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RESUHDO

A dissertsaclo se configura como uma contribuigdo
no sentido de se favorecerem mudangas na Metodologia de Ensino da

Quimica, cujo conceito € explorado.

Analigas-se =& evolucBo da pesguisa educacionsal
referente ao Professor, mormente o de Quimica.
Os paradigmas funcionais presentes na historia

pessoal do professor, contada através da sua voz (nogHo central

para o desenvolvimento desse recente campo de pesguisa),
caracterizam = presente abordagem de pesquisé educﬁcional,

A voz do professor estudado permitiu =snalisar suas
concepgdes declaradas, bem como as manifestas no contexto de sala
de aunla, no que este guarda de agles e interagﬁes;

A articulacﬁo_entre como ¢ Professor concsbe o gque
pretende fazer e o que pensa estar fazendo, pernitiuv compreender

aquelas concepgles na perspectiva da sua metodologia de ensino.



"0 dignorantfo que, diante de una
drvore em flor, sentir-se emocionado pelo mistério do
desejo de viver que se reflete a seu redor, ssréd mais
sdibioc gue 6 cientista que estudar, sob ¢ microscdpio ou
en processos fisicos ou quimicos, milhares de
épresentagﬁes do desejo de wviver, mas, apesar de
perceber tanta coisa relativa 2O decorrer das
manifestaces desse desedo, ndo s comover em face do
mistério de que tudo quanto existe & deseio de viver, e

se deixar obcecar pelo orgulho de saber descrever com

toda a exatidfo um trechinho da rota da vida.'
Albert Schweitzer
{("Cultura e EBtica")

"0 grande erro das criaturas
humanas foi entronizar apenas‘a inteligéneia, olvidando
os valores legitimos do corac¢8o nos caminhos da vida.”

Emmanuel/F. C. Xavier

("0 Consolador")

"Contra o© positivismo, gque pars
perante os fendmenos e diz: "H4 apenas fatos’, eu digo:
“Ac contréario, fatos é o que nadoc héd; hé apenas
interpretacdes”."” |

Nietzsche . ) :
{Citado por Rubem Alves:"Filosofia
da Ciénecia -introdug#o ao Jjogo e

suas regras”)
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Pontos de Partida

Antes de adentrarmos no trabalho propriamente
dito,  consideramos serem necessidrias algumas informacdes que
elucidem nosssa opedo por esse trabalho.

Ainda na Graduacio nos envolviamos em atividades

de cardter pedagdégico, mormente no gue se referia ds disciplinas
da Faculdade de Educagfo (UnB), buscando propor, s partir das
teorias gque nos eram apresentadas, ﬁm conjunto de procedimentos
gque viabilizassem uma melhoria no pfocesso de aprendizagem dos
conceitos guimicos. |

Posteriormente, no inicio de noséa atividade
docente, enfatizdvamos o papel afetive da acio de ensino,
marcada, & nosso ver, a época, fuﬁdamentalmente pelo clima de
relagfio interpessoal positiva/negativa dentro do contexto da sala
de aula, e mesmoc & sua margem. |

A participacdo diretg em atividades de orientacio
educacional nos fez buscar uma espééi&lizégéc nessa area, o gque

ndo se concretizou. Importa, no entanto, destacar gue a relacio

professor-aluno muito nos preccupava, pelas dificuldades
apresentadas em seu desenrolar durante o ano letivo - discutidas
que eram nos conselhos de classe -, ji4 que hipoteticamente, a

nosso ver, havia uma relacfo direta entre relscionamento e

rendimento escolar. Na posicg#o gde conselheiro de turma,



:)

buscivamos, # partir de didlogos constantes, conpreender as
posictes adotadas pelos colegas, gue, aoc exporemn seus modos de
enxergar a realidade de salas de aula, o ensino, 8 sprendizagem, ©
papel do aluno, o seu préprico papel e a scociedade como um todo,
forneciam-nos pistas para a tentativa de campreender os porgués
de suas atitudes. & conviccoiio, de- quek a mudanca do proceéso
educacional dependia fundamentalmente da wudanca daqueles modos

de enxergar a realidade, sedimentava-se cada vezr mais em nossa

andlise das coisas. N#o dispinhamos, entretanto, de um alicerce

teéricolcapaz de nos fundamentar em nossas conclusdes vivenciaiﬁ.

Foi ent8c que nos surgiu a acHo docente em um neio
que certamente. possibilitaria um eontato constante com fontes de
subsidios tedricos: o Ensino Superior. Justamente vinculade &
formacio de professores.

Aproveitamos nosss eﬁperiéncia pesscal na lutsa
pela mudanga metodolégioa, associada & limitads extemsido de
fontea bibliograficas, especialmente as referentes =a propostas
alternativas, Jjuntando-as #s novas oportunidades de contato e
.estudo. Psassamos, assim, a constrﬁir novas formss de ver =z
educagfic, o ensino e s aprendizagen da Quimica.

Ministramos as disciﬁlinas "Hetodologia do Ensino
de Zo. Grau -~ Quimica” e “Estégio Supervisionado 11 - Quimica;, e
passamos a travar um novo embate, cqracterizado tanto pelo maior
ntimero de recursos gquanto pelo ﬁaior nimerc de argumentos
contrdrios 4&s inovagdes e problemas a solucionar. Novamente, as
éxplanacﬁes emn torne dos porquéé das atitudes docentes e

concepeBes implicitas de homem, natureza e sociedade nos davanm



pistas intrigéntes na caminhada {intermindvel) em direc8o &
compreensdo plena dos mecanismos de melhoria da atividade
docente, para atingir a aprendizagem esperada, definida pela
consisténcia e significac¢io individual e social.

A aplicacio diagnostica de propostas alternativas,
COmo a do PROQUIM-Unicamp (SCHHETZLER, 18866, envolveﬁdo
estagifirios, possibilitou a observagio de supostas modificacles
de concepcfio enm relacfo ao ensino da Qﬁimica, 0 gue nos suscitoun

novas hip6teses. Ji4 nos preocupava agora a compreensiio mais ampla

de como. se aprende, embors continudssemos a centrsr no professor
e suas atitudes a nosza preocupacio maior de andlise.

A participagio em eventos regionais e nacionais,
em torno do ensino dsa Quimica; nos ampliava paulstinamente o
espectro de Tacetas envolvidas = na quest#o da mudanga
metodolégica.

Bessa perspectiva, propusemos a criacio do Projeto
"Vivenciande a Quimica"-PVQ, desenvolvido no Centrc de Pesguissa
das Faculdades Integradas da Catélica de Brasilia. Ceonguistamos,
dessa  forma, um espaco institucioﬁal gue nos possibiliton a
utilizag¢do de instrumentos e recursﬁgz @giog capazes de facultar-
nos maiores condiceBes de compreendexio processo em questio.

Ao sermos admitido  no Curso de Mestrsado en

Metodologia do Ensino da Quimica, fomos algado s um novo patamar,
mais elevado, que nos permitiu uma ampliacilo de wvistas,  trazendo
informa¢des novas e esclarecedoras, propiciando contatos com

outros pesguisadores.



A énfase cobservada nos grupos de pesquisa, no
entanto, nido se referia especificamente =aoc professer, mas a0
sluno, & aprendizagem e &s atitudes necessiérias & melhoria do
processo ensino-aprendizagem. Contudo, esses subsidios nos foram
e tém sido imprescindiveis.para a compreensfo do professor - suas
concepedes e atitudes.

A visBoc "ausubeliana” da aprendizagem, somando-~se
& wvisfo "piagetiana” j4 conhecida por nés ~ especialmente pelos

trabalhos de HERRON(1875, 1878 e 1884)(1) - nos trouxe uma nova

forma dé enxergar o proprioc professor. (0 conceito de aprendizagem
significativa e o papel do professor dentro da concepgfio de
AUSUBEL(AUSUBEL " et al., 1880) foram‘importantes referenciais de
andlise do problema que nos preaéupava(Z).

H#o pretendemos nesse;esclarecimento_ introdutdrio
rever todas as visles sobre_ o tema.'Entretantc, cabe explicitar

algumas que contribuiram para nossa opgdc de pesquisa.

1 - Destacariamos o trabalho de HERRON(1984) intitulado ‘YUsing

: Research in Chemical Education to Improve oy Teaching”
("Usando a pesquisza em educacdo gquimica para melhorar  meu
ensing'”), onds analisa e discute o papel do professor no
processo  de aprendizagem dos alunos de guimica, fazendo
referdncias a seuw proprio trabalho. ‘

2 - AUSLIEEL et alli{l1980) dedicam um capitulo &g "Caracteristicas
do Professor' {Cap. 14) para tratar basicamente do papel do

professor dentro da Teoria que elaboraram. Sistematizando os

aspectos tedricos fundamentais da Teoria da Aprendizagem
Significativa de David ', Ausubel, ARAGHRD(1976) faz &

seguinte afirmagico nas conclusfies de =seu trabalho: "AC
basear—-se em principios da’ aprendizagem estabelecidos para
sala—de—aula, o professor  tem condiglies de escol her,

racionalmente, novas abordagens metodoldgicas para testagem,
aoc invés de confiar em intuiclies vagas, seguir prescriglies
do folclore educacional ou adotar técnicas dos seus antigos
professores e colegas mais velhos"(=sic).



Dentre as visdes correlacionadas, destacariamos s

de HYMAN(1874). Segundo o antor, o ensino se configura por uns

triade de elementos: professor,. aluno e contelddo. Essa triade e
as relagdes dai advindas deven ser.incluidas como parte do nosso
conceito de ensino. HYMAN sugere qué o conceito gue o professof
possui de énsino ¢ essencial para susa atuacio como professor. Tal
conceito se vincula diretamente 8s relacgfes gqgue o professor

estabelece entre seus trés elementos constitutivos.
VEIGA(1988), por sua vez, observa que o professor

possul sus prépria teoria de aprendizagem, seguindo tendéncias ja
existentes, e tal teoria tem considerdvel influénecia sobre sua
sbordagen de ensino, fofnecendo oS5 modelos que utiliza,
fregiientemente de modo inconséiente,, para interpretar o gue
pcorre. ldélas como essas Ja passaram & Ser senso comum entre os
pesquisadores (HEWSON & HEWSOH, 1889).

InGmeras outras visdes, em parte detalhadas no
corpo de nosso trabalho, nos influenciaram a ratificar nossa
escolha, gque, ao enfocar o professor de quimica, pretende
significar uma contribuig#o para que se propiciem melhores
condigdes de implantagéo ‘de propostas 7inqvagoga§~wgug vgpham a
resultar em melhoria do ensino da Quimica, ¢ mesmo de outras

Areas.
Un Conceito Necessario...

A drea de concentracfio que caracteriza a presente

Pissertacio é intituvlada cbmo sendo de "Metodologia do Ensinoc”.



A nossoc ver, 2 de fundamental importénecisa

estabelecermos o conceito que se associs ao termo, tendo em vista

gue sobre ele assenta o préprio trabsalho.

Observamos, em nosss trajetdéria como professor,
uma confusfo entre "metodologia de ensinoe” e “téenica didédtiea”,
mesmo no .meio universgitario. Observagdo idéntica é feita por
FISCHER(1878), que nos apresenta a conceituagfio que nos parece a

mais apropriada e gue adotamos nesse trabalho:

"Entendemos metodologia como a articulacdo de uma

teoria de compreensdo e interpretagic da resalidade com una

pridtica especifica. Essa priatica especifica pode ser, no casc, o

ensinc de ums disciplina. Quer dizer, a préatica pedagégica - as
anlas, o relacionamento entre professores e alunos, e
bibliografia usada, o sistema de avaliaclo, as técnicas de

trabalho em grupo, o tipo de questdes gue o professor levanta e o
tratamento que da & sua disciplina, a relagdo gue estabeslece nsa
pritica entre escola e.sociedade - revels a sSua compreensio e
interpretagio de relac8o homem-sociedade-natureza, historicamente
determinada, constituindo-se essa articulac3o a suas metodologia
de ensino” (FISCHER, 1978 - o grifo é nosso).

0 aque buscamos, portanto, € dar ums contribuicHo

no sentido de se favorecerem mudancas na metodologia do ensino da
Quimica, o qué, a nosso ver, passa necessariamente pelo
conhecimento dos proéessos de construcBo e modificacio dos
construtos pedagdgicos, e as prdticas associadas, do protagonists
dessas mudan?as, aquele que efetivamente conduz o processo dentro

de sala de aula: o professor de guimica.



Pensamento (e) Acglio do Professor na Pesquisa Educacicenal

Trataremos nesta primeira secdo de aspectos
ligados & evolucgiio da pesguissa educacional referente ao professor
- seun pensamento, sua pritica.

Pretendemos elaborar uma vis#io ampla o suficiente

para sbarcar desde os paradigmas dominantes na pesquisa, em susz
evolucHo, até parte dos resultados obtidos até © momento.
Obviamente estaremos longe de vislumbrar todos o0s avancos e
trabalhos até agora divulgados, apesar de versar sobre um canmnpo
relativamernite novo da Pesquisa Educacional. De qualguer forma,
ésperamos fornecer subsidios suficientes pars a andlise
pretendida com essa Dissertacfo, convictos da relevinecia e

significacfo do tema para a drea de estudo na gqual nos inserimos.

SHULMAN(1890) ao tratar dos paradigmaslda pesquiss
en ensino, oferece uma rica revisio, na qual explora alternativas
para os que pretendem atuar nessa 4drea e discute questdes
éssenciais relativas & conceituagc8o e &s perspectivas que se
abrem nesse camnpo.

C mais conhecido usc do termo "paradigma” € senm
divida o de Thomas Ruhn. KUHR(&Q?D,*lQBS) introduziu o uso do
termo “paradigma” para enfocar a historizs da Ciénecia, sendo que

duas formas distintas de tal uso emergiram. Ns primeira,



e

"paradigma” é visto como o gue reidne uma comunidade c¢ientifics.
Na segunda, se refere sos "exemplos paftilhados" qgue caracterizam
uma secdo particular da Ciéneia.

No prefdcio de seu livro, RUHN se refere ao
contato tido com cientistas sociasis, durante um ane (1858/9) que
passou  no "Center for Advanced Studies in the Behavioral
Sciences”: “Fiquel especialmente impressionado com o nidmerc e a
extensfo dos desscordos expressos existentes entre os c¢ientistas
sociais no que diz respeito & natureza dos métodos e problemas
ciantificos legitimos",

SHULMAN(1880)Y afirms .que ERUHN concluin gque as
ciéneias sociais eram, portanto, *préwpéradigméticas“ em  seu
desenveolvimento. Na verdade, sugere SHULMAN, os campos das
ciéncias sociais n#o s#o necessariamente dominados por uma Gnica
escola de pensamento. O que distiﬁgue, portantoc as ciéncias
sociais das naturais, e KUHN faz eésa observac8oc, € a absocoluta
auséncia de um tYnico paradigma dominante. SHULHMAR acredita que
KUHN errou em sua diagnose de estagem as ciéncias sociais em um
‘estado de retardamento pré~paradigmética. _Para ratificar sun=a
posicHo, SHULMAN cita ﬁERTOB(lQ?S},; que defende a superioridade
de um conjuntoc de paradigmas compeﬁitivos sobre & hegemonia de

L1

uma uUnica escola de pensamento. Sugere MERTON(1875): "a crise
cerdnica da sociologia, com sus diversidade, competic3o e conflito
de doutrina, parece preferivel &4... prescrigdo de uma Gnica
perspectiva tedrica gue promete permitir acesso pleno e exclusive
8 verdade socioldgica... Nenhum éaradigma sequer iniciou =

demonstracio de sus légica fnica pafa investigar a completa gams



de guestles sbciologicamente interessantes. E, dada a variedade
dessas gquestSes, o passado prefigura o futuro". Defende ainds
MERTON as virtudes de um "ecletismo disciplinadoe”, ac sugerir:
"os problemas cognitivos dos paradigmas coexistentes nos convids
a descobrir as capacidades e limitacBes de cada um... muitsas
idéias... sdo opostas entre si... sfoc perceptivelmente diferentes
mas mutuvamente enriquecedoras”. Na mesma direglio, e de modo mais
direto, SHULMAN cita FEYERABEND(1874), éue afirma: "Voecé pode ser

um bom empiricista somente se vocé estiver preparado psara

trabalhar com muitas teorias alternativas, antes que com um idnico
pontoc de vista e de “experiéncia’, _Essa pluralidade de teorias
nfio deve ser considerada como um estégio preliminar que, em algum
momento no futuro, serd substituida pela Unica Yerdadeirsa
Teoria”. Hais desejédvel, portanto, ségundo SHULMAN, que, para as
ciénelas sociais e para a educagﬁo,%se conslidere a coexisténeia
de escolas de pensamento coﬁpetitiv?s, como natural de um estado
plenamente maduro; ‘

Conclui-se, dessa foﬁma, gque ao trabalharmos com
pesquisa educacional {e, no nosso lcaso, egpecialmente tendo o

professor como foce), mesmo evitando umz abordagem empiricista,

i

defrontamﬁ—nos inevitavelmente com qﬁa éivérsidadé-dé paradigmas,
o gque n#o diminui absolutamente o seﬁ valor cientifico.

Com referéneia ﬁ$ técnicas de pesquisa
socidlégica, especialmente no quejtange ao empiricismo acima
mencionado, o trabalho de THIOLLENT(iQB?) se configura de riqueza
fecunda para a andlise daé abordagens metodolégicas e a procura

de alternativas. Alerta THIOLLENT que "a nog#lo de obsefvacéo nao



deve ser considerada come sindnimo de empiricismo. E preciso
entendermos gque este Gltimo é apenas ums ideoclogis partiecular da
observac8o. Criticar as ideologias da observag8co, sejam elas
empiricistas, positivistas ou psicologistas, n8o consiste em
rejeitar todo tipo de observacio ou de guestionamento conereto,
semnpre indispensével em gualguer pesquisa cientifica para dar
conta do real e eventualmente enrigquecer a teoria. (...)A criticsa
de empiricismo ndo deve favorecer o desvioco oposto gque podemos

chamar “teoricismo’ e que consiste em um discurso

supergeneralizante. (...)... podemos dizer que nossa perspectiva
eritica, em matéria de concepclo de investigacfo sociocldgicsa,
situa-se em reagfio contra o empiricismo e o positivismo da
sociologia convencional sem descartar? noe entanto, a exigéneia
antiteoricista de questionar a realidade concreta”(THIOLLERT,
1887-Introducfo). [Resta-nos apenas refletir sobre o gue vem a
ser @ realidade concreta, se € que ela existe!l]

GAGE(1883), no capitulo intitulado "Paradigms for

Research on Teaching” se referiu s paradigmas comno serndo
"modelos, padrfes, ou esqguemas”. Continuando, afirma: “parsdigmas

néo s#o tecorias; eles sdo, melhor dizende, modos de pensar ou
modelos para pesquisa que, quando utilizados, podem levar ao

desenvolvimento de teoria”. GAGE descrevia modelos gue poderism

ser utilizados no estudo do ensino e n#o os que realmente havian
sidb utilizados, modelos esses provenientes da psicologia e das
cifneias do comportamento.

Ao discutir‘os paradigmas do "processo de ensino”,

GAGE(1863) sugeria que a é&nfase da pesquisa se depositava sobre a
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caracterizacio de como os comportamentos do professor e do al@no,
observévels em sala de aula, se relacionavam &s medidas de
crescimento dos alunos., Ao sumariar os viarios modelos da pesguisa
sobre o processo de ensino, GAGE encontrou guatro elementos
comuns, a saber: (a) 08 processcs éognitivos e perceptiveis do
professor,‘ gue resultavam em (b) elementos de acio da parte do
professor. As acdes do professor eram seguidas

pelos (e) processos cognitivos e perceptiveis da parte dos
alunos, que a seu turno levavam a (d) agdes por parte dos mesmos

(SHULMAN, 1990).

Reconhecendo as limitacdes desses parasdigmas, GAGE
comentou sobre a importéncia das salas de aula como lugares onde
professores deviam trabalhar com mails de um aluno por vez, un
fato fregiientemente ignorado pelos modelos ent#o existentes,
observando gque tals parsdigmas destacavam a "interaclioc isocladsa”
entre o professor e o (um) aluno, ignorando assim as trocas mais
amplas e complexas gue constituiam as importantes caracteristicas
do processo de sala de aula. Por outro lado, sugere SHULMAN, era
necessdrio iniciar o enorme e dificil trabalho de se estudar o
comportamento da sg}anrde anla, exigindo gsimplificacles nos
paradigmas, o© gue foi feitod e tornou possiveis os primeiros

degraus do desenvolvimento do campo.

Dez anos apbés o trabalheo de  GAGE, DUNRKIN &
BIDDLE(1974) construiram um modele para pésquisa em ensino
baseados na proposta de HI?ZEL(lQBO}. Quatro classés de variidveis
foram sugeridas: varidveis prefiguradoras ("presage variables"),

incluindo caracteristicsas dos professores, experiéncias,



instruclo, e outras propriedades que influenciam o comportamento
do professor; variiveis de contexto, incluindo as propriedades
dos salunos, da escola e da comunidade, ¢ da salas de aunla;
varifveis de processo, incluindo'acﬁes dos professores & alunos
na sala de aula; e wvaridveis de‘praduto, ineluindo efeitos,
irediatos le de longo prazo, do ensino sobre o© crescimento do
slunc (intelectusl, social, e emocionalmente). O paradigms

proposto, mesmo sem configurar grande avanco, teve um enorme
impacto sobre o casmpo de pesquisa. Apesar de n#o terem sido o3

primeiros a enfatizar o trabalho processo-produto, o ratificaram
fortemente, e auxiliaram a3 situd-~lo em uma matriz tedrica mais
compreensivel, no entender de SHULMAN(1930).

CROCKER(1983), por sua vez, sugere gue paradigmas
predominantes para a pesguiss em ensino tém levado a um método de
pesquisa que favorece a8 quest8o de “"comoc as salas de suls
funcionam”, gue tende a estreitar ¢ campo, onde o problem=s
principal passa a ser a procura de comportamentos dos professores
que "ddo certo”, no sentido de aumentsr a atividade do aluno., o
que redu; g base de dados que podem ser usados para construir
teoria, ficando-se preso para apenas contabilizar relacgfes
processo-~produto. Sendo assim, defende o favorecimento da questio

"por que salas de aula funcionam como funcionam", por considerar
que estz exige compreensfo tedrieca tanto quanto dados empiricos,
0o que n#o aconfece com o "cowmo", gue pode ser respondido
empiricamente. Caminhar no sentido de gxplicar o "ecomo”
permitird, a seu ver, compreender ¢s5 limites da mudanca possivel

ou as alteragdes estruturais exigidas para mudar o funcionamento



da sala de sula. A hipétese é a de gue as razdes dos professcores

para ce empenharem em certos padrdes de comportamento podem ser

discriminadas pela determinacfo dos fatores considerados
importantes pelos prédprios prsfessores para o funcionamentoc das
salas de aula. \

Conforme sugere DOYLE & PONDER(1877-783, B
literatura em mudanca educacional personifica uma dicotomia

singular. De um lado tem-se uma coleg8o volumossa de literaturs
prescritiva - estratégias para inovag#o educacional gque dizem aos

professores como realizar mudancas dentro do contexto concreto
das escolas. Do outroc lado, o crescente nimero de estudos
deseritivos (que de 1d4 até agors aumentaram muito) gue indicam
que mudancas reais estio significativamente abaixo das
expectativas. A histdria dos .projetos de inovacgHo s80
fregiientemente dados de _desapontamento e frustracgio. Uma
detalhada revis#o bibliogréfica sustenta as inferéncisas dos
autores(3).

Também na visdo de GALLAGHER(1888,1890> oS
esforcos para melhorar os modos pelos gquais as Ciéncias s8o
ensinadasr a0s estpdapta; §9 Ensino Secpndéri¢ nﬁo produziram os
resultados desejados, apesar do dispéndio de grande quantidade de

tempo, dinheiro e saber no desenvolvimento de novos materiais de

ensino e na preparacio adicional de professores para usarem esses

materiais. Sugere o autor gue essa continuada faltz de sucesso en

3 ~ DOYLE & PONDER(1977-78) fornecem variada gama de referéncias
que ratificam essa posiglio, dentre as qguais consideramos
util destacar: GIACAUINTA(1973), OGROUGS et alli(1971) e
FULLAN{L973).
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conseguir 8 melhoria do Ensino de Ciéncias pode ser devida, enm
parte, 5 informagfo incompleta e inexata acerca do saber, dsas
atitudes e das crencas dos professores de Cigncias do Ensino
Secunddrio e das condi¢Bes em que se espera que eles levem a cabo
o seu trsbalho, ji que os professores sio os drbitros finais de
gquaisquer mudangas gue ocorran, sendo, portanto, importante ter
informagf#c segura acerca da mane;ra Comnoc professores tomam
decisles e fazem escolhas que estio no centro de suas agbes.

0 papel do professor na pesquisa sobre curriculo é

também enfatizado pof ROBERTS(19880), que demonstra porgue nem a
teoria nem os materials curriculares podem contribuir diretamente
para a implementag¢doc de uma préatica de educacfo cientifica.
Sugere que enguanto o8 pesquisadores gue desenvolvem materiais
curriculares considerarem a teoria e tais materiais como
sindnimos de se dizer diretamente aocs professores o que fazer, ¢
duvidoso - que o impasse seja quebrado. Téda a argumentacfo de
ROBERTS se fundaments na disting#o entre teoris e pratica e a
relac8o entre ambas na aplicacio de materiais curriculares.

Vinte anos apés =a pioneira exposigfio de GAGE,
DOYLE(1878,1883) traca paradigmas para pesgquisa, em ensino
substancialmente zampliados.

Preferindo utilizar ¢ conceito de programa de
pesquisa (LAKATOS, 1870) para descrever os géneros de pesquissa
encontrados no estude do ensino, aso contrédrio da éonoepcéo
"Ruhniana” de paradigma, SHULHAN(1880) propde um Mapa Sindtico da
Pesquisa em Ensino. Segundo o auntor, tal mapa é uma representacfo

da wvariedade de tdépicos, programas, e resultados do campo de



pesquisa em ensino, relacionados entre si do modo mais dtil
possivel.

Os termos fundamentais na andlise de SHULMAN(1890)
s¥o os participantes primirios - professor(es)‘e aleno{s) - que
podem ser estudados como individuos on como membros de um  grupo
maior, classe ou escolg. 0 ensino €é entdo wvisto como uma
atividade envolvendo professores e _alunos trabalhando Jjuntos. O
trabalho, no entender de SHULMAR(1880) envolve o exercicic do

"pensar” e do "agir" por parte de todos os participantes.

Acrescenta gque, além do mais, professores aprendem e =alunos
ensinam, sendo gue ambas essas fTungfes de cada ator podem ser
consideradas como uma parte essencial da pesquisa.

SHULMAN(C1980) sugere serem os trés atributos
significativos dos atores os determinantes potenciﬁis do ensinoc e
da aprendizagem n=a salas de sula: capacidades, actes e
pensamentos. “"Capsacidades s8o as caracteristicas relativamente
gstéveis e persistentes de habilidade, tendéncia, conhecimento ou
cardter pertencentes aos atores, mas passiveis de mudanga através
‘'da  aprendizagem ou do desenvelvimento. Ag¢Oes compreendem as
astividades, progressos ou comportamento dos atores, "os atos
verbais ou fisicos de professores e alunos., Pensamentos sEo as
cognicgles, metacognigles, emocdes, intengdes - os estados mentais
e emocionais tdcitos que precedem, acompanham e seguen as agdes
observiveis, freqiientemente prefigurando (ou refletindc) mudancas
nas capacidades mais pe:sistentes. Ambos, os pensamentos e

comportamentos, podem se tornar capacidades (na forma, por
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exemnplo, de conhecimento & hdbitos ou habilidades)”
(SHULMAN, 1880).

Sugere SHULMAN(1980) que a perspectiva tomada pelsa
pesquisa pode ser a de um observador externo tentando deseobrir
as legitimas relagles entre as carscieristicas observiaveis (visio
positivista), ou a énfase pode ser a de descobrir os significados
construidos pelos participantes na forma come eles tentam dar
sentido &s circunstincias que eleé encontram e criam (vis8o

interpretativa). 0 mapa proposto por SHULMAN tenta retratsr as

relacdes entre essaé visSes. Um dos programas descritos pelo
autor denomina-se "cognicio do professor” e examina as relacles
entre pensamento do professor e acfio do professor.

No tocante & questio do contexto de zmala de aulsa,
o gue se busca com uma pesguisa iIin loco sﬁo; no dizer de
Frederick ERICRSON(4), as respostas a gquatro perguntas basicas:
0 gue - estd acontecendo?"; “"Como estﬁo 0s acontecimentos
crganizados?”; "0 gue o0s sacontecimentos sgignifican para as
ﬁessoas envolvidas?”; e "Como os modos de organizac8o se comparam
-com o0s demsais?". A nosso ver, tais .questﬁes se enguadrariam na
vis8o interpretativa a que se refere SHULMAN(C1980).

Ao analisar detidamente a evolucBc do programa
"Cognicio e Tomada de Decisfo do Professor”, SHULMAN(1890) ciia
GAGE(1883) quando definiu a pesquisa em ensino como a ‘“"pesquisa
na gqual pelo menos uma varidvel consiste no csmpsrtamento ou

caracteristica dos professores”. A vwvis#o comportamentalista

4 ~ £m Curso de Extens3o - "Microetnografia de sala de aula"-—,
promovido pela Universidade de Brasilia, em abril de 1991.
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gerada pela psicologia americana e importada pelos demais paises,
incluindo obviamente o Brasil, produziu, no tocante so estudo dasz
caracteristicas do professor, a8 &nfase na descricio do gque
professores faziam em sala de aula, como seu comporitamento se
relacionava com O comportamentol do aluno, & COmo esse
compcrtameﬁto poderia ser melhor modelado através da instruciio.
DUNRIN & BIDDLE(1874) também situam ss varidveis

de processo relativas ao professor como parte central do modelo
de ensino. Tais varidveis s#o constituidas justamente pelos

comportamentos observivels do professor. Entretanto, surgiram
pesquisadores que passaram & priorizary outros aspectos do ensino,
mais claramente associados a nocdes de pensamento, julgamento ou
tomadas de decisfo. Argumentando gue. o c¢amnpo de pesquisa en
ensino estava ainda embebide de um estilo de lingusgem & teoris
psicoldgicas gque estavanm de fato perdendoc sua hegemonia nas
ciénelias - do comportamento, esses pesquisadores [dentre eles,
SHAVELSON(1973) e SHULMAN & ELSTEIN(1975)] passaram a enfatizar a
cognicdo, tendo en vista as repetidas demonstracles das
insuficiéneias das explicacfies behavioristas. Se consclidava no
meio cientifico o cqgnitivismo em contraposicdo ao behaviorismo,
como fruto das criticas iniciadas na década de 50 e explicitadas
de modo devastador no trabalho de MILLER et al.(1980). O livro de
BRUNER et al.(1958) e a, na época j4 discutida, vis%o piagetiana
foram também decisivos pars a consolidagio da psicologis
cognitivista (SHULHAN, 1993). Apesar do interesse despertado para
tal pesquisa, a vida mental do professor n#c se tornou um tépico

central na pesquisa sobre ensino, & época.
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Ao sanalisar o peri&do de 1972 a 1981 no que se
refere & educacio de professores, FELDENS(1883,1884) identificocu
que de 1876 =a 1978, oS estudos publicados no Brasil en
periddicos, dissertacles de mnestrado, teses de doutorado ou
relatdrios finais de pesquisa,. se concentraram nas
caracterisﬁicas dos professores, com destaqué para o ensino
fundamental & superior, focalizando métodos de ensino, atitudes,

valores, sentimentos, expectativas e nivel s6cio-econBmico,
voltando, logo apés esse periodo, a preocupacso com a preparagio

do professor. O professor de ensino médio, como se v&, n#o tinha
merecido, pelo menos até o inicioc da década passada, a atengio
maior dos peséuisadoreg, embora se demonstre que o papel das
caracteristicas do professor foi reconhecido com é&nfase dentro do
processo pedagdgico.

Ao nivel internsascional, SHAVELSON & STERN(1381),
também analisando e avaliando o progresso realizado na pesguisa
sobre os pensanentos, Jjulgamentos e decisles pedagdgicas dos
professores ao longo da mesma década, expSem que a necessidade de
pesquisa sobre ensino a fim de se examinar as intengles dos
professores, sua ligacﬁo com o comportamentoc e ndo apenas o
comportamentoc em si, tem sido Jjustificada por motivos wvariados,

dentre os quais, o de gque um modelo exclusivamente comportamental

& conceitualmente incompleto, nio podendo Jjustificar wvariacBes
previsiveis no comportamento dos professores, como resultado de
diferencas entre seus objetivos,ljulgamentos g decisfes. Unsa
segunda Jjustificativa, freqiientemente utilizadsa na literatura, é

a de que s pesquisa ligando intengfes a comportamento propiciaré
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uma base segura para melhorar a formag8oc de professores e
implementar  inovagBes educacionais, pois modela segmentos da
experiéneia mais geral dos professores e assim esclarece
protétipos coerentes para importantes atividades de ensino.
Quest@es do ensino, énalisadas através dos olhos
dos profeséores, detalhando-se descritivamente (fugindo & é&nfase
estatistica) o contexto do professor, seus problemas, suas

concepgdes, seus sentimentos, seus disgnédsticos e propostas
reforcando o papel do professor na necessédria mudancga do processo

educacionzal, s%o abordadas em alguns importantes estudeos, como o
de LORTIE(1875).

A revisHo dos avangos obtidos na décads de 70, no
gque se refere & pesquisa sobre os pensamentos, Julgamentos e
decislies pedagdégicas dos professores, identificou 4dreas de
pesquisa metodoldgica e efetiva necessirias para se éperfeigoar &
priatica de ensino (SHAVELSOR & STERN, 1981). Baseado nessa
pesquisa, formularam-se “esgquemas” ou "modelos”, a8 tituleo de
ensaio, dos Julgamentos, decisfes de planejamento e decisdes
interativas dos professores, quando se recomendou pesguisa futura

no gque concerne a necessidade de: se desenvolver uma taxionomia

de decis¥es criticas de ensino gue ligue tais decisBes as suas
conseqiiéncias no contexto de sala de aula; intervir e alterar os
plancs e decisdes dos professores, t#o bem quanto descrevé-los,
visando aperfeicoar o ensino; e ligar recomendagles baseadas na
pesgquisa A4 implementsaciHo dgs mesmas:ﬁ prética.

A pesquisa sobre ~ os processos mentais dos

professores se alicerca, na década de 70, em dois pressupostos
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fundamentais (SHAVELSON & STERN, 1881). O primeirc sugere que o0s

professores, profissionais racionais, fazem Julgamentos e

executam decisfes em situacles complexas e incertas, analogamente
80 gque acontece com ouilros profissionais, comno o8 médicos. Ao
invés de se referir aso comportameﬁtc, essa hipdétese o faz enm
relagio és- intengdes dos professores para fazer seus Julgamentos
e tomar suas decisdes, Ji que as respostas imediatas impedem a
reflexiio gque cardcteriza 0 processo racional de informacio quando

se faz um Julgamento ou se toma uma decisf8o intelectual. Além

disso, tem-se o fato de que a capsacidade mental humana pars

formular e solucionar problemas complexos do ensino & muito

pequena comparada com a grandeza de algum modelo “ideal” de
racionalidade. Objetivando lidar com essa complexidade, o ser
humano constrdl um modelo simplificado da situac8o real. Nesses
termos, © professor se comporta de acordo com um modelo

simplificado da realidade construida. Tal concepciico leva a unz
modificaglo daguele primeiro pressuposto: "Professores se
comportam racionalmente ao fazerem julgamentos e decisles em um
ambiente incerto e complexo". Esta racionmalidade nic significa
necessariamente que suas decisBes sfo 6timas no que se refere ao
seu objetivo. O segundo pressuposto, crucial mas problemidtico, &
o de que as agles do professor s#o guiadas por seus pensamentos,
julgamentos e decisBes. Para se entender o ensino preciso se faz
que enﬁendamos como pensamentos se concretizam em agles, 0 que
ndo tem se demonstrado fdcil (SHAVELSON & STERN, 1881).

SHAVELSON & STERN nios fornecem ainda uma vis#o

geral, aque ¢é spresentada na Figura 1, para mostrar gue as
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condicBes que geram unma decisfio serfo modificadas, certamente,

pelo comportamento consegiiente do professor.

Defendem eles, em funcdo dos estudozs em que se
baseiam, gue é essencial, para compreender o comportamento de
professores, conhecer "seus objetives", "a natureza do smbiente

de trabalho com gque se deparam”, ‘suas capacidades de

processanento de informacHo”, e a relagdo entre esses

elementog”,
Uma das principais descobertas da pesquisa sobre

planejaﬁento do professor é a de que, de modo geral, os
professores niHo seguem o modelo tradicional para o plano
instrucional ¢ue conténm a ‘especificagﬁo ﬁe obhjetivos, criando
procedimentos passo 3 passSoc  DPaArsa ievar o8 alunos é_ condig8o
desejada e avaliar a eficdcia da insﬁrucﬁo apds executd-la, mas,
ao contrdrio, enfocam as atividades :(conteﬁdo, material) com as
guais os alunos se envolverdo (CLARK & YINGER, 1879; MIKRTZ,
1978). A preocupacgfo primeirs dos grcfessores é a de manter o
andamento da atividade prevista par# gue a participacio do =aluno
possibilite gue o0 sen comportamento seja previsivel. Via de
regra, os professores costuman mun%torar 'a satividade para que
transcorra como é esperado. Assiﬁ, o ambiente, antes muito
complexo, 6 tornado previsivel e simnplificado para que o
professor possa lidar com sua comple%idade.

SHAVELSON & STERN(1981), ao abordarem a questio

das caracteristicas dos professores, constatam resultados dos
estudos de SHAVELSON, CADWELL & IZU(1877) mostrando que quando

existia informac¢fo relevante disponivel os professores utilizavam
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esta informagfioc para tomar decisfio. No entanto, os antores
levantam a ‘hipdtese de que guando a informecdo n#do era relevante
para uma decisio, o gue os guiavam eram as erencas(b) préprias
dos sujeitos a respeito de educa;éo e ensino. Nessa perspectiva,
contudo, RUSS0(18978) observou que aé crencas dos professores nio
aestavan reiacionadas COm sSuas decisﬁes no gue se refere a agrupar
zlunos para leitura e matemética; nem 4 sua decisfo relativa a
planos de aula. De forma semelhante, CONE(1878) observou que

crencas n#o estavam relacionadas 4&s decisBes de professores ao

lidarem com problemas de comportamento em sala de aula.
Entretanto, BORRO(1878) encontrou que: {(a)professores com crencas
tradicionais nais fortes decidiram dar aps =alunos menocs
responsabilidade =ao planejarem seu programa instrucional do que
professores com crengas tradicionais mais fracas; (b)professores
com crencas progressistas mals fortes deviam utilizar mais o
ensino Andividualizado de que prcfessores com CTEencsas
progressistas fracas; (c)professores com crengas tradicionais
mais fortes eram mais propensos a encaminhar os alunos para
colocacf@o em exames e/ou classes especiais; (d)professores com
crengas progressistas mais fortes Julgaram competéneis social e
desenvolvimento emocional como objetivos mais importantes para os
alunos do que o fizeram os professores com crengas progressistss
fracas. Todavia, todos os professores Jjulgaram  habilidades
tedricas bédsicas como sendo 'importantas, independente de suas

erengas.

3 - 0 termo crenga corresponde ac termo belief, podendo ser
também tracduazido comc  opini&a, embora com significado
samelhante.



SHAVELSON & STERN citam também os trabalhos de
BARR(1875), BAWDEN, BURKE & DUFFY(1878), DUFFY & MHETHERY(1878),
HARSTE & BURKE(1977), HMETHENY(1880) e PEARSON & KAMIL(1878) que
mostraram que as concepedes gue os professores  possuem sobre
contetdo também s#o consideradas como influenciadoras de
julgamentos, decisdes e compartameﬁtos..PEARSON & KAMIL(IQ?&},
estudando 8s aulas de leitura, sugerem que os professores Lomam

diferentes decisfes instrucionais baseados no modelo instrucional
particular ao qual aderem. BARR(1975) encontrou gue professores

variavaﬁ consideravelmente em suas decisdes sobre se _sgrupar e
auando sagrupar para leitura bédsica e instrucfo fénica, fszendo =
especulaciic de gue wunm fator influente nessas decisSes eram as
concepgdes a respeito da boa instrucio de leitura. Por exemplo,
professores que favorecessem atividades de compreensfo so invés
de satividades de decodificacio devgriam usar malis a leitura
bidsica do que a instrucHo fénica. BAWDEN, BURKE & DUFFY(1879),
trabalhando com 23 professores, obéervaram que professores mails
velhos com mais experiéncia de ensino possuiam uma concepc8o de
leitura orientada em habilidades, éo passo gue o mais Jovens,
com menos experiéncia, possuiam concepeSes mais centradas na
cerianca. Aproximadsmente 90% dos,ﬁrofessores de primeiro ano
manifestaram uma concepcHo orientada em habilidades, enguanto que

professores de outros anos da escols primiria possuiam umz

concepgdo de leitura mais orientada no aluno., Eles também
encontrarsm gue todos os professores possuiam uma opinidoc a
respeito de leituras e asproximadamente 83% possuiam duas ou mais

concepgdes de leitura, na maiorias  dos casos relscionadas. Na



totalidade, as'atividades instrucionais dos professores e o tempo
destinado a certas atividades de leitura refletian sua(s)
concepclo(fes). HETHERY(1880), replicando RAWDEN et al.(1978),
encontrou os mesmos dados da relacHo entre série trabalhada e

concepcfo, encontrando também qgue professores tinham concepgedes

de dois grupos de alunos: - Alunos de stastus sociocecondmico baixo
= baixa habilidade; - Alunos de status socioecondmico alte = altz
habilidade. Professores promoviam, por exenplo, estratégias

instrucionais, desempenhavam papéis de professor e utilizavan

materiais instrucionais diferentes :para esses dois grupos de
alunos.

Vérios outros estudos demonsiraram gue as decisdes
e ou comportamentes dos professores estavam relacionzados a  unm
estilo cognitive de complexidade cognitiva waridvel (HUBT et al.,
19793; HURT & SULLIVAN, 1874). Pogi exenplo, PETERSON, HARX &
CLARR(1878) encontraram qﬁe: Professoras com baixo nivel
conceitual (NC) tendiam a ser mails érodutivos e apresentavam mais
tépicos de planejamento relacicnado% com conteGdos programdaticos
.de ordem mais baixa (factuais). Ao contrédrio, professores con
alto NC direcionaram mais tépicos de planejamento com o Processo
Instrucional e o Alunc. Esses achﬁéoé"hapéiafam é rnogﬁo de que

professores cujo processamento cognitivo era mais diferenciade

(alto HC) deviam ser mais diferenciades em seu planejamento. Além
disso, enfocando o Processo Instrucicnal e o Aluno, professores
com alto NC iam zlém da informacHio dada (p.ex., os objetivos e o
material escrito) e planajavam em nivel mais abstrato do que o

faziam professores com baixo NC. Finslmente, CLARE & YINGER(1879)
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identificaranm .professores que eram “pilanejadores passo a passo”
{ incremental planners) - agueles gue seguem uma série de pequsnos
passos, baseados na informacBo obtida dia a dia, enfocando
atividades; e "planejsadores compreensivaos” (comprehensive
planners) - aqueles que desenvolvem um esquemaz geral abstrato de
todo o cursco. Eles cbservaram gue ambos os tipos de estratégias
de planejamento pareciam se adaptar aos professores gue os
untilizavam. |

SHULMAN(1980) sSugere que parsa compreendernos

adequadémanta as escolhas que os professores fazem em sala de
aula, as bases para suas decisfies e julgamentos & respeitoe de
alunos, e 08  processos 6ognitivc$ através dos gquais eles
selecionam e seqgiienciam as &a¢8es que eles aprenderam a2 tftomar
enquanto ensinam, nés devenos estudar meus  processos mentais
antes, durante e depois do ensino. Sﬁgere ainda, seguinde SHULMAR
& ELSTEIN(1973), gque pesquissdores tém distinguido entre trés
tipos fundamentsais de pesquisa @ em ensinoc sobre Drocessos
cognitivos: estudos sobre julgamento‘e método, sobre resclugHo de
problemas ¢ sobre tomada de decis#io. Cada um dos trés génercs de
pesquisa pressupde uma forma diferente de tarefa pars 0S
professores e um tipo diferente de método de pesquiss para os
investigadores.

Vérios lugares estratégicos de pesquisa tém
emergido nesse programa. Os processos cognitivos cobhservados no
curso do planejamento do professor tém sido substancialmente
enfocados na pesquisa educacional. Essa tendéncia se coaduna com

a disting¥o entre =z fase preativa e 1interativa do ensino



27

(JACKSON, 1968), consideradas por SHULMAR(1980) como sindnimos,
asproximadamente, de fase de planejamento e fase de instrucHo
ativa, respectivamente.

SHULMAN(1980) sugere que dois sérios problemas tém

cercado o programa de pesguisa para o estudo das cognigles do

professor. O primeiro seria o limitado espectro de atividades =&
respeito das qguais o©s pensamentos do professor tém sido
investigados. O segundo problems seria a crescente distincia

entre o estudo da cognicio do professor e o relativo =aos

processos cognitivos dos alunos, vigorosamente incrementadas(B8).
Qutro conjunto de estudos, derivados da pesquiss
sobre curriculo " e formaclo de professores ac invés da psicologia
cognitiva, tem examinado o conhecimento prédtico dos professores
{(practical knowledge). A partir dos resultados obtidos en
entrevistas e observac@es coordenadas, desenvolve-se teoria para
o conhecimento pedagdgico pritico. Encerréndo suas observacles
sobre os paradigmas da pesquisa em ensino, SHULHAN(1890) =sugere
éue compreender como e porgue professores planejam suas zulas, as
teorias explicités e implicitas que aplicam em seu trabalho, e as
concepgoes de contetido programatico gque influencian SUSS
explanagfes, orienta¢gdes, realimentacBes e correcgfes continuaréd
sendo uma caracteristica central da pesguisa em ensing,
acrescentando que tal compreensfio incluird explicacBes sobre o

pensamento e acdo tanto dos professores gquanto dos alunos.

6 — Destacam—se nesse sentido  os trabalhos de abordagen
construtivista, dentre os guais ¢itariamos DRIVER & OLDHAM
(19B&), GILBERT & FPOPE(19832), GILBERT{(1982), GILBERT & WATTSH
(198%), GIORDAN & VECCHI(1988), HAZOM{L1989), OSRBORNE &
FREYBERG(1985), VEIGA(LI9EB) e DRIVER(1983).
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Ainda sobre o conheéimento pratico do professor,
dentro da pesquisa sobre curriculo, CORNELLY & ELBAZ(188G)
afirmam gque, aoc invés de propor um modo de visuamlizar o
curriculo, determinan-se a eqtender como 0S8 professores
visualizam o curriculo. Pergunt&m- qual = caracteristica do
pensamento'que os professores tém sobre curriculo & como pode o
pmesmo ser conceitualizado. Sugerem ainda gue sejas adotada uns
visfio do professor como um agente que emprega conhecimento

prético no trabalho de ensinar e de planejar o ensino. A posigéo

central do professor emerge como  uma caracteristica da
compreensiio sobre a natureza do curriculo ao longo de 20 anos
(1860-1880), vistos através das lentes da teoria e préatica.
CONNELLY & ELBAZ discutem com profundidade as bases conceituais
para o pensamento curricular, sob a perspectiva de professor,
conforme indica ¢ capitulo de sua autoria. Consideram gue sua
vis¥o sobre o conhecimento do professor como sendo préatico e
central para o penssmento curricular repousa em pressupostos
sobre conhecimento, sobre ensino e aprendizagem, sobre o meio

social; defendem ainda gue seus pressupostos foram produzidos da

propria experiéneia com curriculo e Ccom o trabalho dos
professores. Sugerem gue o contelddo do conhecimento préatice do
professor & facilmente catalogado. H& o conhecimento sobre o

contefido programitico, alunos, ambiente escolar, desenvolvimento
e organizagio de materiais curriculares, procedimentos
instrucionais, e sobre si mesmo.

KELLY(1981) defende que "se o papel do professor é

assim t3o central ao desenvolvimento bem sucedido do curriculo,



nenhuma tentétiva derivada de agéneiss externas, no sentide de
estabelecer inovacles obterd &xito, & nido ser que os professores
sejam “conguistados’ para elss; & menos gue haja uma mudanga na
ideologia deles”.

A importéncis da pesguisa scbre o© pensamento do
professor, seu planejamento e tomadé de decisio & incontasté?el
na litératura (HUHBY, 1882), pois possibilita terem-se finsights“

dos eventozs de sala de aula, aprofundando sua compreensdo pela

conecclio com a  aprendizagem do  aluno. Os trabalhos de
CLARK(lQSG), OLSON(1981, 1888), LARSSON(1886), OBERG(1886), ZEULI
& BUCHMANN(1988), McNAMARA(1890), RIBEIRO(1988), PETERSON et
al.(1978), PETERSON & CLARK(1878), ANDRESEN et al.(1885),
CUNHA(1988), VEIGA(1888) = AIKENHEAD(1984) se somam & VArios
outros tendo como foco o professor:)seu rensamento, sua pritica
pedagdgica. |

A idéia de gue os pehsamentos gue oz professores
possuem a respeito do conteido e dds alunos, =aos guais deverdo
ensinar, influenciam o modo pelo quai eles ir#o ensinar Jja passou
.2 ser senso comum entre os pesquisadores (HEWSON & HEWSON, 1888).
Argumentamsé gue, se nds queremos méihorar o ensino de cifnclas e
o ensino de ciéncias depende do pégsamento do professor, € se 0
pensamento do professor de ciéncias pode ser influenciadeo pela
sua formacfo, entfo necessitamos realizar pesquisa sobre os
programas de formagfo do professor ‘de ciéncias. Sustenta-se qgue
um importante componente de tﬁl ﬁesquisa ¢ a descoberta de

pensamentos que aluncs de licenciatura possuem a respeito de

contetdo, de como alunos aprendem? e professores ensinam, no



sentidc de pefmitir gus algumas guestles sejam respondidas, tails
como:  "Que pensamentos mudam durante os cursos de formagHo?”;
"Que pensamentos mais influenciam o ensinc do professor?”; "Poden
os programas de formag8o de professores ser planejados de forma a
conduzirem 4as desejadas mudangas nos pensamentos  gque mais
influencism o ensino?”. Ezse argumento 6 utilizado por HEHSON- &
HEWSON para desenvolver uma atividade para identificar concepgdes

de ensino de ciéncias.
Embora n#do estejamos enfocando o problema da

licenciétura, ¢ inevitédvel que os reflexcs de nossz pesguisa
atinjam esse campo. A importincia do conhecimento pretendide na
Area na qual Se insere o presente trabalho se caracteriza
fundamentalmente pela conseqgiiente possibilidade de, se conhecendo
os meandros da pratica de ensino no contexto de sala de aula, se
poder intervir no processo, seja ho tocante & formacioc dos
futuros professores, seja no seu envolvimento nas propostas de
mudanga metodoldgica.,

"Ndo € somente s capacitacio técnica do professor
{escolaridade, dominio de um ramo &o conhecimento, experiéncia)
que se exercita nos papéis aque .éle desempenha; também suas
caracteristicas afetivas, culturais e de personalidade se
problematizam como parte dos papéis que sflo desempenhados,
possibilitando que modelos sejam vivenciados quando o professor
transmite(7) o contendo, disciplina e avalia =g .situacﬁo

pedagdgica” (FURLARI, 1880).

7 — A vislo de conhecimento associada an ato de "transmiti-lo" se
contraplbe radicalmente & perspectiva construtivista, onde o
conhecimento & wisto epistemologicamente, isto &, 56
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A relacloc entre valores e educacgio & também

trabalhada, ressaltando a necessidade de educadores e educandos

refletirem sobre suas proprias convicedes ¢ acfes, visando, com
isso, garantir 2o trabalho educative maior consisténeis e

coeréncia com necessidades fundamentais (SILVA, 1888).

A necessidade de se situar o professor nio apeﬁas
como uma variidvel a ser caracterizada, mas constitui-lo fonte
priméiria de informagdes é defendida pﬁr muitos pesquisadores. O
confronto entre o discurso incorporadc pelos professores nos
cCursos Ade licenciatura e o seu "fazer" pedagdgico poderia, no
entender de um desses pesguisadores, "fornecer informaces, no
minimo interessantes, a resgeito do,procésso diddtico utilizado
por este profissional da educacHo” (MIZUKAMI, 1888).

o confronto entre ;a pritica cotidiana dos
professores e os conteldos teéricos ftrabalhados em Didatica nos
cursos de licenciatura, partindo das concepgdes e reflexdes dos
professores em torno de suas agles ém sala de aula é explorado en
um importante estudo (MARTIHS, 1889):

0 papel do profassér na operscionalizagio de
pesqujsas_ na pratica de sala de qglg’é Aenfatigada por varios
autores, dentre eles FRAZER(mimeo,‘ﬁs/d), que situwa o professor

como peca chave na pesquisa sobre educacfo em ciéncias.

i
i

constitui como construcio, como interpretecdo ao invés de
descricio. No dizer de MORETTO(1991}), '"nesta visdo, o aluno
deixa de ser um mero receptor : de conhecimentos objetivos,
transmitidos por alguéEm, para ser uwm construtor de uma nova
interpretacio do conhecimento proposto e desta forma  um
agente transformador da sociedade”,



T

tand e

[1:19

0 opspel das crengas ns préatica de ensino

T

largamente analisado por vdariocs estudos. Enfatiza-se gue

preciso dar mais atencfo &s estruturas e fungles das crencgas dos
professores a respeito de seus papéis, seus zlunocs, as dreas do
cénhecimento por eles ensinadas e‘ zs escolas onde trabalhan
(NESPOR, 1987).

GALLAGHER(18320) 1a§anta uma importante questio no
titulo de seu artigo: "Poderfo o8 noves conhecimentos

provenientes de pesquisa em ensino e aprendizagem sajudar a

melhorar 0o ensino en ciéneias?”. O sutor afirma que o
significativo corpo de conhecimento resultante de varias
pesguisas sobre a pratics, o saber e as crencas dos professores
de Ciénecias do Ensino Secundirio, nos permitird comecar a
reestruturar o ensino de Ciénciass e a formacdo de professocres de
Ciénecias; mas, o que & mais importante, nos servird como base
para alterar os modos pelos quais implementamos o processo de
reestruturacio incluindo as tentativas de melhorar a eficédcia dos
professores de Ciéneias. Trabalhando com s sbordegem etnogrédfics,
GALLAGHER e seu grupo investigaram duas quest@es principais emn
sen estudo: "Qual & = natureza das interacBes entre o5
professores de Ciéneias do nivel secunddric, os administradores e

~

agentes externos & escola? e "Como € qgue egtas interacdes

influenciam o cardter do programa de cidneias?". Os resultados da
pesquisa foram agrupados em trés secBes, quais sejam, "0 Ambiente
do Ensino de Ciénecizs na Escola :Secundéria"; "As Préaticas de
Ensino empregadas no Ensino de Ciéneias ao Nivel Secundario”; e

"Conhecimento e Crencas dozs Professores de Ciéncilas 8o HNivel
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' Secundéarioc”. HNa terceira secfio, s#o apresentados dados na forma
de =assercgles, fundamentadas em svidénecias, em um total de oito,
discriminadas a seguir: Assergdo 1: Os proféssorea de Ciéncias do
ensino secundidrio acreditsm gue a sua responsabilidade é
apresentar a informagio aos estudantes = € cobrigacio dos
estudantes aprendé-la; Assergdo 2: 0Os professores acreditam gque
estudantes capazes e motivados aprenderfio a matéria enquanto que,
aqueles a quem falta capacidade e/ou motivaclic nBc aprenderido;

Assercgdo J: Os professores acreditam gque a qualidade de sen

trabalho € alta e que pouca melhoria pode ser feita sem recursos
adicionais ou condicdes diferentes; Assergﬁo.4: Os professores de
Ciéncias do Ensino Secundédrio parecem. ter uma visdoc limitada
acerca do seu papel e futura direc#o do seu trabalho; Assercdo 5:
Quase todos os professores de Ciéneias do en%ino secundério
possuem uma estrutura conceitual muito limitada acerca de ensino
e aprendizagem; Assergdo 6: Muitos professores de ciéncias do
ensino secundario sentem-se cerceados e ndo sapreciados no seu
trabalho; Assergdov 7: Huitos professores estio frustrades pelas
condicfes sobre as quais eles tém pouco ou nenhum controle e ndo
atuam no qQue diz respeito a problemas gque eles podem inlfluenciar;
e Assercio 8: Os professores de ciéncias do ensino secundério

demonstram um alto nivel de recomposic#o(8). GALLAGHER cits que

em marco de 1990 passou duas semanas trabalhando na Universidade

8 - 0 termo recomposigdo se configura como uma versio para  a
palavra "resiliency"” wutilizada por GALLAGHER(1%89}, que
descreve a capacidade qgque o professores  Dpossuem cle o

terminado o ano letivo desgastante {(no gual o entusiasmo, a
energia, o engajamento do professor foi-se "erodindo" atée o
limite) e apds as fTériass, retornar ag trabalho com idéias,
planos & otimismo renovados, "recompondo-se",
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de S%o Paulo e na Universidade de Campinss, estudando o ensino de
ciéncias em escolas secundérias, sendo gque, a8 prineipic, foi
constatada a semelhanca de resultsdos com os obtidos no referido
estudo nos Estados Unidos. Tais observac¢fes sugerem gque o sistena
educacional no Brasil é afetado pela. mesma falta de coordenscio e
articulagﬁd, por um alto gran de autonomia individual dos
professores em decisles que dizem respeito ao0s contelidos e uama
énfase no ensino de vocabuldrio cilentifico com relativamente

pouca preocupagfo pela compreensfio e capacidade de aplicacfio dos

novos conhecimentos pelos estudantes. Como nog Estados Unidos, os
livros didéticos influenciasm ass decisfes dos professores acercs
do conteudo, dado gue os -professores nic tém o tempo nem =&
orientacio necessarios para tomarem decistes mals pensadsass. SHo
apontados também muitos paralelos _entfe ns contextos estudados:
classes cordeiras, béas re;acﬁes entre professores e =alunos,
poucas demonstragles experimentals de principios cientificos,
pouco uso de audiovisuais, grande parte do diszscurso feite pelo
professor, relativamente poucas intexacﬁes professor-estudante e
estudante-estudante e uma grande énfase no vocabuldrio elentifico
parecia caracterizar o ansino de Ciéncias a0 nivgl seeundério nas
escolass gque foram observadas no Brasil, bem como nos Estados
Unidos e na Austrdlia. Dados o©btidos na observacfo e entrevista
con professores‘no Brasil tinham carscteristicas comuns aos que
sustentam =a Assercgfo 1. Todos oz resultados da pesquisa foram
utilizados para embasar o desenvolvimento de projetos de melhoria
do ensino de Ciénecias, o que ratifica o papel e a relevéncia do

objeto por nods escolhido para o presente estudo.



‘CUNHA(iQBS), a fim de caracterizar o bom
professor, indicado pelos préprios alunos, adentrou em sua
histéria de vida, onde verificou as principais influénecias sobre
o seun deéampenho, tentando captar os valores, posigles sobre a
realidade e formas de enfrentamento do ecotidiano vivido - "=
higstéria de cada professor é prépria e ﬁniea, nio havendo dados
gue peérmitam generalizacHo, a n#o ser de gque a experiéncia de
vida ¢é fundamental no encaminhamento. das pessoag”. HNotando o

valor que os professores estudados davam as relagles com 0s

alunos,- fator principal de motivac®o, pergunta CUNHA: "Serd gue
esta & uma causa ou uma consegiiénela de seu éxito?". Isto se
agsocia com nossa preocupacéo original, a?resentada na primeira
seclio do presente estudo.

Os elementos fornecidos pelos professores
estudados por CUNHA aponta;am quatr§ categorias de influéncias
principais recebidas pelos mesmos: "o __professor sujeito da
EﬂﬁguiﬁawﬁnQu@ﬂigmm@lnngmg_zﬁﬂﬁmgx;ggQﬁgﬁﬁﬁxﬁﬁ, A sua  experiépeis
profissional, amﬁg@mfgxmggﬁg_wgzdagigiga.e -a sua pratica.  social
wmais ampla”. Constatou els gque os atuais professores s8o bastante
influenciados no seun comportamento'lpelos antigos e, certamente,
‘ : B A R
poderfio influenciar os que virﬁog Umna certa reprodugdc no
comportamento docente é cbservada:e o8 professores tendem a
repetir prédticas de pessoas que admiram £ COmM guem conviveran,
nas diversas areas profissionais.

ALVES(lSBQ){ apresent#u durante o curso "Problemas

da Educac8o no Brasil", organizado ‘pela SBPC em 1883-1F-UBP, ao

abordar a situagfio do 2¢. grau (Ensino Hédio) "académico”, os
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resultados da pesquissa realizada em 1982 pels SEE-RJ,

caracterizando o perfil do professor secunddrio, segundo algumas

varidveis: registro profissional, formagio vrofissionsl,
atividade  profissional, pensamento do professor s=obre s1a
pratica.

FINLEY et 21.(1982) estudaram as percepcedes de
"importante” e ”dificil"'de professares a respeito de conteidos
em ciéncias. |

" ALMEIDA(1989) estudou o papel do professor no
material para ensino &a fisgica & sugere parecer razoivel concluir
gue nas expectativas de elaboradores e divulgadores de materiais
instrucionais para o ensino da fisica, aparentemente, concepcdes
e desempenhos do professor teriam que se modificar a cada
nudancsa. |

Dentre os védrios estudos publicados, destaca-se o
de LANTZ & KASS(1887), rcom relacfic 8os professores de gquimica.
Nos deteremos com malor profundidade nesta pesguisa pelo
feferencial utilizado e pelos impoftantes dados revelados.

LANRTZ & KASS citam  trabalhos de varios
pesquisadores Ifocando sua =atencfio no conhecimento priatico de
profissionais: ARGYRIS & SCHON(1874), <CONNELLY & ELBAZ(1880),
CONNELLY & CLANDININ(1882), AIRENHEAD(1984), CROCKER(1983,1884) e

IHERSHEIN(lQ??). Dando é&nfase sos trabalhos de IMERSHEIN(1877) e
de CROCKER(1983), o estudo de LANTZ & KASS examina o processo



interpretativohugado por professores secunddrios na aplicacio de
materiais curriculares‘na priatica de sala de sula(9}.
0 estudo de LARNTZ & RABSS s=se baseou em quatro
perguntas:
1) Qual a natureza dos paradigmas funcionais dos
professores represeﬁtados na forma pels qﬁal
interpretam materiais curriculares?

2) Buails 8o alguns dos fatores que influencism a

-

interpretacfio de materiais curriculares pelo

professor?

3) Quais s#Hc algumas das relagles entre esses
fatores?

4) GQuais seriam ag caracteristicas de um modelo de
interpretacio de:materiais cnrriculares pelo
professor, que é;baseado em dados derivados
do estudo?”

0 conceito paradigmé Funeiopnal foi criadeo por

CROCKER(14983), a partir das idéias de KUHN(1970,%1989) e

G - Trata—se especificamente do material intitulado ALCHEM ,
caracterizado por um conteddo e Fformsto danicos, em pelo
menos tré¥s aspecios: a guimica  aplicads & descritiva s3o
usadas para desenvolver & teoria quimica; wvarias das
preocupaglies presentes na educagdo guimica =sdo atendidas,
incluindo a natureza da cigncia, oigFncia 8 @ socliedade, e
conhecimento pratico versus tedrico em cigéncis; 2 o LrEs
livros basicos do aluno s3o constituidos de pédginas  que

podem ser guardadas scltas na pasta do aluno. Além dos  tris
livros basicos, existem sete unidades optativas. Cada livro

basico contém afirmativas de objetivos conportamentals,
explanac®o de conceitos e principios quimicos, informagio &
respeito de fontes e usos das substincias guimicas,

erercicios do aluno, amostras de solugles, resumos  para
demonstraches do  professor, exercicios de laboratdrioc @  uama
edigdo especial da Tabela Feriddica. As unidades optativas
se referem & quimica aplicada.
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IMERSHEIN(C1877). A tese de IMERSHEIN ¢é a de gue membros de uma
organizacfio social podem ser considerados como funcionando de
acordo com um paradigma partilihado de maneira analoga é de uma
comunidade cientifica. Bendo assim, B8 andlises de KUHN
referentes aos clentistas se generalizasm paera todos os grupos
sociails. Segundoe CROCKER, as mudanggs de paradigmas no ensince se
ddo ou n#o, analogamente ao que acontece na Ciénecia. CROCRER,

seguindo & 1linha de argumentacio de IHERSBHEIN, pressupfSe que
professores, assim como outras comunidades cientificas e de

outros profissionails, compartilham obietivos, problemas,
exemplos, rotinas, etc, comuns, o0 gue constitul vwm “parzdigma
foneional” . Segundo CROCKER, o uso do termo "paradigma funcicnal
serviu para conduzir a idéis de que as caracteristicas gue relnen
uma comunidade de profissionais devem estar centradas em questdes
priticas. No entender de CROCKER, o contexto da implementagdo de
inovacdes pode representar, dentro da perspectiva de mudanca de
paradigma, um "lugar estratégico” para o estudo dos paradigmas
funcionais, dando alguns exemplos especificos de pesquisas
desenvolvidas em contextos de implementacHo de inovacdes
educacionais. Como vimos anteriormente, CROCRER parte da premissa
de que paradigmas predominantes para =a pesquisa em ensinc tém

levado & um método de pesquisa que favorece a gquestio de "como as

salas de aula funcionam", gue tende a estreitar o campo, onde o
problema principal passa a ser a procura de comportamentos dos
professores que "d#o certq”, no sentido de aumentar a atividade
do aluno, o que reduz a base de dados que podem ser usados para

construlr teoria, ficando-se preso para apensas contabilizar
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relac®es processo-produto. Sendo assim, defende o favorecimento

da questio “por que salas de auvla funcionam como funcionam”, por

considerar gque esta exige compreensfo tedrica tanto quanto dados

empiricos, © gque n¥o acontece com o “como”, gue pode ser
respondido empiricamente. Caminhar no sentido de explicar o
"ecomo” permitird, a sen ver, compreender os limites da mudanca

possivel ou &as alteracdes estruturais exigidas para mudar o

funcionamento da salas de asula. A hipdtese &€ a8 de gue asg razles

dos professores para se empenhar en certos padrles de

comportamento podem ser discriminadas pela determinagio dos
fatores considerasdos importantes pelos prdprios professores para
o funcionamento das salass de aula. Certos interesses comuns,

constituindo os paradigmas dos professores, tals como cobertura

do contetdo, aprendizagem lenta dos alunos, importincia de
consideractes administrativas e outros semelhantes, também
viglumbrados no estudo de GALLAGHER e sua equipe, foram

evidenciados nos exemplos especificos citados e se tornam objeto
de estudo na identificacdo dos paradigmas funecionais e susas
mudancas. |

Voltando 8.0 estudo de LANTZ & KASS, as principais

interagééé ceongsideradas s8o representadas na Figura 2.

Segundo LANTZ & KASS, = interpretagio que
professores regéntes fazem dozs materisis curriculares é uma
conexdo essencial entre as intengdes dos autores de curriculo & o
real uso dos materiais na sala de:aula. {0 exame do significado
prético que tais materiais tém para professores regentes pode

contribuir, segundo eles, para uma melhor compreensio do processo
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Figaura 2-Transposicfo de materiais curricvlares pars a
priatica em sala de aula.

Materiais Curriculares

Formac#o Paradigmas Funcionais Condigcdes
do ‘ do : de
Professox Professor Ensino

?rﬁtiea en
Gala de Anla

de transposicfo do curriculo pretendido pafg a pratica de sala de
sula. A preocupagio do estudo &€ voltads para “"como professores
realmente interpretam materials ecurriculares em seu trabalho ao
invés de como eles falam #bstratamente sobre o processo'”. Por
essa razf8o, =a metodologia usada no estudo focaliéou o dia a dia
de proféssores na utilizacloc do ALCHEM e as razfes gue possuem
para usd-lo tal como o fazem.

A partir dos resultados obtidos da andlise globsal
‘das dados, LANTZ & EKASS concluiram gque parece existir algums
variacio .entre oz paradigmas funﬁionaiS" dos professores ds
quimica. Embora se tenha constatado que muitos elementos sejam
partilhados entre s maior parte dos professores, os dados indicanm
que cada paradigma funcional do professor é feito de constelag#o
algo diferente de crencas, valores, técnicas, exemplos & rotinas.
Na Figura 3 é apreéentado~ um resumo de alguns dos elementos de

paradigmas funcionais que foram identificados.
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Figura 3-Alouns elesentos nos paradionas funcionals de professores de Gulsica
g

Perceacds de Quinica Secupdiria

~acredita que o programs & lisitade aos
thpices listados no guia curricular

-acredita que o proorama inclul uma

lista pessnzl de fbpicos

~da valor aps principais cenceitos
tebricos & principins

-gh valor 4 gulmica aplicada

-d& valor & natureza da cigncia

Percepcio de Ensing
-ds valor 4 eficifnciz pedaptoica

~d& valor aw rigor tefrics
-dh valor & sotivagio dos alunps

Percepcio de Alunp
~gnfoca & habilidade dos alunos

-enfoce o interesse dos alunos

Percepcio do Pebiente Escolar
~enfoca as instalages da Escola

-acredita que as expectativas da
cosunidade sdo uma importante
tonsideragdo a fazer

-acredita gue a5 necessidades da
da soriedade sdp uma isportante
tonsideragdo a fazer

LANTZ & KASS(1987)

lsg de  Haterieiz Curriculares
-}imita & seleg¥o de materizis aos itdpicos do
sula curricular

~ysa tespe oscional para cobrir tbpicos especi-
tirns nao cenirais {p.ex.; leis dos gases)

~ysa tespp oprional para enfatizer tdpicos
tetiricos {p.ex.: eguilibrip}

-usa tempo oprisnal para estudar tdpices de
gulmice aplicada {p.ex.:quirica de slimentosl

-uza o conteids de gquimica para ilustrar 2
filosofia & o provessp da cidnciz

Usp de Materiais Curriculares

~seleripna materieis que podes serogorrigides
g devolvidos rapidapenie aps alunes

~prite materiais {p.ex,: demonsiracles de
lsboratbrio) gue ndo desenvolves concRitas
rapidanente

-rearFanje sequénclas de topizos para
aprendizages zais sficaz

~coeplienenta cos informagbes sais detalhadas
~-copplenenta zop probliesas seis dezafiadores

~enfatiza demonstraghes 2 irabalhos de
Iaboratério e novas exposighes

e de Hateriais Curriculares

-usa largapeste matsriaic gue paregas estar ns
nivel de habilidade dos alunos

~opite materiais considerados como sendn guite
féreis ou suito dificeis

~sglecigna thpicos & atividades gque os alunos
gostes {p.ex.: guimica analitica)

Usp de Materiaie Curriculares

~-restringe o trabalhe de laboratério porque os
materiais, o equipzeenio e a assisitncis ndn
sdo disponiveis

~ys3 materiais que irfo auxiliar o trabalho dos
alunos

-gafatiza as conecgles entre cibnciaz, tecnolegis
£ soriedade



Cada valor ou'crenga estd associado com um modo particular de uso
de materiais curriculares. Apesar de o©s autores utilizarem os
lngares conuns curriculares de SCHYAB( 1988 - contetdo
programdtico, professores, alunos e ambiente -, afirmam n¥o
querer dizer que existem gquatro categorias distintas nas mentes
des professores. Ao contrédrio, citande o5 dados obtidos nesta. e
em outras pesquisas correlatas(CROCKER, 1983 & 1984: CONRELLY &
ELBAZ, 1880; CONMELLY & CLANDININ, 1982; ATRKENHEAD, 1984; = QLSOH
& RUSSEL, 1884), sugerem que o5 elementos constitutivos de
paradigﬁas funcionais dos professores estio intimaments
entrelacados. Além do mais, as percepcles dentro de cada
categoria nfo sfo de modo algum mutuamente'exclusivas. Em =aiguns
casos, duas percepcgles dentro de uma mesma categoria representan
os extremos de um continuum com 8 maior parte dos professores
sustentando visOes em algum ponto ent?e 0os extremos.

Cada uma das percepedes acima =fc minuciocosamente
explicitadas por LANTZ & XASS, Que abordam os fatores que
influenciam a interpretacdo de m%teriais curricnlares. Trés
conjuntos de fatores s8o sugeridos a partir dos dados d=s
pesguisa: {(a) elementos nos ﬁaradigmas funciocnais dos
professores; (b)) formacio dos proféssores; é ﬁé)-condicﬁes de
ensino, |

Além dos wvalores e crencas identificados como
parte dos paradigmas funcionais deé professores, bem como Ssua
influéncia na interpretacgsio dos materiais curriculares, os dados
sugerem que téenicas, exemplos e rctinas egspecificos também fazem

parte dos paradigmas funcionais. A ?confianca dos professores enm



ashordagens gue funcionaram bem no passado parece Justificar o
degsenvolvimente de rotinas idiocossinerdticas de sala de sulsm, para
as quais os materiais curriculares s#o adaptados.

Dog fatores relaeiﬁnados 4 formac8o do professor,
08 gue parecem ter a mailor influéncia sobre a interpretzci3o que o
professor lfaz dos materiails curriculares s8c a instrucfo enm
gunimica e a experiénecia em ensino de guimica. Ao qQue parece,

pelos dados guantitativos, quando os professcres adquirem mais

conhecimento e experiéncia, tornam-se . mais auvto-zsuficientes e

contam menos con, dependen menos {(d)os materiais curriculares.

Com relacBo sos fatores relacionados 8z condicles
de ensino, a carga de tarefas de ensinoc e o tamanho da escolsa
parecem ter a maior influéncia no modo como os professores
interpretam os materiais curriculares. Dados guantitativos
sugerem gue os materisis audiovisuais e tarefas podemn ser
estratagemas gue professores utilizam para dominar grande nimero
de alunos. Alguns professores em escolas ruraig indicarsm gue tém
dificuldade em realizar trabalho de laboratério por causa das
instalacdes inadequadas. Professores 2m escolas mencres
geralmente valorizam mais as tarefas, exercicios de laboratério e

demonstractes do ALCHEM do que os professores em escolas msiores,

possivelmente, segundoc o0s autores, porgue professores em escolas

menores tém menos acesso a  outros recursos com 0S8 Quais
trabalhar.

As relagdes entre os trés fatores expostos acima
foram também estudadas por LANTZ & KAS8S, a partir dos. dados

quantitativos obtidos. Observaram, dentre outras coisas, gue os
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professores especialistas em Quimica demonstraram mailor adequagio

g atividamdes de laborastérico do gue os n#o especialistas. Os

professores gque sio especlalistas enm Fisica consideraram mais
importante ensinar os alunos sobre a natureza n#o concluﬂiva da
teoria quimica dos que o085 nio especialistas. Professores com
pouca experiéncia viram mals importﬁncia na formacioc cientifica
dos alunos do gque o fizeram os mais experientes. A escolha de

tépicos considerados apropriados para o ensino de gquimica
secundaria parece depender dos cursos anteriores que ministraram.

Ao gue parece, &8 hiétéria scadémica do professor, formacHo em
gquimica e experiénecia em ensino de quimica, tem consideravel
influénecia na formacfio de suas percepgdes sobre a natureza da
matéria (conteido). Com relagfio as condigfes de ensino, os dados
sugerem gue um componente importante é o nimero dé colegas gue o
professor possui e a disponibilidade de auxiliares de laboratério
para o preparo de materiais a serem utilizados pelos alunos.
Parece existir um efeito de consenso operando em grandes escolas,
que tendem & <centralizar a tomada de decislss e restringir as
opcdes dos professores como individuos, existindo indicagles de
que tal dinémica de poder possa ser um importante fator na
transposicio dos materiais ceurriculares para a pratica de sala de

aula.
LANTZ & RASS prop8em, ainda, um "modelo para =
interpretagiio de materiais curriculares pelo professor”, cuja

apresentac8o esquemdtica é spresentada na Figura 4. Este modelo

é, no entender dos autores, um “quadro médio” de como professores
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Figura 4 -¥edelo para 2 interpretagdiv de meterisis curricelares pelo professor
LANTZ & KASS(I987) .

Forpagde do Frofessor

-cursos de gulsica
realizados
-gxperidngia de
ensing:
.an0s de magistérie
.Lursos de guimica
ginistrados

Boruzenins Frogranastices

~Estatuto da Esrols

-panual da escola secunddria
-prograaa de estudos

-guia curricular

1

Eateriais Curriculares

~gateriais centrals do aluns
aaterial gxplicative
Jproblesas/esarcicios
JArabalho de faborathrio

Jdegonstragies
-ynidades oprionais do aluno
-guis do professor )
~banco de ilens de tesies
-wateriais de referéncia
-pateriais audiovisuvais

L4

Paradignas Funcionais dos Professores

-trengas e Yalores sobre:
Luirica
Ensino
.2lunos
.ashiente estolar

v

Pritica de Sala de fula

-tkenicas, erzemplos e roti-
nas a guiar a estolha,pelo
srofessor, des

Abpicos de quiaica
.sequinciz de tdpicos
eaterials instrucionais
.estratbgias de ensing
abtodos de avaliagip

Condighes de Ensing

-carga de tarefs de
Abrers de slunos
.plmern de aszuntps

~horérin ezcolar

-TECUrs0s da escola

-nimero de colegas

~especiativas da
corunidade
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de quimica interpretam materiais curriculares. Eles o aplicam
para cada um dos trés professores de gquimica que foram observados
e entrevistados., As diferencas nos elementos eﬁﬁecificmg dos
paradigmas funcionais dos trés professores parecen ser
suficientes para originar diferentes percepcdes de gquimica na
mente de seus alunos. Apesar de‘serem trabalhados o meswmos
topicos bédsicos de guimica, com utilizac8o dos mesmos materiais
curriculares, & natureza da quimica era trabalhada de modo

diferenciado. As percepctes dos alunos da dificuldade sobre a

quimica, o papel da teoria e do experimento em guimica e a

significacéo da quimica aplicada na sociedade moderna
provavelmente dependeria em alto grau de quem fosse seu
professor. Eis também porgue, &8 nosSso ver, & fundamental

EVANCarmes nesse campo.

Analisando as implicagdes de seu estudo, LARTZ &
KASS, por fim, consideram gue tanto quﬁnto um pesquisador é
guiado por um paradigmsa, professores em sala de aula parecem ser
guisdos em sua interpretsg¢fo de materiaisz curriculsares por certas
crengas, valores, técnicas, exemplos e rotinas, e que o argumento
de CROCEKER({1883), de gque o conceito de um paradigma funcional é
um constructo valioso para investigar porque professores em sala

de aula se comportam como se comportam, é sapoiado pelos dadeos do
estudo que desenvolveram. 0 conceito de paradigma funcional nZ3oc é
s0 valioso para investigar . a transposicHo de materiais

curriculares para a8 pratica de sala de aula(l0), mas também

10— Incontramos em Science EBEducation, & Summary of Resesrch in
Bcience Education: I988 [74(3), 19901 uma secdo intitulada
"What are some of the functional paradigms operating in  the



outros aspectés das decisles de professores, sendo que o modelo
das interrelacBes apresentado pode contribuir para uma maior
compreensiioc do conhecimento prdtico dos professores (COﬁNELLY &
BEN-PERETZ, 1680; CONNELLY & ELBAZ, 1880). De modo geral, os
resultados indicam «gue as comunalidades entre professores s#o
nuito maiores gue as diferenéas. ﬁe acordo com os dados do
estudo, que s#o consistentes com outros (BRAUER, 1981; ORPWOOD &
ALAM, 19843, professores colocam um alto valor sobre o ensince de
guimica tedrica e um baixo valor no ensino da conexfo CTS e da
naturezﬁ da ciéncisa.

LANTZ & KASS c¢itam gue numerosos estudos de
implementacio (FULLAN,lBSZ) tanto iquant& o8 proprios dados
coletados indicam que os programas éonvencionais em servigo nio
s8c suficientes para informar profes;ores sobre as intencfes de
inovagfes curriculares ou para 1he§ proporcionar uma formagZo
adicional que programaé novoes tipicaﬁente exigem. Professores de
gquimica desenvolvem técnicas de ansino e rotinas de sala de aula
que enfatizam a eficiéncia pedagééica, o rigor tedrico, e =&
motivagHo de seus alunas; guando adaptam 0s materiais

curriculares. Consideram gue deveria ser reconhecido que os

i

paradigmas funcionais dos professores tendem a ser harmonizados

s realidades da vida das sala de sula e poderiam proporcionar

informac#io relativa amo conteldo e formato mais apropriados para

classroom setting?® (pigina T84) na gual s%0 descritos o
trabalho de TOMEIEWICZ, que investigou professores de
biologia, €& cinco artigos de CROCKER et alli, tratando
também de paradigmas funcionais, contidos em curriculos tal
comp manifestados em  documentos escolares e interpretados
por professores.
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os materiais curriculares. Finalmente, "m0 propiciar um mecanismo
de feedback para os professores, elsboradores de material
curricular teriam acesgse & fonte de informécﬁo gue poderia guiar
suas revisdes do material, de tal modo gue as intengfes originais
dos materiais poderiam ser mais eficazmente atingidas no contexto
de sala de aula (ROBERTS, 1880)". '

CLANDININ & CONNELLY(1887), cujo trabalho gerou

vérias respostas no respectivo periddico internacional

[ELBAZ(1987), HARLAND(1987), HUNBY & SPAFFORD(1987},

HALRES(1988), ROEHLER-et al.(1988), OLSON(1888) e LARSS0N(1988)],
discutem o0 pequeno, e relativamente novo, .Subcampo de pesguissa
{gue, portanto, possul somente umas peqguena tradigdo). Tal campo
tem como foco as "teorias e crenc¢as do professor”"(FEIMAN-NEMSER &
FLODEN, 188B) e se comp8e do que consideram intaréssantes estudos
sobre o "pensamento do professor” e sobre o “conhecimento do
professor”. 0 qQue parece especizlmente iﬁteresaante a respeito
desses estudos, na visﬁo dos autores, & gue de um modo ou de
§utro, eles pretendem estudar o “pessoeoal” (personsl), isto £,
qual é e gual o porqué (d)a ag¢Ho pedsgégica, que &, por
conseguinte, individual.

Segundo CLARK & PETERSON(1988), o gue se pretende

é¢ "tornar explicitas e visiveis as estruturas de referéncia

através das quails professores individualmente percebem e
processam informac8o0”. Por sua vez, FEIMAN-NEMSER & FLODEN(1988)
afirmam que o obhjetivo é_"entrar na cabeca dos professores para
'se descrever seu conhecimento, suas atitudes, crencas e valores”.

Tal campo se contrapde sos estudos enfocando a acfo de grupos ou
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de comportamentos sociais generalizados Como padrdes,
priorizando-se o foco sobre os "pensamentos individuais”.

A questio que CLANDININ & CORNELLY(198?) levantam
é 8 seguinte: o que é o "pessoal” e como ele estd relacionado &
acfio pedagdégica?. Para responder z esta guestfio, os autores
examinam =a linguagem deseritiva dos pesquisadores. Os termos-
chave s#3o: "estruturas de referéneia” ("frames of reference”),

"eonhecimento” ("knowledge”), "atitudes” ("attitudes"), “crengas”

("beliefs"), e "valores"” ("values"). Para se compreender o

significado dado aos “estudos do pessozal” pelos pesqguisadores,
CLANDININ & CONKNELLY consideram necessario analisar cada
trabalho, o que remete & constatagfo de que ¢ raio desse novo
canpo se configura como amplo e gue os termos nHo favorecem uma
orientac8o do gue seriam os toépicos abordados.

Na revis@o de CLARK & PETERSON(1888), observam-se
os seguintes termos: "concepofes dos professores” (“teachers’
gonceptions“—DUFFY, 1977); "perspectivas do professor”™ {("teacher
perspectives”-JARESICK, 1882); "interpretacdes dos professores”
("teachers’” understandings”-BUSSIS et al., 1876); "construtos do
professor” ("teacher construets"-0QLSON, 1881); “principios da
pratica do professor” ("teacher principles of practice”"-HARLARD,

19773; "principios e crencgas do professor” ("tescher beliefs and

principles"~-MUNBY, 1883); e "conhecimento pratico do professor”

{"teacher practical knowledge”-ELBAZ, 1881).
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Tabels 1: Descric¥o de Estudos do "Pessoal® - Parte &3 0 que & afirmedo/sustentado (CLANDININ & CONMELLY, 1987}

futories)

Jerso Chave

Befinigio Estipulada

Origen das ideias

HALKES & DEIJKERS

Teachers’ teaching
criteria

{ Critérips de ensing
dos professores |

Valores pessoais subje-
tivos gue uea pessoa
tents seguir ou santer
constante enquanto en-
gina

Literatura sobre ino-
vac¥o e impleaentagdc
curriculary pensagentn,
julgasentos, decisfes e
cosportanentos do pro-
fesser; e atitudes para
gducag o

HARLAND

Principles of practice
{Principios da prética)

Principios gque quias us
tosportasento interative
de ensino B que podes
ser usados para explicar
¢ tosportanento

interativo do professor

Kio citada

POPE & SCOTT

Personal constructs /
theories /
epistesclogies
{Construtos pesscais /
teorias /

Visto de conhecigento g
de pritice pedagbgica do
professor

Teoria 4o construlo
pessoal de Kelly

{ implicit theory )
{Crengas & principins
( teoria implicita )]

subjzzen a usa pratica
do professor

epistesnlogias)
8Ls0N Lonstruct ma teoria subiacente - Teoria do construto
{ Conetrute ) que professores usam 20 pessoal de Kelly
pensar sghre, aveliar e
classificar o comporta-
gento do professor e do
glung
- WUNBY Beliefs and principles Estruturas coerentes que Yeoria do construto

pessoal de Kelly

BUSSIS et al,

Teachers’ understanding
{ Compreensdo dos pro-

fessores )

Crengas dos professores
sobre curriculo e alunos

ex tereos de atividades
de sala de aula { con-
teddo superficial } e
privridades de aprendi-
zages dos professores
pars as criangas { con-
tedde organizador ) e as
tonexbes entre ambas

Investigagdo
fenosenclbgica




Tabela 1: Descri¢¥o de Estudos do "Pessoal® - Parte 1: O que & afirmado/sustentado (CLANDININ & CONNELLY, 1987)

futor(es}

Terso thave

Definigko Estipulada

firigen das idéias

JANESICK

Perspective
{ Perspectiva )

Usa interpretacdo ( re-
fletida, derivada so-
vialzente } da experifn-
fia, que serve de base
pare agdo subseqients.
fosbina crengas, in-
tenches, interpretaglies
¢ coaportazento. Uma

soldurs de referfncia

dentro da qual o profes-
sor dd sentido e inter-
preta experigncia racio-
nalsente

Interagio Siebdlica

LARSSON

Teachers' conceptions
{ concepgbes dos profes-
sores )

Ura concepcdn descreve o
sodoe peln gual professo-
res concebes alguns fe-
nésenos. Rs concepcdes
sdo elesentos bdsicos na
cospreensdo dos wodos de
ver dos professores em
seu trabalho e, s &l
guns tasns, da compre-
ens¥o de seus atos

Fenopenografia

DUFFY

Teachers’ conceptions of
reading {concepcles de
leitura dos professores)

Usa concepclio de leitura
# a abordages de leitura
que' o professor acredita
ser:a eelhor para ele ou
ela

Tipologia baseada es
pesguisa de zbordigens
ge leitura -

LARPERT

Personal knowledge
{ conhecieentp pesscal )

Lonhecirento pesscal é o
conhecisento do profes-
sor, pelo qual ele/ela

se interessa, e o conhe-
cieento dos alunos, alén

dos testes, que & utili-
zade pelo professor para
gfetivar o que interessa
a elefela, o que alunos
queres e o que o curri~
culo exige

Nav fornecida
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Tabela 1: Descrigdo de Estudos do *Pessoal” - Parte it 0 que'é afirsado/sustentado {(CLAKDININ & CONNELLY, 1987)

. futor(es)

Terao chave

Pefinigko Estipulada

friges das idéias

ELBAL

Practical knowledge
{ Conhecinento pratico )

Un complexo conjunto de
interpretagles, orien~
tado pela pritica, o
qual professores utili~
2ap ativasente para di-
recionar e dar forma ao
trabalho de ensine

Fencaenologia { particu-
largente Schutz e
Luckrann }

CONNELLY & CLANDININ

Personal prattical
knonledge

{ conhecigento pritico
pesspal |

Conhecinento que é expe-
riencial, incorporado e
reconstruido a partir
das narrativas de usa
vida de professor

Filosofia experiencial

Tabela i; Descricho de Estudos do “Pessoal® - Parte 13 O que & feito {CLANDININ & CONNELLY, 1987)

futor{es)

Problesa

Método

Resultado

HALKES & DEIJKERS

Identificar o5 critérios
go professor utilizados
na solucdo de distdrbios
de classe

fnalisa literatura para
desenvolver sete catego-
rias de critérios de en-
sino; converte-as a 63
afirsaghes operacionais
apresentadas es ue ins-
trumento , coe escala de
LIKERT; obtés respostas

dos professores

Us conjunto resusido de
estatisticas dos crité-
rios de ensino utiliza-
dos pelos professores

_MARLAND

fdentificar os penzamen-
tos do professor gue

guiae o comportasento de
ensino e possas explicd-

la

Bravac¥o es video de
atividades de ensing;
tonduz entrevistas cos
estisulos & iesbranca
descritiva dos pensamen-
tos ao ensinary ¢lassi-
fica afirsaches indivi-
duais, a partir das en~
trevistas, dentro de ca~
tegorias de afirnacio

‘thasadas principics

Cinco principios de pra-~
tica que conduzes o
tosportasents de ensing




Tabela §: Descrigdo de Estudos do "Pessoal - Parte 21 0 gue & feito (CLANDININ & CONNELLY, 1987)

fiutor{es)

Frobiesa

Hetodo

Resultads

POPE & SCOTY

Explorar as epistesnlo-
gias de professores
"ore' & "ep-servigo®;
suas opiniles sobre en-
sino ¢ aprendizagea e
gue interagbes, se exis~
tires, existes entre es-
sak interacdes cos ig~
plicaches para a edu-
cacio{ forsacdc ) de
professores

Buatro epistesslogias
identificadas teorica-
kente; entrevistas diri-
gidas & observagfizs de
professores *pre* e "ea-
servigo” nas quais os
professores refletirae
sobre suas préprias opi-
nibes sobre conhecimento
g pratica; pesquisadores
derivarae a teoria pes-
soal ou & epistesologia
do professor; teste

ADKINISTRED REPERTORY
BRID (REP); construtos

pessoais derivados das
respostas ao teste REP;
dados classificados a
partir dos testes REP e
entrevistas e ohser-
vactes individuais dos
professores es quatro
tateqorias derivadas
teoricamente

Conclui que professores
zluncs podes se tornar
conscientes de suas
epistezniogias iniciais

DLSON

Problesa da implesen-
tagko de ua novo curri-
tulo es tilntia; coso
professores tratas o
povo curriculo

Diferentes pétodos de
ensing da cigncia iden-
tificados; afiraagfes de
20 atividades de ensino
da cifncia preparadas e

apresentadas 2 oito pro- '

fessores; atividades se~
lecionadas de professo-
res; bases discutidas ¢
estabelecidas para agru-
pasento; bases classifi-
cadas para agrupaments

Construtos subizcentes
identificados e teorias
implicitas de ensino; 3
principa] caracteristica
do novo curriculo 4
identificaday identifi-
tados o5 aeios utilize-
dos pelos professores
para adaptar o projets
curricular, tornando-a
compativel Com os cons~

“trutos pessoais < 7




Tabela 1: Descrigko de Estudos do "Pessoal® - Parte 2: 0 que € feito (CLANDININ & CONNELLY, 1997}

futories)

Probleaa

Hétodo

Resultado

MiNRY

Probiesa de se explicar
£o80 € pOr que us curri-
culo nosinalsente cosus
¢ interpretado e igple-
gentado diferentemente
por cada professor

14 profes-ores produzi-
rap cada um 20 afirgati-
vas descritivas { ele-
gentos | do gue us visi-
tante de sua aula iriz
observary os professores
tlassificaraa elesentos
¢ discutiram 2 base do

“agrupamento; tersos e

{rases usadas tornaram-
se construtos dentro da
teoriz isplicita do pro-
fessory construtos ana-
lisados posterioraente 2

partir das entrevistas
que fevarzm & classifi-
taches para grupos e
para suas relaglesy
afirpagbes produzidas
chamadas crencas e prin-
tipios dos professores

Biferencas individuais
ga crengas e principios
ge professores traba-
thandn na messr escola e
na mesma especializagfo
de conteddo sdo extensa-
pente ilustradas

BUSSIS et al.

Investigar as interpre-
taches e construtos dos
professores ao implesen~
tsree ensino aberto ou
inforeal

Entrevistas clinicas coa
professores implemen-
tando ensino aberto ou
inforeal, Dados analisa-
dos para identificar
orientagles para
aspectos dos sistesas de
crenga dos professores

4 orientaches consiras-
tantes sdo identificadas
para cada us dos § as-
pectos dos sistemas de
crenga dos professores;
prioridades curricula-
res; relacdo de necessi-
dades e sentimentos das
criangas; interesse g
liberdade de escolha das
criangas; importdncia da
interacio social entre
criangas
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Tabela 1: Descrigko de Estudos do "Pessoal” - Parte 2: 0 que & feito (CLANDININ & CONNELLY, 1987)

Autor{es!

Problesa

Ketodo

Resultado

JARESICK

Descrever & explicar a
perspectiva de aula de
ue professor

Bbservador participante
ces o professory entre-
vistas com o prof.,
outros professores da
escola e alunnsy base de
dados analizada para
propiciar a interpreta-
¢30 da perspectiva do
professor

& perspectiva de aula do
professor & identificada
e & oferpcida upa des-
crigip de coso o profes-
sor d4 sentido ac ativi-
dades do dia 3 dia na
sala de aula e como ele
construiu o curriculo

LARGEON

Descrever as suposicfies
dos professores a res-

peito dos fendmenos no
seu pundo profissional

Entrevistas, semiestru~
turadas con 2% educado-
res de adultos sobre fe-
nbeenos de aprengizagens

¢ conhecisento no sen-
tido de se obter
*insight® sobre con-
tepgbes de profs, Dados
analisados no sentide de
identificar concepgBes e
restricbes de ensino

S¥o identificadas duas
restrighes ¢ duas con-
cepcles de ensing ( dois
godos gualitativamente
distintos de conceitua-
lizacho do que o ensino
deve ser |

DUFFY

Descrever a distribuicdo
ge concepgles de ensino

ge leitura entre profes-
H g

8% identificadas 5 con-
cepsbes ou abordagens
constrastantes de leitu-
ra a partir da iiteratu-
raj € adicionada ues 68
toncepgdo | confundida
[trustrada }; & afireat]
vas proposicionais deri-
vagas de cada ahordages

Estatisticas resusidas
sobre abordagens de lei-
turz utilizadas por pro-

© fessores

LANPERY

Exasinar p pensamento
dos professores sobre os
problesas da pratica

Professores-pesquisado-
res se reuniraz sesanal-
gente durante dois anos

_ para discutir os dilesas

do trabalho do dis & dia
3 durante essss discus-
sbes eles foras observa-
dos e entrevistados.Con-
versagbes/discussies cop
sideradas como texto a
ser interpretado e com
preendido coRo usa ex-
pressds do modo pelo
qual pensas a respeito
dos dileaas do trabalho.
Texte anzlisado para pro
duzir comparagbes

Comparacles anctadas en-
tre teorias de ensino
construidas pelos alu-

. nos, teorias construidas

pelos préprios professo-
res e reflesfies concre-
tas dos professores
sobre problemas préticos
que surges diariamente
es suas aulas




Tahela i3 Descrigio de Estudos do "Pessoal® - Parte 2: 0 que & feitp {CLANDININ & CONNELLY, {987)

Autor{es)

Froblesa

Hetodo

Resuliado

ELEAL

Oferecer uma conceitua-
lizagdo do tipe de co-
nhecieento que profssso-
res possues e utilizam

Uza séri= de entrevistas
sepi-estruturadas con un
professor; analise da
transcrigdo da base de
dadosy interpretagdo dos
pesguisadores sobre o
conhecisento pratico dos
professores

830 identificadas cinto
ireas de conteddo do co-
nhecimento pritico; B
arientacBes do conheci-
mento pritico; 3 mocos
pelos quais o coenheci-
sento pratico & apro-
prizdo

CONNELLY & CLANDININ

Coppreender o tipo de
conhecinento gque profes-
sores possues g utili-
za8; como falar sobre
conhecimento pessoal

Observag¥o participante
da pratica de virios
grofessores ao longo de

varios anos; entrevistas

sepi-gstruturadas coa
participanies; cons~
trughe mitua de partici-
pante pesquizador das
narrativas dos professo-
res; desenvolvimento de
teoria do conhecisents
pratico pessoal

Uma teorie do conheci-
sento prético pessoal
copo o realizado g par-
tir dos riteos, imagens
e filosofia pessoal dos
participantes, & romo 0
baeeade nas unidades
narrativas na experifn-
tia dos participantes

Tabela 2: Interpretendo descrigbes de estudes do "pessoal”(CLANBININ & CONNELLY, 1987)

Autor{es)

0 que ¢ evidenciador do
"pessoal®

Relagho da evidéncia
pessoal cos experifncia
passada (1)

Relaghp do ronhecipento
tos a acdo (4%}

HALKES & DEIJKERS.

llsa auto-classificagio
do professor sobre afir-
sativas prgpara§a5

Por dedugfc: suposigdo
de que a classificacdo
do professor das afirms-
tivas corresponde & pré-
tica de ensinp

Logistica

HARLAND

Una afiraativa do pro-

fessor de Instrugles
para sey coaportamento
de ensino interativo co~
letado ea respostas es-
timuladas ea entrevistas

Por dedug¥o: usa relagdo

explicativa sugerida en-
tre principios dados e
acties de ensinp

Logistica

{t) Por "sugerido® queremos significar situagbes onde experilncia € usada coso meio de explicar a evidincia do

*pessoal” mas onde & relagfc n¥o estd sob estudo na pesquisa.{TradugXo nossa)

{$3)Segundo McKeon, coeo descrito no texto (veja nota 1B do artigo de Clandinin & Connelly)



Tabela Z: Interpretando descriglies de estudes do ’pessaal'fﬁLRK%IﬁIN b CONNELLY, 1987}

i
~f

futor(es)

8 que & evidenciador do
*pessoal®

Relagdo da evidéncia
pessoal com experifncia
passada (4)

fielac¥o do cenbeciaento
con a agdo (¥1)

POPE & SCOTT

Descrighes de professo-
res "pré-" e Tea- ser-
vign® sobre suas prati-
tasy ¢ observatdo de
pesquisa das praticas do
professor

Por dedutdos respostas ¢
descrigbes de entrevis-
tas suppstasente basea-
das ng esperitnciz do
professor

Logistica

OLBON

Um agrupasento e classi-
fitaclo do professor

para atividades pré-des-
critas de ensino (como 0
professor classificou 20

afiraztivas e nogeou a
tlassificagén)

Por deduc¥o: suposigdo
de que & descricgdo de
pré-conjunto de ativida-
des de ensino corres-
ponde & pratica de en-

sing

Legistica

MuNBY

Usa geragdo, pelo pro-
fessar, de frases des-
crevendo suz aula; agru-
pagento e classificacles
para agrupasentos de
frases seiecionadas pelo
pesguisador & partir da
discuss¥o da base de
gqrupamento do professor

Por dedugio: suposig¥o
de que uss descrigdo ge-
rada pelo professor cor-
responde « prética do
professor. Relago suge-
rida entre terso e expe-
rifnciz através de des~
crighes de ensing e ra-
zhes explicativas para
agrupazento

Logistica

BUSSIS et al.

Una descrigho do profes-
sor sobre seu planeja~
rento e ensino

Por dedugdo; respostas a
entrevista supostasente
sio baseadas na expe-
riépcie do professor

Logistica

- JARESICK

Praticas e respostas de
entrevista do professor

Priticas e respostas a
entrevista baseados na
interpretas¥o do profes-
sor: e sua Ppropria expe-
ri?acia

Dalética

LARSSON

Respostas do professor
es upa entrevista sesi-
pstruturads

Por dedugdo: respostas
ge entrevista suposta~

sente s¥o baseadas na
experifncia do professor

togistica

DUFFY

usa auto-classificagdo

~do professor sobre

frases preparadas

Por deduglo: suposigdo
de que tlassificacfo de
frases de abordagens de
EnEing corresponde a
pratica de ensino

Logistica




Tabela 21 Interpretando descrigbes de estudos do "pessoal” {CLANDININ & CONNELLY, 1987)

futor(es)

§ que & evidenciador do
*pesspal®

Relag¥o da evidincia
pessbal toe experifncia
passada (1)

Relacto do conhecismento
com & ag¥o (1)

LAKPERT

{ipa descrigio entrevis-
tads do professor da
pratica e conversagles
entre grupo de
professores

Por dedugdo: suposigdo
de que respostas do pro-
fessor a entrevistas e
centribuiches a conver-
saches s¥p baseadaz na
pxperiéncia do professor

Problendtica

ELBAL

nz descrigdn da profes-
sora sobre sua pritica @
de coan ela se sentia

sobre isto

Respostas a entrevista
da professora baseadas
na experiéncia profis~
sional na escola onde

ela trabalhava

Dizietica

CONNELLY & CLANDININ

Detalhes bipgréficos,
epotividade, soralidade,
estetica, baseads na
narrativa de experidncia

{onsideracbes narrativas
baseadas na reconstrugdo
witua de experincias
Co8p gxpressadas ea pri-
tiras es entrevistss @
na sala de aula

Dialética

{A traduc¥o das tabelas de CLANDINIM & CONNELLY ¢ nnpssa.)

Na revisio de FEIMAR-NEMSER & FLODENR(1886)

g na pesguisa

citada por HALKES & OLSON(1984) observa-se o “"pessoal” também

definido por outros termos:

conceptions" -LARSSON,
professores”

1984); "construtos pessoais”

1884);
18853; e

("teachers’

"econhecimnento

"econhecimento

19845 ;

pessoal”

pratico

"poncepedes do professor”

"eritérios de

("personal

pensamnento

pessoal dos

("teacher

dos

thinking criteria"-HALKES & DEIJKERS,
("personal constructs”-POPE & S5COTT,

knowledge" -LAHPERT,

professores”



("teachers’ personal practical knowledge”-CORNELLY & CLANDININ,
1884).

Sugerem CLANDININ & CONNELLY(1887) que & possivel, tendo em
vista que esse pegueno subecampo de pesquisa é relativamente novo,
que esses vArios termos sejam simpleémenta diferentes palavras se
referindo é mesma coisa, embora haja a consideracfio por parte dos
pesquisadores de que os conceitos atinentes ao "pessoal” sejan,
em principic, diferentes e, portanto, também os termos sejam
distintos entre si. HALKES(1988) denota gque outros pesguisadores
tanbém observaram essa diversidade, citando BROMHE(1884).

No entender de CLANDININ & CONNELLY(1887), uma
verdadeira inuﬁdﬁcﬁo de diférentes fontes tebdricas estd se dando
nesse campo a partir dos estudos . gerais de curriculo, da
psicologia, de varias correntes ﬁa filcsofia e de tipologis
baseada no empirismo.

CLANDININ & CONNELLY(1987) afirmam gque c¢om seu
trabalho eles demonstram gue eXiste comunalidade entre como os
pesquisadores concebem o “pessoal® na pesguisa e propSem, ao
final de seu artigo, uma possivel estrutura conceitual para esse
campo sobre uma nogio de "lugar comun” para o pensamento e sobre
as diferentes concep¢des do pensamento do professor evidentes na
pesguiss. |

As Tabelas 1 (Partes 1 e 2) e 2 foram elaboradas
peles antores para organizar os resultados de suas andlises e
fundamentar suas conclusfes.

No entender dos autores, e conforme se depreende

da Tabela 1, uma revisfo dos problemas nos doze estudos demonstra



que nove estlo voltados para a descoberta do contedde do
pensamento do professor e trés, embora também voltados para o
contetido, enfocam principalmente a forma "e/ou a linguagem do
discurso & respeito do conhecimento pessoal.

No trabalho de CLANDININ & CORNELLY(1887)
encontramos, também, uma andlise da‘metcdologia que se consolida
na drea, destacando-se algumas estratégias: a) instrumentos

formais de resposta do professor (HALKES & DEIJKERS, 1884 e
DUFFY, 1977); b) resposta estimulada ("stimulated recall”)

{MARLAND, 1877]; ¢) versdes das técnicas baseadas en G. A.
KELLY(1953) (POPE & SCOTT, 1984 ; OLSOH, 1881; e MUNBY,
1983); d) versdes das técnicas de entrevista - shordagens:
¢linica, semi-estruturada e conversacional (BUSSIS et al., 1876;
LARSSON, 1984; LAMPERT, 1985; e ELBAZ, 1881); e e) obsexrvac#o
participante (JANESICK, 1882 e CONNELLY & CLANDIRIN, 1984).

Ao abordar a composigﬁor ‘do pensamnento do
professor, CLANDININ & CONNELLY(1887) reafirmam o lugar comum na
pesquisa em ensino: “guando ensinamos, pensamos a respeito do
nosso ensino & esse pensamento é composto em parte das  varias
coisas que fazemos em nosso ensino”. Esse aspecto do pensamento
ﬁrético é denominado "reflexﬁo em acio” por SCHON(1983).

Se referindo aos estudos biogréficos e
#utobiogréficos, oz autores afirmam que tanto a ac8o como =&
experiéneia prévia compSem nosso pensamento prético. Apesar de
poder ser um Jugar comum, existem, no eﬁtender de CLANDININ &
CONNELLY(1987), conseqiiénecias incomuns dessa vis8io para nossa

compreens¥o do que é feito, e do que pode ser feito, nesse campo



&l

de pesqguisa. Entendenm gue uma separacio funcional entre
pensamento e ac¢fio é clarsmente uma das possiveils direcdes para a
pesquisa (CLARE & PETERSON, 1886). CLANDININ & CONNRELLY(1887)
sugerem que "guando pensamento e ag¢fo s#o imaginados como sendo
separados, cada um pode ser estudaao iscladamente” ., Citam como
exemplo os'estudos sobre interagHo em sala de sula. Uma separagio

similar ocorre quando pensamento € estudado diretamente fora do

contexto de uma sala de aula ou outro ambiente de pratica.

Entretanto, respondendo a CLANDININ &

CONNELLY(19887), ELBAZ (1887 =afirms: “por causa da relacio
dialética entre pensamento e agHfo, a pritica n¥o pode ser mais ou
menos reveladora aque =a afirmativa. do professor”. A autora
relembra gque a abordagem dialética rejeita a distincio entre
priatica e pensamento.

Ainda sobre os estudos que pretendem estudar =2
interac8o de sala de aula, reivindicando que se estuda o
pensamento das pessoas guando interagem, com o pressuposto de gque
s 8gdes decorrem do pensamento, CLARDININ & CONNELLY(1887)
sugerem gque pensamento e priatica n#o s8o simultanezmente sujeitos
& pesquisa, mas, ac invés disso, o estudo de um pressupfe algo do
outro.

ELEAZ(lQQi) aborda novamente essa questio,
obviamente essencial para © nosso trabalho: "para muitos
pesquisadores sobre o pensamento do professor, pensamento e agdo
s#o vistas como duas esferas separadas; nés estudamos o
pensamento do professor e escutamos a “veoz® (“voice’) do

professor no sentido de aprender mais sobre sua agioc, desde que o



pensamento do professor é considerado como direcionador de seun

ensino (CLARK & PETERSON, 1886). Para outros, entretanto, uma

relacfio dialética(ll) entre pensamento e ac¢fo € assumida; por
exempio, TABACHNICE & ZEICHNER(1886:85) estudaram as perspectivas
do professor, sob o pressuposto de que ‘o comportamento e ©
pensamento do professor s3o insepaféveis e partes de um meémo

evento’ ‘
Voltando a0 trabalho de CLANDININ &

CONNELLY(1887), sugerem os sutores que guando o pensamento &

considefado como direcionador da ag¢¥o, ~as descricdes do
pensamento podem ser tomadas como anotagles avaliativas mais ou
menos abstratas das regras- gne comandam a pratica. A partir
dessas regras, métodos de interveng#o "logisticos” (McKEON, 1852)
podem ser imaginados. "Os métodos - "logisticos’ de relacionar
teoria e pratica s#o aquales nos quéis a praticae é tratada c¢ono
estando sob o controle.da teorisa vfa significados estratégicos.
Mas & concepgfo-lugar comum do penéamento torna fiécil imaginar
outras relacdes pensamentONPratica::aquelas, por exemplo, onde =a
‘prética dirige o pensamento ou, possivelmente, interage com o
pensamento” (CLANDININ & CONNELLY, iﬁ??}. Utilizando ns termos de
McKEON, os autores afirmam que .éstudos que incorporam tais

relactes podem ser chamados "problemdticos” ou "dialéticos” em

stig visdo da relacdo entre teoria e pratica.

i1~ "A dialética - observa Carlos Neleon Coutinho — n3o pensa o
todo negando as partes, nem pensa as partes abstraidas  do
todo. Ela pensa tanto as contradigdes entre as partes (a
diferenca entre elas...) coma a unido entre elas..."”
[ KONDER , bbeandro 0 Que & Dialética S&Ho Faulo H editora
bragsiliense, 222 edig¥o, 1991, péagina 46])



ELBAZ(1887), por sua vez, cita TERHART(1985): a
"abordagen dialdgica -~ {diferente da abordagen dialética
mencionads por CLANDININ & CORNELLY(188%3] - envolve uma
‘obrigacio de que ¢ processo de interpretagfo se conduza sobre
algum tipo de intervengdo... a alguma conseqgiifneis préatica para a
situagdio das pessoas gue estio sendol interpretadas””. Tais

consoqiéneias devem ser os mals importantes resultados, sugere

ELBAZ(1887). Entende =a antora gque estamos comecando (1987) a
elaborar uma linguagem para pensar a respeito do conhecimento dos

professores, mas ainda temos gue desenvolver uma metalinguagem na
gqual discutir a metodologia desse trabalho.

A Tabela 2, elaboradav por CLANDININ &
CORNELLY(1887), estd de acordo com aiseguinte vis#Ho dos sutores:
"“seja o que for gue seja tomado comp pessoalmente  evindenciador
na pesquisa exibe duas relacdes de iﬁportﬁncia na compreensio do
pessoal: a relacfo entre a evidéncié do pessoal & a experiéncia
pessoal e a relacHo entre o pessoal e a aglo préatica”. O
"gonteudo" do pensamento do profeséor & evidenciado na maiorisa
‘dos estudos s partir de afirmativgs especificas do professor =a

respeito de si mesmo. o iw
i
i

Diferentes vistes das relagdes do pensamento com a

prdtica operacionalizam-se no trabalho de pesquisa. Adota-se uma’
relacfio reflexiva "dialética" entﬁe pensamento e prética nos
trabalhos gque wusam a ac#o como evidéncia (JANESICEK, 1882;
CONNELLY & CLANDININ, 1884). A  relac#o imaginada ~ como

"problemética“ (LAMPERT, 1885) é aéuela na gual os professores

encaram e trabalham através de certos dilemas de sala de aula. O
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pressuposto “logistico” de gque o pensamento dirige a ac¥o é
claramente utilizado nos estudos de HUNBY(1883) e OLSON(1881).
Com relacdo 4 experiéneiam prévia, a maioria dos estudos, de
acordo com CLANDININ & CONKRELLY(i887), parecem considerar gue a
mesma “explica” porgue 08 professafes pensam do modo como cada.
estudo os descreve.

Citando LAROFF & JOHNSOE(1980) e HcINTYRE(1881),
CLANDINIRN E CORBELLY(1987) defenden a visHo de aque umsa

compreensfo cognitiva e afetiva do conhecimento prdtico pessoal

dos professores auxiliard a produzir interpretagCes do que
significa educar e ser educado.

Respondendo &  CLANDININ & . CONNELLY(1887),
MARLAHD(lSB?) sugere.que 2 pesquisa em campos novos usualmente
comecs com pecguena demonstraciio de dédos hisicos relevantes e
metodologias comprovadamente adeguadas, e uma linguagem precisa e
especifica, o gue gera a proliferag#o de questdes de pesguisa,
mnétodos, conceitos e termos. Entende o autor gque =ao se tentar
fazer o que CLANDININ & CONNELLY(1887) se propuseram, ou seja,
clarificar o significado do "pessoal” como € aplicado A0
conhecimento do professor e examinar a ;elagﬁo entre cqnhecimento
pessoal e ag#o, deve-se ter um sério cuidado, porgue: a) a
gconfusio terminoldgica na pesguisa sobre 0 pensamnento do
professor estd impedindo o diilogo produtivo e b) a ignoréncia de
pressupostos sobre as rela¢les conhecimento-ac#o que sustentam a
pesquisa estid subvertendo'os projetos de pesquisa e impedindo a

interpretacgfio significativa dos dados.



&5

‘MARLAHD(1887) discorda da descrigio qﬁe CLANDININ
& CONHNELLY(1987) fizeram do trabalho de ELBAZ(1881), que descreve
sua pesguisa como um estudo do conhecimento pratico do professor
com o© pessoal sendo usgado pars denotar apenas uma das cinco
categorias do conhecimento prético: o conhecimento sobre si
mesmo . | |

MARLABD(1987), além de contestar s esséncia da‘

abordagem wutilizada por CLANDININ & CONNELLY(1887) por suss
inconsistentes dedugles, considera ainda que ¢ exposto na Tabela

1 (Parf.e 2) sobre sua pesquisa (MARLAND, 1877) esta incorreto.
Segundo MARLAND, gue confirma sua posigdo pelos resultados de seu
estudo, na década de 70 pouco se sabia soEre a atividade mental
dos professores em sala de aula, ou éeja, o estudo em guestio foi
desenvolvido para se obterem dados degcritivos sobre o pensamento
interativo dos professeres en aﬁbientes natursais. HARLAND
explicita os procedimentos metodolégﬁcos de seu trabalho, gue =
Beu.  ver ndo foram devidamente énalisados por CLANDINIHN &
CONRELLY(1887). A anédlise dos dados das entrevistas envolveram: a
separacio dos segmentos interativcs:e nfo interatives; a reduglo
da fprma en unidades {unidades de?wpgpsagen;o ou ideacionais);

classificac8o de unidades em 11 caﬁegorias derivadas dos dados;

dados n#o interativos gque identificam outros fendmenos mais

»

gerais. Os resultados obtidos por HARLAND, além dos principics
citados por CLANDININ & CONNELLY(1987), se constituiram de
elementos-chaves no pgnsamento do professor, incluindo
percepgdes, interpretacgdes, antecipﬁcées, reflexdes, unidades de

informac#o, sentimentos, deliberacﬁeé taticas, crencas e redras.
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Em sdigfo, os referentes no pensamento do professor eram aspectos
do passadc, do presente e do future, significando gue em algumas
vezes. o pensanento precedeu e direcionou a aclg e ém outras
ocasidies a acd3o influenciou ¢ pensamento. Existiam tambén
insténcias de acfo sem pensamento ("impulsividade”) e pensamento
sem acgfo ("decisdes confiscadas“}.‘ Ho entender de HMARLAND, =
relscfio entre conhecimento e agdc, em seu estudo, além de ser
logistica, como defendem CLANDININ. & CONNELLY(1887), & também
portanto dialética. Isto porque, segundo MARLAND, a splicacio de
um prinecipio ou de uﬁa tdtica em uma determinada circunsténcis,
por exemplo, foi avaliada pelo professor,‘ ﬁpés o que zjustes ao
conhecimento do mesmno sobre regras para aplicacio de
principio/tatica foram feitos.

Ainda de acordo com HARLAHD(lBB?},‘a terminologia

descritiva ndc teriama side fornecida peleos professores, copro

citado no artigo de CLANDININ & CONNELLY(1987), mas sim pelo

pesguisador, embora tenha sido saprovada por agueles. Por ter
incluido uma unidade ideacional intitulada "sentimentos”, na qual
‘estados safetivos foram relatados pelos professores, MARLARD

considera gque seu estudo também pode_ ser incluido no ndmero
daqueles que CLANDININ & CONNELLY cita como admitindo os estades
afetivos como evidéncisas.

Ao que parece, o0 artigo de CLANDININ &
CONNELLY(1887) gerou de fato uma proficua discussfc em torno do
campo de pesguisa  gue situa o professor como protagonista da
tarefa desvendadora das possibilidades de melhoria da gualidade

do ensino,
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-MUNBY & SPAFFORD(1887) também se posicionam diante
do artigo de CLARDINRIN & CONNELLY. Consideram esses autores gue o
artigo possibilita um repensar por parte dos qué atuam nessa
drea. Deétacam a estrutura gue permite a CLANDININ & CORNELLY
sustentarem posicdes a respeito das pressuposias relagfes entre
pensamento e acfo que subjazem a pesquisa que discutem, e falaren

a respeito desses pressupostos em termos da evidénecia utilizada.

Ezsa estrutura, ne entender de MUNBY & SPAFFORD, deve ter

impedido que CLANDININ & CONNELLY visualizassem a significagido do

conhecimento pratico pessoal dos pesquisadores cujos trabalhos
foram revisitados.

Defendem MUNBY & SPAFFORD(1987) que o conhecimento
pratico pessoal de um pesquisador devé ter um lugar significativo
na compreensfo de um artigo de pesqu}sa. Entenden que a intengdo
de um pesguisador ndo € necessariam;nte revelada claramente ou
completamente pelo que € escrito em ﬁm artige cientifico, pois o
artigo sozinho estd longe de ser uﬁ relato completo do gue ele
faz na pesguisa. Tal consideracﬁof se refere &8 afirmativa de
CLANDININ & COBNELLY(1987) de gue oique o pesquisador faz revelsa

sua intencio. ,

Em sua anélise, MUHéY & SPAFFORD(1887) detectam
do{s niveis do gque seja o "pessoalf. No primeiro encontramos as
concepcdes do que seja "pessoal” que na.pesquisa s8o0 atribuidas
aos professores quando discutem seus pontos de vista sobre a
prdtica, por exemplo. No entender desses antores, a revisio de
CLANDININ " & CONNELLY considera éomo unico e individual o

conhecimento gque o professor traz para o seu trabalho através de
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suas préprias concepeles sobre esﬁe trabalho. 0 segundo nivel,
considerado  de especial importédncia para a pesquisa qualitativa
por MUNBY & SPAFFORD, reflete ¢ que seja “pessocal” na proépria
perspectiva do pesquisador nsa pesquisa. Acreditam eles gue uma
visiio de um estudo sobre o gue sejé "pessoal” para um professor
deve ser influenciado pelo conhecimento do gque seja "pessosl” por
parte do pesqguisador interessado. Dois aspectos do "pessozl” s#o

considerados pelos autores: a histdéria experiencial do
pesquisador e o gue é funcional para o pesquisador.

No entender de HMUNBY & SPAFFORD(1987), sanalisando
8 dialética essencial entre os dados & © pensamento do
pesquisadeor, a histdéria experiencial deve ser considerada como
uma parte integral do processo de pesquisa. Aqueles gque Tazem
revisBo tendem, por descongsiderarem éssa informacdo, a ver a
| pesquisa gquase logisticamente(McKEON, 1852). & pritica do
pesquisador € vista, de maneira estratégica, como estando sck o
controle de teoria. N8o se pode esperar gue 2 intencZo do
pesqguigsador seja transparente no que € escrito. |

MUNBY & SPAFFORD(1987) sugerem ainda gue em um
trasbalho, como é o de nossa pesquisa, nos esforgamcs para
interpretar os sistemas de significag8o do outro, na certeza de
que ﬁés nuncae poderemos realmente conhecer a outra pessoa. Jid na
andlise conceitual, nés ganhamos um dominio em termos de clareza,
mas a um custo de valer-se de dados para sustentzr nossas
afirmagles. Seja qual for o modo :pele gual conceitualizarmos e
conduzirmos nossa pesquissa, seremos incapazes de atentar para

tudo, pois existe de fato muito & ser atentado. Consequentements,
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de um modo muito funcicnal, ndés tendemos a dar forma a idéias gque
sfio promissoras e de tomar uma fatias do espectro de fenbmenog, de
forma 8 poder explord-los ou testd-los. O produto do que MUNBY &
SPA¥FORD denominam essas "torturas epistemolégicas” & Justaments
o artigo de pesquisa. Sozinho, portanto, o artigo representa ums
palida imagem do pensamento do peéquisador, Ja gue foi meémo
escrito para os leitores. Consideramos que o mesmo se dd com uma
dissertacio! |

MUNBY & SPAFFORD(1887) concluem seu artigo

sugerindo gue as dificuldades, oz dilemas e as compensacBes de se
ver como dialéticas uma abordagem pesscal para pesquisa g as
percepgdes que o professor possui de ;sua pfética pessoal poderiam
apresentar interessantes possibilidadés para a pesquisa futursa.

Una importante contribuicfo 4 andlise empreendida
en nosso trabalho se originou %ambém coms  um comentdrio
respondendo ao artigo de CLABDININ & CONNELLY(lQS?).

HALKES(lQBB) trata das perspectivas em relacHo 3
pesquisa sobre o pensamento do pgofessor. HALRES entende que
CLARDIRIN & CONNELLY(1987) forneceram combustivel para o debate
conceitual e metodoldgico nessa éreé de estude [ja levantado em
HALKEé(lSBG)}, com '8 Sua interpreﬁégéo do que é feito e o que
deveria ser feito na pesguissa sobre d pensamento do professor.

HALKES(1988) retoma o trabalho de HALKES &
DEIJKERS(1984) que & analisado por CLAHDI&IN & CONNELLY(1987) em
sua revisio (vide Tabelas_l e 2) para tracar suas conéideracﬁes
em torno desse campo de pesguissa. Ho estudo dos "eritérios de

pensamento dos professores” (“tea?hers’ thinking eriteria”)
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HALEES & DEIJKERS(1984) utilizaram o modelo TOTE (MILLER et =al.,
1980) eccmo um conceito do processo do mwmonitoramento(lZ) do
professor nas atividades em andamento ns sala de aula.
HALKE8(1888) sugere gue véarias "dicas” sf3o usadas
pelos professores enquanto monitoram a c¢lasse (BEN-PERETZ &
HALRES, 1887 e foi pressuposto que a informagic sobre a
substincia dessas dicas resultariam em um “insight" mais

fundamental nas origens das agles dos professcores em sala de

aula. 0 estudo de HALKES & DEIJRERS(1884) tinha, em um primeiro

momento, o objetive explicito de construir um coneceito mals
adequado dos critérios de ensino dos professores sobre a base dos
dados obtidos nos estudos envolvidos. 0O objeto dos eritérios dse
ensino foi estudado a partir de diversas perspectivas. Para
tanto, diferentes métodos foram utilizados - guestionirios;
planejamentos enguanto se pensava alto; andlise retrospectiva de
videogravacdes; e anidlise transcultural (cross-cultursl) das
respostas dos professores aos episddios de situagBes de ensine -,
0s quais tiveram diferentes implicagdes parsa & relagio
pensamento-acio. Tails relagdes dentro das atividades dos
professores aparecem altravés dessas atividades de pesguisa 3
partir de diferentes pontos de vistsa.

Na fase final do estudo de  HALKES &

DEIJKERS(1984), segundo - HALRES(1988), os critérios de ensino dos

12— 0 processp de monitoramento, segundo HALKES, estd no centro
da instrucEn efetiva e fregientemente & ele se referem
estudos sobre organizacio & administragdo da sala de aula
(por exemplo: ECGUNIN, 1979 e DOYLE, 1986). ¢ também visto
Como O pProcesso hasico dos processos do pensamento
interativo do professor {(CLARK & PETERBON, 19843 MARLAMD,
198463 e SHAVELSOM & STERN, 1981).



professores seriam definidos como sagueles sinais gue induzem o
professor a aplicar um “"script” egpecifico de agHo, gque atualize
o econhecimento do procedimento necessidrio ﬁara ensinar e também
planeje o processo de ensino. Essa abordagem fundamentz-se no
trabalho de ABELSON(1882), gque levantou a hipdtese de que =z
inserc#o em um comportamento particular do ’script’ é contingente
sobre uma " regra de aclo’ gque 0 individuo desenvolveu & anexou &

representacfo particular do script. Uma regra de agHo consiste ds

um conjunto de critérios que se afirmados levario a pessoa a

entrar no ‘script’, mas se negados levardoc a pessoa 3 nic entrar

L]

no “secript {(citac8o feita por HﬂLKES; 1888, gque fez c
destaque).

A intencfo dos pesguisadores do campo que sstuds o
pensamento do professor € descrita como: a)"explicar como & por
que as atividades observéveis das wvidas profissionais dos
professores  tomam forma e fungfes tal como o fazem., O objetivo
final ... ¢é construir um retrato da psicologia cognitiva do
ensino” (CLARK & PETERBON, 1888, eitado por HALEES, 1388);
‘bBY'compreender como professores percebem seuw trabalho... o bom
sense pritico dos professores competentes permite uma fonte
largamente desconectada de “insights’ para a melhoria do ensino.
Descobrir esse conhecimento € 2 maior tarefs na pesquisa sobre
culturas de ensino” (FEIMAN-NEMSER & FLODEN, 1986, citado por
HALKES, 1888).

Ro entende: de HALKES(1888), para chegarmos a

explicages especificas com a inteng8o acima, podemos partir de-

- uma perspectiva particular, individual, ou de uma perspectiva



geral. No primeircg ocaso, podemos enfocar as origens das
caracteristicas de ensino do individuo, buscando responder a
seguinte questHo: como ocorre o ensino nos termos especificos (as
caracteristicas de ensino) do individuo e como e5SS585
especificidades podem ser explicadas? Nessa perspectiva, enfocam-
s5e as idiossincrasias do individuo. Por outroc lado, na
perspectiva geral, enfocam-se as comunalidades entre os modos de

ensino do individuo, buscando~se responder come esses modos poden
explicar o ensino ou as prdticas de sala de aula em geral, ou por

que o ensino é como em geral se apresenta.

Obviamente, concordando com HALEKES(1888), que em
uma perspectiva individual necessitamos a informacio da
experiéncia individual de ensino para evidenciar 28
caracteristicas pessoals de ensino. Has neo entender de HALEKES =
perspectiva do pensamento do professor € em primeiro lugar uma
perspectiva geral sobre o ensino. Portanto, o pensamento ou as
cognices dos professores, assim como seus pontos de vista e
teorias subjetivas se configuram como uma fonte primiria de

informagfo, sendo a gegunda a evidéncia de gomo 08 mesmos ocorren

(HALKES, 1888).

HALKES sustenta que a revis3o de CLANDININ &
CONRELLY(1987> adota uma perspectiva individual e analisza
trabalhos que em sua maioria adotam, ao contririo, uma
perspectiva geral. Defende o autor, ent8oc, a necessidade de uma
terceira perspectiva, para que possamos ter uma visdo completa da
conduc8o do ensino. Essa perspectiva ligaria o comportamento real

de ensino & o pensamento gue acompanha a tarefa do ensino: o



ensino como um comportaments intencional explicito. Sem essa
vis#io sobre a condugfo real do ensino, entende HALKES que o
pesquisador pode perder o conteiddo do peﬁsamento gque, para 08
professores, é automaticamente evidente ou estéd somente implicito
no comportamento ou pensamento de ensino.

| LARSSON(1888) retoma & gquestfc da relagio entre.
conhecimento e acg#o, considerando que o trabalho de CLANDIHIN &

CONNELLY(1987) erra mo descrever seu trabalho como "logistico”.
Considera o autor que a relacg8o pensamento{conhecimento)-agdo na

qual trabalha ¢é mais problemdtica e menos logistica em seu
carater. LARSSON n#o concebe uma relacSo de mio dnica do
pensamento para 5 acfo, nem tampouco estd convencido a pricri que
seja o inverso, gue o pensamento seja um epifendmeno da agdo.
Acredita que a relaclio nioc pode ser descrita em um nivel geral e
sé6 pode ser solucionads em relagBo a um contexto especifico.

OLSON(1888) faz uma andlise do campo de pesguiss
sobre o pensamento do professor, considerando gque na Gltima
década duas vertentes emergiram, ambas tendo umza perspectiva
cognitiva(13). A vertente psicoldgica enfoca come os professcores
processam informacbes. A vertente epistemolégica, rgf}gtﬁda' no
trabalho de CLANDINRIN & CONNELLY(1887), por sua vez, enfoca o que
oz professores sabem e como eles tém esse conhecimento.

AI problematica envolvida na compreensio do

insucesso das inovacdes levou QLSON a se interessar pelo campo.

13~ A perspectiva cognitiva, no .entender de 0OLBON(1I%EB), se
refere & idéia de que o ensino pode ser compreendido
adequadamente em termos  do contevdo cognitivo e das
capacidades de uma pessoa, ndo obstante sejam PESas
construidas.
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Suas c¢riticas 3 abordagem cognitiva, pelas limitacdes que
apresenta e que s#o por ele analisadas, se referem zo problema em
foco, caracterizado pelas seguintes questdes: “Por que
professores agem como agem diante das idéias inovadoras?” e "Como
pode a significac8oc dada a0 ensino s8uxiliar a responder esta
questio?”. OLSON faz na verdade unz éritica ac seu p:éprio

trabalho anterior, todo basesado na perspectiva cognitiva.,

Acredita o sautor gue "o que €& erucial na interpretacdHo do
pensamento n#o é pessoal, mas interpessoal; piblico, nao
privadoé.

Os valores pessoals  dos professores, sugers

OLSON(1988), podem nos dizer muito a. respéito do "jogo" no gusal
580 eles os Jogadores; tais valores nos indicam ¢ gue se encontra
na sociedade & gqual pertencem. A culpura caracteriza os wmodos de
fazer e de dizer coisas dessa sociedéde. Isso significa dizer que
assim como a escola pertence & socisedade e se baliza pela susa
cultura, também o ensino deve ser assim compreendido.

DLBON(1988) entende qﬁe dar significacio ac ensino
‘equivale a interpretar o gue o©s profassores fazem e dizem de modo
a se poder revelar as regras do jog%mdq_gugl garﬁicipam. befende
OLSON gue ao descobrirmos essas raéras passameos a conpreender o
gue os professores estfo fazendo quéndo ensinam. Tal compreensio
se configura como a base em que qualguer valor do professor deve
ser situado. Argumenta OLSON que é necessario ter acesso a essa
"base de modo a compreendermos o qué os professores nos dizem =a
respeito do ensino. A n¥o compreensﬁo do tipo de jogo que estdo

jogando implieca na perda do significado dorque dizem.



0 ensino foi sempre estudado como uma atividade
instrumentsal, sugere OLSON. Ao encararmos o engino também como
uma atividade de expressfoc, no conceito de OLSON, seremos capazes
de apreender mensagens exXpressas, surgidas guando professores
falam sobre si mesmos, sobre os conieﬁdos escolares, e sobre seu
relacionamentc com os alunos. Considerar o ensino como una
atividade de express#io, no entender de OLSON, é perguntar sobre o
gque ¢ expresso e & maneira em gue ¢é expresso, ¢ apreender os

significados que os alunos e professores atribuem &s préaticas,

gque se consolidam em um lugsr piblico, no caso, a sala de auls.
Tudo ocorrendo em forma de um ritual, onde cada integrante
desempenha seu papel.

OLSON congidera que a pesguisa em ensino deveria
seguir o curso da interpretacio dos elementos expresscs noe
'ensino, isto é, deveria buscar respostas as questdes: Como tais
préticas se d#o? 0 que elas significam? Quais sio seus simbolos
importantes?, pois traria o "pessoal" Jjuntoc ac “interpessoal” na
“"interpretacdo dos atos de ensino”(CLSON, 1988). OLSON defende,
portanto, que se dé& énfase 34 perspectiva cultural, situande =a
interpretacio como o pano de fundo sobre o qual as anélises
cognitivas poderiam ser realizadas. Para se compreender um=s
cultura € preciso estar inserido no grupo éue a possul [vide
nossa referéncia & abordagem de F. Erickson (pdgina 16)].

A vis#o cognitivista, detidamente analisada por
OL80ON(1888), enfoca a competéncia cognitiva do professor. Os
psicdlogos cognitivistas acreditam que o5 professores s#8o

impelidos pelos pensamentos durante sua ag#o. Dentro dessa vis3o
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o pensamento precedsria a a¢io, ou seja, ¢ pensamento seria o
propulsor da agHo, ratificando o preszuposto “logistico"
(CLANDININ & CONNELLY, 1887). 0Os professores gue possuen um alto
nivel de competéncia en processar_informagﬁo segriam os “"experts”,
enguanto que os novatos seriam oS qﬁe ainda n#g tivessem atingido
esne nivei. QOutros mcreditam gue o conhecimento prdtico pessocoal
do professor pode ser vtilizado pﬁra compreender o comportamento
do professor. OLSON admite gue no passado pensava degsse modo, mas

que teria mudado de idéia. Dentro da perspectiva de interpretacio

do conhecimento "prdtieco”~ conhecimento esse que guia a préatica
de uma pessos, na gual a a¢do envolve Juldamentos a respeito do
que deveria ser feito -, os valores cognitivos sdo submetidos a
uma @ndlise categorial forwmal, através da qual se descreveria o
gque -professores falam sobre o que fazem, sendo as categorias
elementos explicativos e Jjulgadores da pratica. OLSON considera
existirem falhas nessa  abordagem. Defende Justamente a anaédlise
sob o prisma da cultura, pois sem a referéneia 4 cultura, gque €
"interpessoal”, n#Ho se compreende o "pessoal”. O conhecimento
"pessoal” do professor e seus pensamentos durante a sua  acio
_refletem como ele interpreta & culturz & gual pertence. 0OLSOR

considera que o que se diz "pessoal” é na verdade uma construcio
individual do que é essencialmente "piblico”, ou seja, a pratica
pessoal ¢é baseada no conhecimento de como desempenhar papéis,
cumprir as regras do jogo aprovadas pela cultura (a nosso ver tal
visdo se coaduna com a de IMERSHEIN reiativa 805 paradigmas -

vide nossa referéncis & pdgina 38). Em suma, no entender de

OLSON, gque se refere a TAYLOR(1977), as regras sio “piblicas”,
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mas & capacidade de desempenhd-las é ‘“pessoal". Defende OLSCN,
portanto, ser crucial se compreender como o conhecimento &
operacionalizado pelo professor em seu ensino. Esse "know-how"
reflete o que deve ser aprendide na sociedade da qual o professor
faz parte.

ELBAZ(1881) =e propﬁé, em seu artigo, a enfocar. o
desenvolvimento(14) dessa drea da pesquisa sobre ensino gque tem
se tornado unmna preccupacio centrai dos profiszionais de

curriculo. Cita que tal drea olha para o ensinoc “de dentro”,

enfocando o pensamento do professor (CLARK & PETERSON, 1988), =
cultura do ensino (FEIMAN-NEMSER & FLODEN, 1886), e o
conhecimento pessoal, pratico dos‘ professores (CONNELLY &
CLARDININ, 18985; F. ELBAZ, 1983).

Ao analisar as préticas discursivas, ELBAZ
levanta uma série de questdes redim;nsionando o foco de atenclo
da 4drea. Um primeiro conjunto de. questdes seria: a) como o
discurso é produzido?; b) em quais situagles, como pesquisadores,
trabalhamos com professores?; ¢) em éue formas publicamos nossao
trabalho e onde ele ecircula?; d) quais s3o os impactos e
conseqiiéneias das préticss institﬁpionais especificas gque se
ggsociam a isto?. Uma outra queéﬁﬁpfééiia; ej qﬁe.iugares estio
disponiveis no discurso para possiveis temas e quem pode assumir

essas vdrias fungdes temdticas? Um terceiro grupo de questdes

seria: f) que modo de discurso é usado?; g) em torno de que

14— A autora traga esse desenvolvimento examinando a linguagem e
0 discurso da pesquisa sobre o pensamento  do prafessor,
utilizando a perspectiva elaborada pelos o
estruturalistas, citando os tedricoes FOUCAULT(197G, 1979 e
REISS(1982). :



conceitos e distingles estd a dres ordanizada?; h) que termos sfo
usados? 1) gue pressupostos, wvalidacfes e valores Tfundamsntan
esss escolha?. Cada um dos conjuntos de guestdes s3o relacionadas
pela autora 2 um  tena considgrado central na pesqguisa =en
curriculo: “histdéria pessoal” (“stéry“) - relacionado ds  varias
formas naé gquais sio desenvolvidos e apresentados o trabalho,
"ordindrio versus extrzordindrico” - gue szitua o professor ocomo
" “

foco, e VOZ ("voice") -~ gue examinz como a lingusgem de

pesgquisa sobre o pensamento do professor nos permite tratar as

preocupacdes dos professores vtilizando seus préprios termos.

Ho entender de ELBAZ, mais & mais freglientemente
08 pesguissdores parecem fazer histdrias pessozis a respeito do
ensino. Citando LAMPERT(1885), sugere gque oz conflitos no mnodo
pelo qual os professores enxergam a si‘prépries 2 o sen trabalho
somente emergird se eles mesmos s apregsentarem, em histdrias
pessoals, falando a respeito de seu trabalho, a diferentes
pessoas e em diferentes ambientes. No mesmo sentideo COHNNELLY &
CLARDININ(1987) afirmam: "uma abordagem narrativa do pensamento e
biografia... poderd produzir histériass pessoais que liguenm...
pensamento e biografia, n&o como causa e efeito, mas como uma
entre vadrias possiveis narrativas exploratérias”. BUTT et

8l1.(1988) consideram gue o auténtico conhecimento dos professores

estd fundamentado na narrativa autobiografica. GRUMET(1887) diz
gque o© conhecimento pesscal (personal knowledge) "€ constituido
pelas histdérias pessoais a respeito:da gxperiéncia gque usualmente

guardamos para nés mesmos, € 0 conhecimente prédtico (practical

knowledge) pelas histdérias pessoais que nunca, ou raramente,
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relatadas, mas que fornecem ainda assim a8 estrutura para as
improvisagfes que denominamos reproducHo, solugﬁo de problenas,
agfo”,

ELBAZ(1881) cita, tendo =a histdria pessoal como
parte central das pesquisa, os trabalhos de GUDHMUNDSDOTTIR(1888) e
OBERG & BLADES(nZo publicado ate agquela data); ou como pretexio,
dado ou estudo de easo, os de SHULMAN(1887), TABACHNICK &
ZEICHNER(1988) e DAY(1987), além de outros trabalhos sobre

"historias de‘vida de professores”, como os de GOODSON(1880) e

WOODS(1887).

0 interesse pela histéris ﬁessoal na pesqguissa
sobre o profeséér € ratificado por REID(1987), gue se refere as
implicacdes parsa a reforma | educacional, utilizando como
referencial a andlise que HceINTYRE(1881) faz soﬁre a filosofia
moral e a condic3o moderna, sugerindo que o© homem €&, em sSuas
acBes e pratica, bem como em suas.ficcﬁes; essencialmeﬁte um
animal narrador. Esssa a natureza da ac#Ho humana, ou seja, a acgdo
é, no- entender de McINTYRE, algo pele gqual alguém esti
responsdvel. Dar uma responsabilidade a alguém € inserir uma acdo
no contexto da histdéria individual da pessoa e do ambiente no
éﬁal é realizada; em suma, ¢ escrever uma narrativa histérica. A
influéneia cultural scbre a agdo é também mbordada, sugerindo gque
a histéria pessoal reflete obviamente a histéria da comunidade de
origem, donde se deriva a identidade profissional [vide nossa
referéncia a OLSON - pégina 78].

ELBAZ(1981) afirma <que para gque a concepg#io de

" histéria pessoal seja legitima, n#oc se confundindo com 3



diminui¢¥o do carétér cientifico para tornd-la acessivel ao0s
professores, necesgdrio se faz gue sejamos capazes de mostrar que
a mesma € aquela que mals adequadamente constitul 2 apresenta o
conhecimento do professor. No nosso entender, ELBAZ propBe un
programa de.pesquisa. A autora sponiza os modos pelos quais a
histdéria pessoal tem sido utilizada na pesguisa: primordialmente
como uma estratégia que éermite a apreséntagﬁo eficaz de dadosg,

caracterizados como ricos e wvolumosos, de dificil divulgacio;
como metodologia em si mesma, para estudar o trabalho dos

professores; como o-préprio objetive do trabalho [CONNELLY &
CLANRDININ(1986,1987), BUTT & RAYMOND(1987) e ELBAZ(1883)]. Emnm
tais trabalhoé,'segundo ELBAZ, a histdris pesscsl nBo 6 o que
liga o pensamento & ag8o do professor, pois pensamento e ag3o nido
s8o vistos como esferas a serem estudadas separadamente,
Considera a auntora ser uma assercio epistenoldgica gque o
conhecimento dos professores em seus prépriés termos é organizado
pela histdéria pessozl e pode ser melhor compreendido desse wmodo,
5 que constitul ums importante mudahca ou evoluc#o econceitual no
modo peloc gual o conhecimento dos professores pode ser obtido e
estudado. Ra opinifio de ELBAZ essa deveria ser a diregHo na gual
o campo deveria se guiar. Defende a autotrs a posigioc de que
precisamos reconhecer gque todos nés conservamos histdrias
pessoais de ensino, memordveis ou aterrorizantes, as quais
guardam algo | importante sobre nosso trabalho’ que nés nio
consideramos necessdric elaborar em um modo mais explicito.
Algumas diretrizes conceituais s#o necessédrias, no

entender de ELBAZ(1881), citando os trabalhos de CONNELLY &
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CLANDININ(1886, 1887), em torno dos termos “narrativa", ‘“unidade

narrativa” e "conhecimento prético pessoal”, e de BUTT &
RAYMOND (1887, 1888), gue vtilizam os termos "biovgrafia",

"sutobiografia” e ‘“praxis auvtobiografica”. ELBAZ discute oS
significados de cada termo e encerra suas consideracSes sobre o
discurso ém torno da narrativa e da biografia. No entender d=a

autors, aqueles trabalhos nem sempre levam em conta o fato de que

o conhecimento do professor surge de uma relacfo dialética e

complexa com a matriz social discursiva que dd forma z ele,

embora expressem a convicgHo de que o conhecimento é construido,
dinémico e se transforma.

Ahalisanﬁo a histéria pessoal como um discursc
para a pesguisa sobre o pénsamento do professor, ELBAZ(1921)
entende gue "og professores nfo podam.desempenhar sus funcic de
uma forma totalmente idiossincrédtica: o gque eles fazem, e como
eles consideram isto, deve fazer sentido tanto no contexto dsa
prética de ensino (com sua base particular de conhecimento, se
contestada) gquanto no contexto da sociedade e suas tradigSes do
que significa ensinar, aprender e se tornar educado” [vide rnossa
referéneia 'a OLSON - pdgina 76]. A propésito, AODKI(1883) sugere
que, para se tornar um professor, o individuo se submete & um
ritual gue lhe permite entrar em um mundo culturslmente modelado
e legitimado.

ELBAZ afirma gque sus "histdéria pessoal” (story) &
distinta da "narrativa" (narrative)‘de CONNELLY & CLANDININ(1988,
1887) e da "autobiografia” de BUTT & RAYMOND(1987,1988), por ser

(1]

sagquela "n83o linear”, “menos confinada a uma forma preserita”, Jjé



gue ndo é desejavel gue me torne congelsads en uma forma fixa,

pelo fato de poderem se modificar facilmente em outra ocasifo.
ELRAZ(1981) considera que o simples professor
{"ordinario") & o sujeito silencioso ao gual n#o tem se dado uma
posigZo de sujeito em nosso discurgﬁ, na area. Sem defender que
s€ cesse -a busca pelo "extraordindrio” e muito menos que se
abandone a busca da gualidade do ensino, a autors defende que nés

deixenos nossas nogdes pré-definidas {acrescentarianos e

preconceituosas”) do que deveria ser tal qualidade,

0 professor considerado "simples” ou "comum" deve,
pois, a nosso ver, ser foco de atencdo da pesguiss em ensino,
especialmente porgue acreditamos estar o0 . "extraordinidrio”
situado, imperceptivelmente &s vezes, exatamente naguilo gque
consideramos "ordindrio”. |

A noc#o de "woz" ("voice") tem se tornado ecentral
para o desenvolvimento da pesquisa sobre o conhecimento e o
pensanento do professor, no entender de ELBAZ.

BUTT et al.{1988) sugere qgue se TFTacilite A
expressio da perspectiva e da voz do professor. JANESICE(1882) e
TABACHNICE & ZEICHNER(lQBB} enfatizam a "perspectiva do
professor”. CLARK & PETERSON(1988) se referem aoc ponto de vists

do professor ou "estrutura de referéneia” ("frame of reference”).

FEIHAN-NEMSER & FLODEN(1988) identificam a preocupaciic em se
colocar ‘“dentro das cabegas dos professores”. SMYTH(1987) se
preocupa com a voz implicita no trabalho confiado ao poder do

professor. Em outras dreas o termo 'é usado em contraposicio a um
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siléncio prévio, e € de uso tanto pelitico quanto epistemcldégico
[GILLIGAN(1882)].

ELBAZ(1991) sgsugere que no passado o conheciments
sobre o ensino resultava exclusivamente de observacio externa,
sendo que agora se devolve ao profeésor o direito de falar sobre
e em favor'do ensinoc. InovacSes metodoldgicas surgiram, dentre as
gquais a de escrever em conjunto ("Joint writing") com os

professores(BUTT et al., 1988), realizar entrevistas seguidas ds

uma construgfco mitua de una. narrativa (CLANDININ & CONNELLY,

1987) e =a andlise colaborativa de jornais de professores (TRIPP,
1887).

Quem escreve, na verdade, € apenas um aspecto do
tema da voz. A quest#o mais bédsica, no entender de ELBAZ(1991), &
a seguinte: “que tipo de discurso esté‘sendo utilizadeo e em gual
extensfio ele permite a auténtics axp:essﬁo das experiénciss e
preocupacdes dos professores?”. Sugere a autora gue se tem sido
dificil para o professor falar de suas préprias preccupscdes, &
primordialmente pelo fato do discurso académico e profissional de
ensino e da pesquisa eduocacional em geral n#c permitir a
formulacgio de tais preoccupacles. LAMPERT(1885) s=sugere gque
"professores n#o tratam com problemas a serem resoi;idoggwéwwque
nenhuma situsacdo de ensino apresenta simultaneamente um nimero de
assuntos conflitantes com os gquais o professor necessite
encontrar um modo de conviver”,

A discussHo educacional, influenciada pelos
pressupostos liberais do ocidente (como por exemplo, "todo

problema tem soluc#io...") é dificultads quandoc se trata de



84

desempenhar f#ngées em um ambiente complexo onde problemas nio
tem solugfes Gnicas, em direc#o das guais o individuo se move de
mcdo‘linear e necessariamente progressivo. 0 reconhecimento desse
fato, segundo ELBAZ, implica em se envidar esforcos Bars
apresentar o conhecimento do professor em seus prdprios termos,
tal como estd embebido na cultura do ?rofessor e da escola. A
preocupacio com o aspecto tdcito do conhscimento dos professores

e com o paradoxo relativo 4 sua qualidade n&Eo deve favorecer, n=a

vis#o de ELBAZ, o risco de se transformar o conhecimento dos

professores em conhecimento dos pesguisaderes, colonizando-o, e
na verdade silenciando a voz do professor. Trabalhes como os de
BROWH & McINTYRE(1888) e YINGER(lSB?} alertanm para esse perigo.

De nossa parte consideramos profunda e atinente
tal preocupacio, gque também permeis nossa pesguissa, embora
reconhecamos ser dificil, dantro; dos paradigmnas da voz
cientifica, eliminarmos esse risco.

Alguns termos da pes#uisa sobre o conhecimento do
professor sdo discutidos por ELBAZ(1981). O termoc “"dilemsa” +trata
‘da  caracteristica n#o-linear, dialétiea do conhecimento tacito,
glém de também tocar na natureza paq§oq};aQa @o_conhecimento dos
professores ao mostrar consisténcias que fundamentam as escolhzs

pedagdgicas (BERLAK & BERLAK, 1981 e TABACHNICK & ZEICHHNER,

1886). Conceitos como "imagem" e "metédfora” (CLANDININ, 1985;
ELBAZ, 1883; MUNBY, 1988) se referem & natureza integrada do
conhecimento dos professores em: sua natureza emocional,
avaliativa e cognitiva e transmitemkas gsignificados pessoais que

permeiam esse conhecimento. Cutros termos, diretamente revelados



nes experiféncia dos professores - na medida em gue permitem a0
pesguisador fornecer um sentide quase fisico do gue o professor
sente, pensa, acredita, deseja -~ s¥%o “ritmo, ciclo, hébito e
ritual" (CONNELLY & CLANDININ, 1885). YINGER(1987) se refere =a
“lingusgem padrio”, que pode, no entender de ELBAZ, nos ajudsr =a
explicar como os professores organigam a complexidade. A autora
se refere também Aas "ratinas" de LEIRHARDT et al.(1887), gus
sitna o professor como um coredgrafo gque seleciona e ensaia os

passos com oS alunos, como permitindo-nos participar na forma

como se cria ordem nﬁs salas de auvla, mas ndo nos colceca préximo
so momento no qual o professor c¢ria uma rotina particular antes
que outra.

Como se v&, viarios sfo os modelos, os programas de
pesguisa gque enfocam o professor. HA ainda outros'qua trataremos
mais & frente. ,

CLARK(1988) sugere gue a vdz do professor revels
a cultura da escola, do sistema escolar e da sociedade na gual o
érofessor vive e trabalha. ELLBAZ aponta ainda, seguindo
HALL(1977) e BOWERS(1987), outra caracteristica da voz do
professor, gqual seja 8 de qQque as tradicles da escola e da cultura
sio uma fonte de autoridade para o que o professor faz ou diz
{vide nossa referéncia a OLSON - pdgina 76].

BUCHMANN(1886) argumenta gue a0 nos preccuparmos
com 05 aspectos pessoais do pensamento do professor, colocamos de
iado a importéncia do papel da comunidade: “ensinar essas
éomunidades inclui a profissfo, o piblico e as disciplinas do

conhecimento. Engquanto é importante comunicar o fato de gue o

y



conhecinento disciplinar ndo ¢ absocluto, professores deven
reconhecer e respeitar as contingéncias imposias pela estrutura
das diferentes disciplinas... eles n%o s3o livres para escolher
nétodos, ‘conteddo ou organizacio da szla de aula por razdes
psicoldgicas, socials on pessosis sozinhas". BRITZHANC13886)
alertas para os "mitos no ensino, tais como 0 miteo de que tudo
depende do professor”. ELBAZ(1981) se refere & confusio esntre ser
tradicional e conservador, arcaico. Acredita a autoras qQue nio

temos olhado com bastante dureza para encontrar tradigdes

pogitivas, mas apena# negativas. Analisando o ponto de vista dos
professores em suasg conunicacles, a autora cita NODDINGS(1887

gque sugere de  modo eloqgiiente gue professores necessarismente
falam de um ponto de vista moral, estando quase SEmpre
preccupados com o aproveitamento dos slunos. NoAmesmo sentido,
SOCRETT(1987) afirma gue & linguagem dos significados do ensino é
tanto uma linguagem moral quanto a liﬁguagem dos objetivos
educacionais. Muoito do que o0s professores falam 2 respeito tem =a
#er com seus modos de cuidar dos alunos: "cuidados para construir
a confianca...; ... tendo a certeza de gue alunos recalcitrantes
n#o se tornem alienados do trabalho... esforgos para garantir que
cada um estd envolvido no trabalho e +todas as atividades sejan
reconhecidas” (BROWN & McINTYRE, 1886). ELBAZ defende que isso
nfo significa dizer que os professores nfio sfio criticos, mas que,

sntes, a voz sendo moral é inerentemente critica.

. DUFFE & AIKENHEAD(1992) exploram o modo pelo

qual os professores tomam decisSes relativas & avaliascio do

aluno, no que se refere ao novo conteddo, contefido este associado



a0 ensino de cifncia através da ashordagem Ciéneia - Tecnologia -
Sociedade (CTS). Os autores citam cinco trabslhos para sustentar

L)

8 seguinte afirmacio: o mais influente fator na. nudanga
educsciongl é o professor™.

Ao fazer umsa répids revisBo de trabalhos scbre o
professor - seu pensamento, sua acdc - o artigo de DUFFE &

AIRKENHEAD(1892) desenvolve um modelo heuristico do conhecimento

pratico do professor. Tal modelo é wutilizado para guiar a andlise
dos dados coletados no estudo que enfocou os professores

refletinde sobre suas prédticas avaliativas, tsl como coneceberan
pm novo curriculo de ciéneias. As idéias de LARTZ & EASS(1887) e
ELBAZ{1883), dentre outras, fundamentam = argumentacgio dos
avtores, que trabalharam com seis professores.

Como foi possivel observar, =a importéncia do
subcampo de pesguisa, no qual se insere nossc trabalho, e os
paradigmas correlatos, gque emergiram de nnésa revis8o, nos abrem
perspectivas de significacfo e relevdAncias para a compreensio ds
pratica pedagégica do professor, especialmente do Professor de
‘Quimica.

Na préxima seglio trataremos dos caminhos trilhados nsa

investigacio.
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O0s Caminhos da InvestigacHo i

Definido o foeco de nossa pesguisa, tornou-se
necessdria a escolha de uma metodologia gue comportasse os
enseios de compreensdo contextualizada do pensar, do fazer

pedagégico do Professor de Quimica. Nosso objetivo inicial ers

construir a metodologia através da proépria observagio e
interpretagio das realidades vivenciadas, sem perder de vista o
rigor naturalmente exigideo, aproveitando também as abordagens
metodoidgicas descritas nos trabalhos analiéados na revisHo
tedrica. '

Como vimos anteriormente, CLANDININ &
COBNELLY‘lQB?) analisaram a metodologia que se“consolida na &rea,
destacando~-se algumas estratégias: a) instrumentos formais de
resposta do profeSscr (HALKES & DEIJEKERS, 1984 e DUFFY,
1977); b) resposta estimulada ("stimulated recall”) [MARLAND,
-19773;'0) versfes das técnicas basesadas ém G. A. ERELLY(1855)
(POPE & SCOTT, 1984; OLSON, 1881; e HMUNBY, 1983); d) versdes das
"iécnicas de entrevista - abordagens: clinica, semi-estruturada e

conversacional . (BUSSIS et al., 1976; LARSSON, 1984; LAMPERT,
1985; e ELBAZ, 1881); e e) observagdo participante (JANESICK,
1982 e CONNELLY & CLANDININ, 1984).

Em. HALRKES(1988) .:encontramos: guestionédrios;

planejamentos enquanto se pensava alto; andlise retrospectiva de
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videogravagdes; e andlise transcultural (ecross-cultural) das
respostas dos professores aos episddios de situacBes de ensino,
0% guais tiveram diferentes implicaclies para a relacio
pensamentbmacﬁo.

AGUIRRE(1880) identificou as concepedes de
natureza da ciéneia, ensino e aprendizasgem através de um
questiénério aplicado no inicie do programa de ireinamento para

alunos do curso de formac%o de professores do ensino secundério.
As respostas foram analisadas e categorizadas. 0 trabalho de

abordasgem naturalistica, gqualitstiva, se cdnfigurou como  um
estudo de caso.

RiBEIRO(lQBé) vislumbrou um# perspectiva dialética
50 buscar compreender como professores de ensino superior se
percebem e percebem seu papel socia;. O trabalhe se deu por
observacio participante{ sendo que os dados coletados, através de
observacdes de classe e entrevista,.foram anslisados a partir de
uma "teocria santecipadora sobre o aqsunto, organizada dentro dos
referenciais de andalise do desempenho de papéis de Goffman e dos

‘conceitos bédsicos da linha perceptual humanista em psicologia”.

YORE(19881), emn um estudo  naturalistico,

-
desenvolveu um questionario para avaliar as atitudes de
professores secunddrios de c¢iéncisas, através da leitursa

cientifica e de suas crencas ou Oginiﬁes infornadas a respeito
daguela leitura. Além do gquestionidrio, foram realizadas
entrevistas individuais e observacdes de aulas de 15 professores,

representando uma subamostra dos 428 respondentes inicizis.



20

BLOOM(1888) buscoun identificar concepgldes de
ciéneia de professores primdrios em pré-servigo. As rTespostas
foram analisadas com base na distribuicfio freqiliencial das mesmas
em seus variados aspectos.

ANDRESEN et al.(lﬁBﬁ) utilizaram entrevistas ndo-
diretivas com posterior anéiise categoéiai, visando identificar
os modos pelos quais um pequeno  grupo de professores
universitdrios pensava & respeito de seu trabalho - concepgdo e
execucdo.

PETERSON & CLARK(1878) e PETERSON et al.(1878)
utilizaram gravacdes em videocassete de aulas em condigles
experimentais. A cada trés horas. de ﬁula, os professores
assistiam a 4 segmentos de seu ehsino e respondiam a uma
entrevista estruturada sobre seus processos cognitives durante o
ensino (téenica da resposta estimulada). As respostas foram
gravadas em audiocassete e codificadas e analisadas, visando
elaborar um mnodelo dos processos ccgnitivos do professor durante
seu ensino. |

CONTRERAS &  LEE(1890) utilizaram  métodos
etnogriaficos com las seguintes fonteéwdg_dagﬁs; 1) observag®es de
aulas; 2) videcgraﬁagﬁes; 3) entrevistas formals e informails com
professores, alunos e administradoreé; 4) materiais instrucionais
- livros didéticos, testes e exercicios a serem realizados tanto
em sala quanto em casa. |

ROBERTS & CHASTKO(1990) também utilizaram uma

abordagem gualitativa para explorar o pensamento de um professor
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novato de ciénecias, ao trabalhar os conceitos de absorci#o,
refraciio e reflexdo.

Em abordagem naturalistica, CORNETT et al.(18S0)
realizaram um estudo do caso de uma professora secundédria,
visando ideﬁtificar as teoriss pessoais praticas da professora e
sua influéncia sobre as agdes curriculares e instrucionais do
profeséor.

WALLACE & ©LOUDEN(1882) snalisaram dados coletados
ao longo de deis extensos estudes etnogriaficos sobre o ensino em
escolas primdrias do Canadéd, tendo o professor como foco.

A abordagem etnogriafica também é utilizada por
DOMINGUES(lQBS); qﬁe farz uma revisfio do que'a caracteriza.

CLARK(19880) utilizou abordagem gualitativa para
gnalisar os modelos de pesquisa sobre:o pensamento do professor.

GUDHUNDSDOTTIR(1881) realizou um estudo do casc de
uma professora experiente de Ingiés, ntilizande entrevistas
transcritas, gravacles, em d#dudio, de 20 sulas, também
transcritas, além de notas de observacHo das aulas e documentos
‘coletados no ambiente.

JOHNSTON(¢1890) utiliza & metodologia de trabalho
colaborativo com os'professores enfocados.

KILBOURN(19882) realizou uma andlise qualitativa de
unm episdédio de uma aula de Biologis de um professor novato.

BOLSTER, Jr.(1983) defende a abordagem etnogréfica
e sociolingliistica como a. metodologia-de pesqguisa mais adeqguada

para gerar conhecimento sobre o professor.



LANTZ & KASS(i987) trabalharam comn dados
qualitativos e gquantitativos.

Como dissemos, nossc objetivo inicial era o de
construir a metodologia através da propria observagio e
interpretacfic das realidades vivenciadas. Em linhas gerais, a
abordagem etnogrédfica, de origem antroﬁﬁlégica, pelas sua prdprisz
natureéa, se enguadrava exatamente no  que desejavamos. Nessa

perspectiva de investigac¢Ho, o trabalho de BERREMAN et al.(1875)

se configura como essencial.
| Obviamente gque, apesar de buscarmos construir a
metodologia através da prépria observacéo e interpretagfoc das
realidades vivenciadas, dispomos de referenﬁiais tedricos sobre o
foeco de nossa pesquisa. Entretanto, a clareza desses
referenciais, e os pressupostos inaréntes, devem contribuir para
que se evite a conclus3ioc do trabalho a partir de uma 80
perspectiva, em geral a adotadsa aoj término da pesguisa, 0 gue
oculta mudancas tanto &m nossa pergpectiva tedrica gquanto nas
atividades e perspectivas do sujéito ennfocado [BERREMAN et
'21.(1975)7. |
Apesar de passibilitagwa‘;uptura com o0s postulados
tedricos positivistés, “onde a avaiiacﬁo de pesquisas se deixa
pautar pelos critérios de representatividade probabilistica da
smostra e dos dados, pela pseudo~o§jetividade e neutralidade do
pesquisador, pela separacgso entre fato e valor, pela pretensio
estritamente quantitativa e pela cﬁncepcﬁo de pesguisa apenss

como um processo unilateral entre pesquisador e pesguisado”

(FRANCO, 1888), a abordagem qualitafiva n3c se confronta de modo
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dicotbmico com a abordagem guantitativa, antes amplia seu
potencial.

N&uv &€ nossa intencio, entretanto, aproftndar a
questio das metodologias quantitativa e gualitativa, dentro de um
falso conflito, como  85e fosse legitimo defender uma em
contraposicdo 4 outra. De fato, traﬁa—ﬁe de uma opcHo pesseozal
pela pesquisa qualitativa, como o poderia ser pela quantitativa,

se assim considerdssemos mais adequado. Gualquer contestacio
referente a metodologia em si nos parece ser apropriada em

trabalho especifico no qual se tratassem o0S critérios de
objetividade, validade, reprodutibilidade(15).

LUDKE & ANDR#(1988) citam BOGDAN & BIRLEN(1882Z},
que discutem o conceito de pesquisa gualitativa(1l6) e apresentan

cinco caracteristicas bésicas que a configuram:

"1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural
como sua fonte direta de dados e o pesquisador

Como seun principal instrumento. (... A

185~ Bugerimos, CoOmD forte de fundamentagXHo & analizse
metodoldagicas, os  trabalhos de ANDERBON(198%9); ANDRE(LIVE,
1963, 1984); BERREMAN et al.(1978)3; BRIGSCHI & TRIBO(1987);
BUCHMARNNM &  FLODEMN{1789); CAMPOS{(1984); DEMO(1981, 1984,
- 19889 ; DOMIHGLIES (1788) ¢ ESTEVES (1984} FAZENDA (1989 ;
FRANCO(1994)y GATTI{1987):; GOUVEIA(LI?886); HAMMERILEY (1784,
1986b, s.d.)s HAMMERSLEY & ATEKINSOM(198Z); JACORIL9E7,
1989); LeCOMPTE & GOETZI(198Z); LIMCOLNCL989):; LINM &
ERICESON(1990) 3 LUDKE & ANDRE(1986) 3 LYTHCOTT &
DUBCHL (19903 MELLO(1983); MERRIAM(1988); =~ SCHATIMAN &
STRASE(1YTE) ; SELLTIZ et al. (1979} SIMRO(1989)
WOLCOTT(1973) -
16~ & proposito, F. Erickson (LINN & ERICKSON, 1990) oferece-—nos
uma revisin das abordagens ditas gualitativas na pesguisa em
ensing, preferindo denomina—las interpretativas, por
considerar gue este termo melhor identifica sua esséncia
tedrica e metodoldgica.
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justificativa para que o pesquisador mantenha um
contato estreito e direto com a situsgfio onde os
fenfmenos ocorrem naturalmente € a de que estes
sﬁo.muito influenciados pelo seu contexto (o grifo

é nosso).

2. O0s dados coletados S@o predominantemente

descritivos.

3. A preccupacfio com o processo é muito maior do
gue com o produto. O interesse do pesquisador ao
estudar um déterminado problema - &€ verificar como
ele se manifestsa nas atividades, nos procedimentos
e nus interacles cotidianas {os grifos s#o

NOsSsSos ).

4. 0 "significads" que as pessoas d#o &s coisas e
4 sus vida sdo focos de atencio especial pelo
pesquisador. Hesses estudos ha sempre ums,
tentativa de capturar(sic) a “perspectiva dos
participantes”, isto &, a maneira como o5

informantes encaram ag% questdes que estic sendo

focalizadas. Ao considerar os diferentes pontos de
vista dos participantes, os estudos qualitativos
permitem iluminar o dinamisno interno das
situacdes, geralmenté inacessivel a0 observador

externo (os grifos s#Ho nossos).



5. A andlise dos dados tende a segulir um processo

indutivo."”

Afinal, com =a metodologia definida em linhas
gerais, era precisoe definir quem, onde, quando, como obter as
informacdes deseijadas, enfim tracar os passos da pesqQuisa.
Fizemos entSo uma Iinvesiigagdo preliminar contendo todos o©s

passos previstos para a pesquisa propriamente dita, de modo

simplificado, para posterior avaliagdo e (re)planejamento.

Com a investigacgio preliminar parcialmente
realizada, consideramos adequada a defihiﬁﬁo da investigacg®o
propriamente dita. Haviamos ﬁrabalhado em un primeiro momento com
un professor de um=a Escols Normal Piblica, denominado
fieticiamente de Professor Linus, o gual, a principio,
acompanhariamos quando da investigag¢8o em si, ndo fossem o0s
problemas surgidos durante o periodo letive referentes ac nfimero
de aulas efetivamente observéaveis. Enfim, guem seria(mn) o(s)
professor(es) envolvido(s)? Depois de algumas definigles e

redefinic8es, optamos por acompanhar um professor de Quinica(l?),

17- Mo caso especificeo do professor como objeto de nossa atengHo,
- a Enfase gque  pretendemos dar reside na significacsEo
atribuida por ele acs acontecimentos, bem COomo MOs porguéEs
de sua stuagHo, sob  sus propria dtica e também sob nossa
gtica, partindo dos acontecimentos presenciados e, na medida
do possivel, da vis¥3o dos demais envelvidos no  processo.
Enfocamos especificamente o professor, A0 invés da
organizacio do grupo social escolar, visando compreender os
porguis da forma de s=sua atuagin nessa organizagdo e, com
isso, estabelecer possiveils pardmetros de andlise para a
pesquisa  aplicada ao ensino ., da Quimica e o papel do
professar no  processo de mudanca. Mo se trata, entretanto,
de considerar o professor como  ser isolado ou mesmo  a
inexisténcia dos demals integrantes e varidveis do processo,

’
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indicado pelo Professor Linus, o qual chamaremos, por questOes
éticas, de Professor Duque.

0 Professor Duque, com idadé em torno dé trinta
anos, se predispos de modo aberto e interessado no trabalho,
cujos objetivos gerais expusemos, buscando desde o principio
estabelecer um clima de cpnfiaﬁga miitua.

Era o segundo semestre de 1880, mails precisamente

o més de setembro, em uma das duas escolas gue posteriormente

definimos como campo de nosso trabalho. O Professor Duque,

visivelmente entusiasmado com as perspectivas colocadas, n#o
demonstrou gualguer recelo em ﬁelagéo aos nossos objetivos de
"ler” o seu conﬁexto de trabalho, suas idéias, suas agles,
buscando sobretudo “entender", e n#o "avaliar"” ou "Jjulgar”. Em
conversa posterior, marcada naguele primeiro contato, definimos
conjuntamente a estratégia do trabalho a ser desenvolvido.

Duas das trés escolas em que. trabalhava & época
foram escolhidas, atendendo aos préprios objetivos propostos e as
possibiiidades de hordrio. Pela manhf# o acompanhariamos em uma
escola particular, caracterizada por clientela supostamente de
alto poder aguisitivo, situada na regifio central do Plano Piloto
JIBrasilia. No periodo noturno nosso trabalho se desenvolveria em
uma escola piblica, caracterizada por clientela supostamente de

baixo poder aquisitivo, na maior parte alunos-trabalhadores,

gituada na periferia de uma cidade-satélite de Brasilia.

mas antes priorizéa-lo em nossa pesguisa pelo papel que
consideramos, pessoalmente, que ele exerce.
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Em ambas as escolas o procedimento adotado foi o
mesmo. Elegemos uma turma em cada escola, especificamente uma
turma de 1lo. Ano do Curso Secunddrio, seéuindc eritérios do
préprio Professor Duque, de s=acordoc com os hordrios disponivéis.
Eram duas sulas pela manhi e duas & noite, sendo gue, no primeiro
caso, tratava-se de carga parcial, j4& gue a escola particular

oferecia quatro sulas de Quimica semanals, divididas entre dois

professores, com contelddos distintos, porém complementares. No

periodo noturn‘o, a cargda diddtica se constituia, portanto, de
duas aulas semanais, sendo o Professor Duque o dnico professor
regente. |

Dividimos as estratégias de pesguisa em:
a)observaciio de aulas, com grava¢cdo em audio-cassete; b)anotagfo
em didrio de campo tanto das aulas em s5i k(quadro~negro,
cbservacfes verbais e atitudes tdos presentes) gquanto de
cbservacdes de contexto da sala, da escola, ou mesmno de
ponversacﬁes informais com Sseus integrantes; c¢)coleta de
exemplares de instrumentos de avaliag¢do, apostilas e/ou outros
artefatos integrantes dos recursos utilizados pelo professor;
d)gravacio de entrevistss com o professor, com alunos (os quais
sblicitamos ao professor indicar, sem que éuestionéssemos quais
ceritérios teriam sido utilizados), e com as Diretoras das
respectivas escolas; e e)conversacgBes informais com o professor,
durante os intervalos escolares - ou eventualmente em hordrios
extra-escolares, a respeito das préprias observacles ou mesmo

sobre assuntos nio diretamente relaciconados.
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Para a discriminag#o das escolas envolvidas, as
desigﬁaremos de Escola Particular{EPart) € Escela
Piblica(EPudblie), evitando a identificacdo aetalhada da# mesmas,
por razies éticas.

0 Anexo 0 oferece uma vizdo geral das datas e
locais das atividades desenvolvidas.

Inportante ressaltar_ a escolha dos contextos,

caracterizados por um tipo de antagonismo gue a nosso ver poderis

trazer indicadores valiosos na compreensdo do pensapento do

Professor Duque e de suas relagBes com a sua agfo efetiva. Pela
nanh#, escola particular; & noite, escolé piblica. Além da
diferenciacio de natureza intrinseca, as duas realidades se
diferenciam dentro até de um mesmo sistemns, sejs ele particular
ou publico: ensino matutino e ensino noturno, c¢cada qual
configurando contexto especifico, com caracteristicas préprias
muito distintas. Objetivavanos identificar & compreender
pessiveis variagfes de pensamento e atitudes relacionadas aos
dois contextos(18).

0 tipo de investigsacgfo por ndés escolhido - por
pretender retratar a voz do professor (o idiossinerdtico e o
particular como legitimos em si mesnos), 'por ser uma forma

particular de estudoc que inclui observacgio, entrevistas,

gravacdes, documentos, anotagles de campo, e por tomar como base

18~ Vimos em DUNKIN & BIDDLE(1974), conforme descrevemos & pagina
11, gue entre as gquatro classes de variavels sugeridaszs,
estariam as varildveis de contexto, incluindo as propriedades
dos alunos, da escola e da comunidade, e da sala de aula.
Objetivamos trabalhar, portanto, com varidveis supostamente
influenciadoras de possiveis diferentes posturas.
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o desenvolvimento de um conhecimento idiogrédfico, ou seja, que
enfatiza a compreensfio de eventos particulares - caracteriza, na
verdade, um Estudo de Caso (ANDRE, 1884).

Dentre as caractieristicas do Estudo de Caso, as
gque emergem de nossa pesquisa, de abordagem etnogrédfica no
_sentido mais amplo do ;ermo, est#o: a)busca da descoberta,
partindo de &alguns pressupostos que‘orientam a coleta inicial de
dados, com atenciio constante para elementos gque possam emergir
como importan'tes durante o estudo, aspectos n#o previstos,
dimensdes nio estabelecidas a priori, surgindo relagbes para
compreensfio a partir dos dados e em funcﬁd deles; bYénfase nsa
interpretagdo em'contexto, com alargamento da apreensio do objeto
em funcio do contexto no qual se insere; c)representacBes e
interpretac®es como meio de resposta as questﬁes em paunta;
diutilizacHoc de véarias estratégias e fontes de informacio;
e)revelacHo de experiénecia vicédria, ‘permitindo certas
generalizagﬁes naturalisticas, entendidas como de fSmbito do
leitor e de seu conhecimento experiencial; f)procura pels
retratacfic da realidade da forma mais completa e profunda
possivel, pelsa multiplicidade das dimensSes presentes na situacHo
em estudo; g)relatos elaborados em linguagem e forma acessiveis,

com estilo informal, narrativo, ilustrado por figuras de

linguagen, citacBes, exemplos e descrigBes (ANDRE, 1884).
N#o buscamos a generalizacfo, & menos se tratada
como um processo subjetivo, onde cada leitor faca sua prépria

generalizacio naturalistica, desenvolvendo novas idéias,
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significados(18) e compreensdes para o problema em quest8o. Ao
nosso ver, a propria dinamicidade do processo da educaglo coloea
limitacdes =a andlises de cardter estédtico e de generalizagdo
universal.

Necessédrio romper paradigmas de pesquisa que se
prendem sobremaneira & visZo positivista do século passado,
transf&rmando em "objetivo" o gque se ‘configura em "subjetivo”;

buscar compreender mais o processo do gue ididentificar e

quantificar seus produtos; entender os porqués e significados,
antes que Julgar e avaliar de modo definitivo o que é, de fato,
plausivel de releituras. Surge, enﬁretahto, quando assim nos
posicionamos, o..problema da intersubjetiviﬁade {DEMO, 1881), que
significa a opinifio dominante da comunidade cientifica envolvida
sobre o gque € ou n#o cientifico. Todgvia, precisamos luitar gontra
os preconceitos associadbs ao falso argumento da autoridade
cientifica, visando cada vez mais o:pluralismo de interpretacdes
¢ opinidfes, sem relevar obviamenté o rigor da atividade de
pesquisa [vide nossa referéncia a THIOLLENT ~ pagina 97,
Levantando algumas: guestdes metodoldgicas
referentes 4 andlise de dados qua%jtaﬁivgs,,ANDRE(IEBS} sugere

que "cada pesquisador tem perspectivas, propédsitos, experiéneilas

19— "N¥o =e pode entender os significados atribuidos as perguntas
pelos sujeitos nem entender suas respostas sem conhecéE-los.
8o invés de reconhescer az dondigies da  peEsgulsa Comnd
problematicas e de tentar analisd~las, os pesguisadores
partem da suposigo de gue seus dados s8o "objetivos’. Isso,
diz Cicourel, faz com gue as condighes da pesguise sejam
exploradas ndo pelo . seu potencial metodeldgico e tedrico,
mas como veiculos para a obteriglo de ‘dados substantivos’,
ocultando o fato de que tais dados s3o apenas  t#o  bons
quanto a teoria basica g oz metodos veadps em descobri—-los e
interpretd-los." (p. 21)[BERREMAM et al.(1975}]
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anteriores, valores e maneiras de vef s reslidade e ¢ mundo que,
ac intersgirem com o objeto pesguisado, orientam seu foco de
atencio para problemas especificos, mensagens determinadss,
aspectos particulares”, o gque, #o nosso ver, exige cuidado do
pesquisador, no sentido de evitar que suas préprias concepgBes e
preconceitos wvenham a transfigurar a tarefa interpretadora -
desvenaadora de porqués e significados - em tarefa avaliativa e

julgadora de mérito.

Preocupado com tal perspectiva, nos colocamos do
mods mais imparcial possivel dentro do contexto analisado,
evitando emitir, mesmo quando eventualmente solicitado pelo
Professor Duqué, Qualquer julgamento de Qalor ou de mérito =
diminuindo =0 maximo as possibilidades de manifestacio de
opinides pessoais, por parte do pesquisador, referentes ao
processo desencadeado e dirigido pelo professor. Importante
reconhecer que apesar desses cuildados, inevitdvel se torna a
interacdo com 0O Processo estudado;:visto ser impossivel manter
uma posicBo de neutralidade gquando se participa de modo intenso
‘'do contexto de pesquisa(20).

A principio elaboramgg um roteiro orientador para
a{s) primeira(s) eﬁtrevista(s}, em-ﬁma versfo preliminsr (Anexos

1 e 2). Em uma segunda fase, optamos por entrevistas semi ou ndo

20— BERREMAN et al.(197%), referindo-se & CICOUREL, citam o
problema da dualidade do pesquisador social: "tem de dar
conta dos significados do ‘ator, da SHa  mansira clex
interpretar e selecionar o seuw @WUROn, &0 mesmo tempo  gue
mantém uma atitude desinteressada em relacdo ao ator & &
cena de agl3o, o que ¢ winda mais complicado pelo fato de que
o  pesgquisador  swcial interage com os atores, e & ele
proprio, num certo sentido, também um ator.” (p. 20)
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estruturadas onde os temas se referiam s proprias observagfes e
a entrevistas anteriores. Nossa intenc#o foi sempre a de realizar
entrevistas n3o-diretivas(21).

Segundo THIOLLENT(1$87), o individuo(22) é
considerado como portador de cultura (ou subcultura) gque a
entrevista ndo~-diretiva pode explorar a partir das verbalizacfes,
inelusive as de conteiddo afetivo”. Em tais verbalizacdes “sio

procurados sintomas dos modelos culturais gue se manifestam na
vivéneia dos individuos ou grupos considerados. 0Os modelos

culturais s#Ho progressivamente evidenciados a partir da revelacgéo
de uso de esteredtipos e da influéncia dos‘ grupos aos gualils os
individuos perteﬁcem ou se referem em fungfio da sus socializacgio”
(THIOLLENT, 1987) ([vide a abordagem de OLSON, por nés descrita &
pagina 76].

Como vimos na segfio anterior, OLSON considera que
a pesquisa em ensino deveria seguir o curso da interpretacfio dos
elementos expressos ne ensino, isto €, deveria buscar respostas
is questBes: Como tais préticas se dio? O gue elas significam?

Quais s8c seus simbolos importantes?, pois traria o “pessoal”

21 Segundo MICHELAT, "a entrevista nio-diretiva, contrariamente
& entrevista dirigida, n3do propiie aoc entrevistado wuma
completa estruturagdo do campo de investigagio: T &
entrevistadoe que detém & atitude de exploragsc . “n
MICHELAT "enfatiza que a entrevista nlo—diretiva favorece a
captac#o de uma  informago maiszs “profunda’ ou MENOS
‘censurada’  do que no casg de outros procedimentas.”
[THIOLLENT(19873] ‘

22~ Y...8 partir de seu comportamento, podem-se farer inferéncias
gquanto as presstes que sofre . em cada situagdo e, em wWltima
insté@ncia, gquanto ao sistema =zocial no gual funciona, sendo
mesma  quanto aos  Cverdadeiros’  sentimentos  qgue  abriga.”
(BERKREMAN et al., 197035)
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Junto an “interpessoal” na interpretagdo dos atos de
ensino” (OLSON, 1988). OLSON defende, portanto, que se dé énfase a
perspectiva cultural, situvando a iInterpretapdo como o pano de
fundo sobre o qual as andlises cognitivas poderiam ser
realizadas. Para se compreender umsa culturas é preciso estar
inserido no grupo gue a possuil [vide nossa referéncia a4 abordagem
de F.. Erickson (pégina 16)]. Tal posigdo se coaduna com &

abordagem etnografica(23) que utilizamos em nossa pesquisa.

De posse dos “dados", iniciamos a anélise, embora
esta, de fato, ja estivesse presente, de certa forma, nas
diversas etapas da investigacHo, sendo: parte integrante do
préprio prccesso"dé coleta de dados. |

Uma das abordagens para Lratamento dog dados serisa

a ‘andlise de conteddo’, entendida como um - conjunto de
instrumentos metodoldgicos cada vez mais sutis, em constante
aperfei¢goamento, que se aplicam a “discorsos” {contetidos e

continentes) extremamente diversificados (BARDIN, 1888). Optar
pela andlise de conteldo &, no diger de BARDIN, dentre outraé
‘coisas, "rejeitar a tentagHo da sociologia ingénua, que acredita
poder apreender intuitivamente as signifjcacﬁes dos protagonistas
sociais, mas gue ‘somente atinge a projeg8o da susa prﬁpria
subjetividade”, fugindo entretanto da "falsa seguranga dos

nimeros". Afirma, assim, gue os métodos de andlise de contetdo

2E- WOLCOTT(1975) explora Luma grande gama cle questiies
relacionadas com a exscuclo da investigagdo etnogrifica nas
escolas e segue 4 critéricos: 1)pertinéncia do problemaj
2atitude do  pesguisador (etnografol; Slpertingncias o
"olima® do ambiente investigado; e 4)a validade das
expectativas para o estudo ser concluido,



104

"

visam: 8) ultrapassar a Incerteza - "o gue eu Jjulgo ver na
mensagem estard 14 efetivamente contido, podendo esta <<vis#o>>
muito pesscal ser partilhada por outros? Por outras palavras,
serd 8 wminha leitura valida e generalizdvel?"; e b) enriguecer a
leitura pela descoberta de contgﬁdns 2 de estruturas que

confirmam (ou infirmam) o gue se procura demonstrar a propésito

das mensagens, ou pelo esclarecimento de elementos de
significacles suscetiveis de conduzir a uma descrigio de
necanismos de que a priori ndc detinhamos a compreensdc - "se um

olhar iﬁediato, esponténeo, é ji4 fecundo, n#o poderd uma leitura
astenta aumentar a produtividade e 3 pertinéncia?”,

Cabe 1evantar; todavia, alguﬁs aspectos discutidos
por ANDRE(1883), que considers que os pesquisadores em anédlise de
contelido, ao fazerem suas prescrigdeg metodoldgicas, revelam uma
perspectiva intelectual-racional do ponhecimento,' isto &, qus &
possivel chegar a uma compreensﬁof abrangente dos fenbmenos,
basicamente através de uma forma de conhecimento - 1légico,
objetivo, sistemdtico, deixando def considerar a existéncia de
‘outras formas de conhecer, como as experiéncias intuitivas,
artisticas, etc. Demonstram, segundc ANDRE, pela decomposicgio do
fendmeno em partes, uma vis#o limitﬁda da realidade, ou seja, de
gue o estudo das dimensSes isoladas Spoda levar ao conhecimento do
todo. Qutra wvis8o se faz entdo necesséria: a de que os fendmenos
apresentam uma multiplicidade de perspectivas que interagem em um
todo complexo e gque é precisc levar em conta, portanto, essas
miltiplas dimens@es e sua interacgfo, para se poder estender os

fendmenos mais completamente. Sugere, pela variedade de
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significados gue uma simples mensagem pode incluir, a necessidade
de se desenvolver outras formas de estimar a confisbilidade das
inferéncias sobre o contefide dos textos, de se investigar as
diferentes concepcedes, pressupostos e implicaceles envolvidas no
obieto.

ConsideracSes relevantes s8o também desenvolvidas
por DEQOCIQBB), dentre as quais destacariamos: "De fato, esta (a

andlise de conteiido) pode ser componente importante da avaliag#o

qualitativa, embora também esteja cercada por alguns wmitos
correntes. Andlise de contefido, em primeiro 1ﬁgar, nic se refere
80 contetidec de um discurso, onde jd se jogam muito mais qgquestdes
de formalizagﬁol do que propriamente de conteGdo. Andlise de
conteddo em si1 se refere a contelddos de préatica, deixando-se en
plano secundédrio =a ronpagem formalj da elsboragie discursiva.
Assim, ndo importa tanto se a Iinguagem é gramatidalmente grrada,
se 8 ekpressﬁo & confusa, se hé ﬁontradigﬁes maisz ou menos
flagrantes em termos de 1ldégicsa, pois. contradicio légica, mais que
denoctar maus usos de regras formais,: apontam para problemas reais
‘de contetido, que urge determinar”.

ANDRE(1883) prople a. apdliszse de prosa, de sentido
mais amplo, por incluir o tipo de informacdo geralmente obtida
através da pesquisa qualitativa. Sugere que em lugar 'de um
sistema pré-especificado de categorias, sejam gerados tdpicos e
temas a partir do exame dos dados e de sua contextualiza¢fo no
estudo, devendo ser fregiientemente revistos, questionados,
reformulados na medida em que a andlise se desenvolva, tendo em

vista os principios teéricos e os pressupostos da investigacgio.
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Diante do exposto por ANDR®(1883), e de posse' d=s
conceituada obra de BARDIN(1888), optamos por desenvolver uma
abordagem gque vislumbrasse tanto aspectos da perspectiva da
Andlise de Contelddo (Qualitativa) quanto da ensejads pela Andlise
de Prosa.

Em sintese, consideranos qQue compete ao
pesquiéador a coeréncia com seus objetivos e concepcdes

metodolégicas, sem fugir dos pressupostos de confiabilidade e

resvalar na 1ilus¥o da “falsa seguranca dos nimeros”. Na verdade,
optamos por ndo enfatizar aspectos estatisticos, embora
utilizande pressupostos da andlise de. contetdo, wvigando A
explicitagéo pafa comnpreensfio dos signific;dos implicitos.
Conforme sugere BARDIN, "a inteng¢fo da andlise de
contetdo € a inferénecia(24) de Aconhecimentos relativos as
condicles de producio (ou , eventualmente, de recepcido),
inferéneia esta gque recorre a i&dioadores (quantitativos ou
nfop}' (o grifo é nosso). 0O aque s§ procura estabelecer a0  se
realizar uma andalise & a correspdndéncia entre as estruturas
‘semBinticas ou lingiisticas e asliestruturas psiccldégicas ou
socioldgicas dos enunciados, ente@ﬁida$ _estas  como condutas,

ideovlogias & stitudes. O analista tenta compreender o sentido da

comunicacfio e, também e principalmente, "desviar o olhar para umsa

outra significag¢fio, uma outra mensagem entrevista através ou ao

lado da mensagem primeira”.

28— "Inferéfncias operagio légica,  pela qual. se  admite Lifné

proposiciioc em virtude de sua ligagdo com outras proposigles
A aceltas Comao verdadelras. Inferir: exntrair uma

congeqliFncia.’” (BARDIN,1988)
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Vigando & organizagdo da anédlise, seguimos as

diferentes fases, sintetizadas em trés p6los principais,

sugeridos por BARDIN(1888): i1dpré-andlise; 2)exploracHo do
material; e 3)tratamento dog resultados, inferéncia e
interpretacio.

Na pré-zndlise, a fase de organizagiio propriamente
dita, objetivamos tornar operacionais e sistematizar as idéias

iniciais, de modo a conduzir a um gsquemsa preciso do

desenvolvimento das operagfes sucessivas, em um plano de andlise.
Feita a escolha, para um primeiro momento da andlise, das
entrevistas transcritas, passamos & leitura "flutwante”"(25), que
paulatinamente Ifoi se tornando mais précisa, em funcZo das
hipdteses que emergiam, da projegfo de teorias e da possivel
gplicacio de técnicas 34 utilizadgs emn materiais anidlogos.
Tratou-se, portanto, de uma fase de tomada de decisles.

A exploracioc do material se carascterizou pela
administracfio sistemdtica das decisﬁes tomadas.

Terminada a exploragﬁ@, passamnos ao tratamento dos
‘resultados obtidos, com propqéicﬁo de inferénecias, e
interpretacdes relativas aos objetiyos_propostos e &s proprias
descobertas emergenﬁes guando da exploracio.

Em lugar de um gistema pré-especificado de

categorias(26), foram gerados tépicos e temas a partir do exame

PH- "Com & impregnacdo’ obtidae por véarias leituras sucessivas e
com "atencidoc flutuante’ , cada analista descobre 8 relaciona
os elementos significativos que ird3o permitir a construgXo
progressiva  dos modelos culturais dando conta . do  vivido
pelas pessoas. THIODLLENT (1987) ‘

24~ Em THIOQLLENT(1987) VEMOS e "com a imposicio de
problematica, a técnica de investigagio corre o rizco de
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dos dados e de sua contextualizacio no estudo, o0 quais foran
freqﬁéntemente revistos, questionados, reformulados na medida em
que =& analise se desenvolvia, tende em vista os principios
tedricos e os pressupostos da investigagBo (ANDRE, 1983).

Optamos prioritariamente por uma andalise . de
cardter temdtico(27).

"O tema & geralmente utilizado (...} para estudar

notivactes de opinifes, de atitudes(2B), de wvalores, de c¢crengas,

categoriracio antecipada, isto qguer dizer, uma leitura do
real por meio de categorias predeterminadas  antes da
ghservagio e inadequadas & 2 especificidade. O cisntista
agrupa, rotula ou interpreta de maneira " forgada’ diversos
elenentos  de observaclio, sem acrescentar nada a0 que € Jé&
conhecido, e semn afastar os riscos de unilateralidade ou de
preconreitos includdos na problematica”.

Yk para evitar este tipo de dificuldade gue J. MaTltre
psbogouw uma Testratdgia de retardamento de categorizacio’ ao
nivel da térmica de entrevista. O retardamento e
categoriracio & obtideo pela ndo-diretividade, pela atencio
flutuants do investigador € a impregnacio oo analists gue
interpreta o discurse dos entrevistados. Fara sabermos  em
gue consiste este retardamento 2 determinsr atdé gue  momento
#le val, € necessario encararmnos & categorirzagdo dentro das
condicties do processo de pesguisa. Ma pratics da enbtrevista
nAo-diretiva, o retardamento de categorizacdo corresponds a
uma tentativa de minimizar o efeito de  rotulagem  dos
comportamentos, das opinifiesn, atitwes ou  crencas...pelo
pesgquisador .. U THIOLLENMT (15987 )

27- 0 tema &: "uma unidade de smignificagio complexs, de
vomprimento  wvariavel; a sua—validade  n3o & de e den
Ilinguistica, mas antes dg @ ordem peicoldgica: oo em
constituir um tema, tanto uma  afirmegcioc como uma  &lusHo:
inversamente, um tema pode ser desenvolvido em varilias
afirmacBes (ou proposiclies). Enfim, gualoguer fragmento pode
reenviar (e reenvia geralmente) para diversos temas...",
escreve M.~C. d'Unrug-Analvse de contenu et acte de parocle,
Ed. Universitaitres, 1974, {(BARDIN, 1788} '

28— "Uma atitude ¢ uma pré-—-disposiciio, relativamente estdvel e
grganizada, para reagir sob  forma de opinibes (mivel
verbal), ou de atos {(nivel comportamental), em presenca de
obietos (pessoas, ildéilas, acontecimentos, coisas, ete.) de
maneira determinada.c(...) Uma  atitude & wuwum nlclea, wma
matriz muitas verzes inconsciente gue produz (e gque se traduz
por) um conjunto de tomadas de posiglo, de gualificacgfes, de
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de tendéneias, etc. As respostas a gquestdes abertas, as
entrevistas (nioc diretivas ou mais estruturadas) (...), s&as
reunides de grupos (...) podem ser, e s#8o fregiientemente,
analisadas tendo o tema por base" (BARDIN, 1988 - os grifos sBo
NOSS0S ).

Uma andlise qualitativa se associa ao perigo de
elementos serem deixados de lado, ou mesmo de elementos nHo

significativos serem tidos em contsa, © que exige uma compreensio,

s mais exata possivel do sentido, da significac8o. Por se lidar
com elementos isolados, ou com frequénecias fracas - e nioc é nosso
objetivo uma andlise fregiUencial - o céntexto passa & ser de
fundamentsl impdftaneia.

HAROTO(1886) se refere a dois niveis de andlise: o
priméiro, denominado "nivel manifesto", no qual se transcreve g
descreve o que o sujeito nos comunicou{28), se daria sem nenhumna
inferéncia nem interpretacHc (estudo do significante); o segundso,
em intima conexfioc com o primeiro, embora guardando cada um sua
prépria’ especificidade, seria o "nivel latente”, no qual se
analisa o que subjaz na comunicagdio, o gque estd no contexto

{estudo dos significados e significacdes).

descrices e de designagbes de avaliageo mals ou menos
coloridas."” (BARDIM, 19883 .
29~ "En relacidn con el término contenido de las comunicaciones

verbales, s necessario clarificar a qué conternido nos
referimos vy cudl es sy alcance (...} Trabajamos TCon

declaraciones (comunicaciones), emitidas en una situacion de
interaccidn, de didlogo interpersonal vy tratamos de analizar
no s54lo sy contenido sino el contexto del mismo, a fin de
tener slementos suficientes par inferir sobre otra realidad
gue nao es la explicita en el mensaje."{sic — MAROTO, 19864)
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Ao optarmos pPOT  uma “"abordagemn gualitativa
evolutiva", confrontamo-nos com o perigo de “"circularidade" em
maior ou menor grau do gque a abordagem guantitativa e fixa,
conforme sustenta BARDIN(1888). As hipdteses formuladas no inicio
da andlise dos dados (...) podem ser influenciadas no decorrer do
proprio procedimento por aguilo gue compreendermos como
significac#io da mensagem. Neste caso, torna-se necessério reler o
material, alternar releituras e interpretacdes e desconfiar da
evidéncia.

Sugere BARDIN gque =8 sandlise qualitativa sendo
maledvel no seu funcionamento, também o deve ser na utilizacio de
seus indices (témas, palavras, etc.). As manifesitacles da mesna
realidade podem se modificar em fungBo da transformacgio das
condicBes de producHio das mensagens, isto é, dos contextos nos
quais gcorreram. A resisténcia & mnudanga resultante da
instabilidade dos indices pode ser prejudicial &8s inferéncias e
interpretacdes dai resultanﬁes. Tendo em vista o carater
preliminar desta andlise, necessaria se torna a consciénecia de
que, no decorrer da mesma, mudsnezs essencilais poderdo ocorrer,
razfio pela qual a denominamos "evolutiva'. S

Qutro aspecto 8 ser levantado &€ o da crenca
socioldgica na significacfo da regularidade, que nem sempre deve
ser buscada. O-eventual, o raro, o iscladoe, o acidental, podenm
possuir um significado muito forte para nossas interpretagles e,
por isso, ndo devem ser menosprezadés.

Uma das técenicas de andlise de contendo,

denominada Andlise da Enunciag¢fio, se fundamenta na concepclio de
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discurso como palavra em ato, visto ser sua producdo um processo.
Pentro dessé visdo, o0 discurso nfo ¢ a transposigdo transparente
de opinifes, de atitudes e de repfesentagées que existam de modo
cabal antes da passagem & forma. 1ingﬁistica; naoc € um produto
acabado, mas um momento em um processo de elaboragic, com tudo o
que igs80 comporta de contradic8es, ds incoerénecias, de

imperfei¢fes, o gque é particularmente evidente nas entrevistas em

gue & produc8o &€ ao mesmo tempo esponténea e constrangida pela

situacdo (BARDIN, 1888).

0 conjunto das entrevistas realizadas (corpus) nao
foi considerado como texto dGnico. Cada entfevista foi analisada
para tentar enécntrar oz sintomas relativos 8o ‘"sistema de
representacdes, de valorizagdes afetivas, de regras sociais, de
cédigos simbdélicos interiorizados pelo individuo no decorrer de
sua socializac8o e sua relagBo, eventualmente conflitiva, com as
diversas dimensSes de uma experiénecia atual gque ele partilha com
muitos ontros”"(MICHELAT & SIHON, 1877, citados por THIOLLENT,
1887).

Conforme sugerem BERREMAN et 81.¢(19%5), devemos
estar conscientes do fato de que o pesguisador, sendo uma pessoa
de fora do grupo do gqual o professor faz parte, pode ser
identificado com as diversas categorias de estranhos que o
grupo/professor ‘reconheceﬁ Oz esteredtipos, estigmas, idéias e
sentimentos negativos a eles devotados orientam o grupo/professor
na interacfo com o pesquisador. Tfata-se, portanto, da prépria
construclo da “pessoa” do pesquiéédor, processo que poderid ser

parcialmente controlade pelo mesmo, mediante sua habilidade
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individual de manipular impress@es, e parcislmente determinado
pela capacidade do professor (enfocado na pesquisa) de receber
gssas impresstes e de ter como entendé;las, isto &, pelos
significados s elas emprestados pelo proéprioc professor (grupo a
gue pertence).

Ainda em BERREMAN et al.(1875), sugere-se que as
impress@es, gque o etndégrafo (pesquisador) e o sujeito procuram

projetar mutuamente, s#o, portanto, as gque julgam ser favoraveis

& consecuc#o de seus objetivos respectivos: o etndgrafo procura
obter informacSes sobre a regifio interior; o sujeito procura
proteger seus segredos, jd4 que representam uma ameacga a imagen
piiblica que deéeja manter. No entender de BERREMAN et alli,
nenhum dos dois poderd ter um sucesso absoluto.

Como dissemos anteriormente, & importante
reconhecer que apesar dos cuidados, inevitavel se torna a8
interac#o com o processo estudado, visto ser impossivel manter
uma posi¢#io de neutralidade qguando se participa de modo intenso
do contexto de pesquiszs. A interagHo reflexiva com o Professor
‘Duque em torno de sua acglo em sala de aula resultou, em diversos
momentos das entrevistas, no debate de idéias, cujo objetivo
ﬁaior era o de gerar a exposigfo e defesa, por parte do

Professor, de seus construtos pedagdgicos. O risco de termos

adentrado em confronto de concepcdes foi consciente e, em alguns
momentos, proposital.
De gqualguer forma, buscasmos ter cuidado, no

sentido de evitsar que nossas prdprias concepcdies e preconceitos
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viessem a transfigurar a tarefa interpretadora - desvendadora de

porqués e significados - em avaliacio e Julgamento de mérito.
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A VOZ DO PROFESSOR

(Significados, Significacdes... Interpretacdes e Inferénecias)

Como digsemos, nossos “"dados” foram obtidos =a

partir das seguintes estratégias: a)observaciio de aulas, conm

gravacio em audio-cassete; b)anotac3o em didric de campo tanto
das aulas em =i (guadro-negro, observacdes verbais e atitudes dos
presentes) quanto de observagfes de contektb da sala, da escolsa,
ou mesmo de cenvérsagﬁes informais com seus integrantes (Anexos 3
e 43; clecoleta de exemplares de instrumentos de savaliscio,
apostilas e/ou outros artefatos integrantes dos recursos
utilizados pelo professor (Anexo 5); d)gravacfo de entrevistas
com © pfofessor, com alunos por ele indicsdos, com ms Diretoras
das respectivas escolas; e e)conversagdes informais comn e}
professor, durante 0os intervalos escolares ou eventuaslmente em

hordrios extra-escolares, a respeito das prdéprias observacdes ou

mesmo sobre assuntos n#oc diretamente relacionados. . o o

Conforme vimos anteriormente, no enten&er de
ELBAZ(1881), mais e mais fregiientemente os pesquisadores parecemn
fazer histérias pessoais a respeiteo do ensino. Citando
LAHPERT(19885), sugere que os conflitos no modo pelo qual os
professores enxergam a si prépriﬁs e o seu trabalho somente
emergird se eles mesmos so apreséﬁtarem, em histdérias pessoais,

falando a respeito de seu trabalho. BUTT et al.(1888) consideran
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gue o auténtico conhecimento dos professores estda fundamentado na
narrativa aﬁtobiogréfica. GRUMET (1987 diz gue o conhecimento
pessoal (personal knowledge) "¢ constituido pelas ‘histdrias
pessoais a respeito da experiéncis que usualmente guardsmos pars
nés mesmoz, e o conhecimento préatico (practical knowledge) pelsas
histérias pessoails gue nunca, ou raramente, s#o relatadas, mas
gue fornecem ainda assim 2 estrutura para as improvisscdes que

denominamos reproduc¢#io, solugfio de problemas, agio”.

0 interesse pela histdéria pessoal na pesquisa

sobre o professor é ratificado por REID(1987), que se refere 4as
implicagles parsa a reforma educacioﬁai, utilizando como
referencial = aﬁélise gue McINTYRE(1981) faz sobre a filosofis
moral e za condigfc moderna, sugerindo que o homem €, em suss
agles e pratica, bem como em suas ficgbes, essencialmente um
animal narrador. Essa a natureza da acHo humana, ou seja, a agdo
é, no entender de HMHeINTYRE, algo pelo qual alguém estd
responsdvel. Dar uma responsabilidade a alguém € inserir uma aglo
no contexto da histdria individual da pessos e do ambiente no
gual ¢ realizada; em suma, é escrever ums narrativa histérica. A
influéneia cultural sobre a ag3o é também abordsds, sugerindo qﬁe
a histéria pessoal reflete obviamente a histéria da comunidade de
origem, donde se deriva a identidade profissional. OLSON(1888),
como vimos, defende justamente a andlise sob o prisma da culturs,
pois sem a referéncia & cultura, gque é “interpessoal”, n3o se
compreende o "pessoal”. O,conheciménto "pessoal” do professor e
5eus éensamentos durante a sua acéd refletem como ele interpretsa

a cultura & qual pertence.
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ELBAZ(1881) =afirma gque para gque & concepgdo de
histéria pessoal seja legitima, n#oc se confundindo con a
diminuic8o do cecardter cientifico para torna-la sacessivel saos
professores, necessiarioc se faz que sejamos capazes de mostrar que
a mesma € aguela que mals adequadamente constitui e‘apf@senta e}
conhecimento do professor.

ELBAZ(1881) aponta os modos pelos gquais a histdéria

pessocal tem sido utilizads na pesquisa: primordialmente como umsa
estratégia que permite a apresentag¥o eficaz de dados,

caracterizados como rices e volumosos, de dificil divulgagsco;
como metodolegia em i mesma, para estﬁdar o trabalhec dos
professores; e Eomo o proprio objetivo do trabalho. Considera =
autora ser uma assercgdo epistemoldgica gue o conhecimento dos
professores em seus proprios termos € organizado pela histéria
pessoal e pode ser melhor compreendido desse modo, © gque
constitui uma importante mudanca ou evolucfo conceitual no modo
pelo gual o conhecimento dos professores pode ser obtido e
egstudado. Ba opiniZfo de ELBAZ essa deveria ser a direedo na qual

o geampo deveria se gular. Defende a antora a posicidc de gue

precisamos  reconhecer que todos nés conservamos  histdrias
pessoais de ensino, memoravels ou aterrorizantes, as qguais

guardam algo importante sobre nosso trabalho gue nés nio

consideramos neﬁessério elaborar em um modo mals explicito.
Analisando a histéria pessoal como um discurso

psra a pesqguisa sobre o pensameﬁto do professor, ELBAZ(1981)

entende que "os professores n¥o godem desempenhar sua fungio de

uma forma totalmente idiossineratica: o que eles fazem, e como
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eles consideram isto, deve farzer sentido tanto no contexto da
pritica de ensino (com sua base particular de conhecimento, se
contestada) gquanto no contexto da sociedaée e suas tradigles do
gue significa ensinar, aprender e se tornar educado” [vide nossas
referéneias a OLSON(148988)]. A propdsito, como vimos, AQRKI(1883)
sugere que, para se tornar um professor, o individuo se submete a
um rTitual gque lhe permite entrar em um mundo culturalmente

modelado & legitimado.

ELBAZ(1991) considera que o simples professor
("ordindrio") é o sujeito silencioso ac qual nZoc tem se dado ums
posicHo de sujeito em nosso discursc, na Area.

0—professor considerado "simples” ou “"comum” deve,
pois, a nosso ver, ser foco de atencdo da pesquisa em ensino,
especialmente porque acreditamos estar 0 "extraordindrio”
sitnado, imperceptivelmente &s vezes, exatamente naguile aque
consideramos "ordindrio”.

A noc3o de "woz" ("voice") tem se tornado central
para d desenvolvimento da pesquisa sobre o conhecimento e o
‘pensamento do professor, no entender de ELBAZ. Em outras dreas o
termo é usado em contraposicio a um siléneio prévio, e &€ de uso
iﬁnto politico gquanto epistemolégico {GILLIGEN(lQBZ)J.

ELBAZ(1991) sugere que no passado o conhecimento
sobre o ensino resultava exclusivamente de observagHo externa,
senda.que agora se devolve ao professor o direito de falar sobre
e em favor do ensino. Sugere a autora que se tem sido dificil

para o professor falar de suas préprias preocupacdes, é

primordialmente pelo fato do discurso académico e profissional do
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ensino e da pesguisa educacional em geral nHo .permitir a
formuiag&o de tais preoccupacdes,.

ELBAZ(1831) considera necessarioc se envidarenm
esforgos para sapresentar o conhecimento do professor em seus
proprios termos, tal como estd embebido na cultura do professcr e
da escola. A preocupaclo com o aspecto ticito do conhecimento dos
profeséores e gcom o paradoxo felativo_a sua gqualidade ndo deve

favorecer, na visfio de ELBAZ, o risco de se transformar o

conhecimento dos professores em conhecimento dos pesquisadores,
colonizando-o, e na verdade silenciando & voz do professor.
Trabalhos como os de BROWN & McINTYRE(1986) e YINGER(1887)
alertam para esse perigo. |

De nossa parte consideramos profunda e atinente
tal preocupagfo, que também permeﬁa nossa pesquisa, emborsa
reconhegamos ser dificil, dentro; dos paradigmas da voz
cientifica, eliminarmos esse risco.

CLARK(1988B) sugere quq a voz do professor revels a
cultoura da escola, do sistema escoiar e da sociedade na qual o
professor vive e trabalha. ELBAZ(iSSl) aponta ainda, seguindo
HALL(1877) e BOWERS(1887), outra%gcaramteristica da voz do

professor, qual seja a de gue as tradigBes da escola e da cultura
s8o uma fonte de sutoridade para 6 que o professor faz ou diz
fvide nossa referénecia a QOLSON -~ pégina 767 .

Optamos, em um primgiro momento, por utilizar a
voz do Professor Duque, a fim de qué o discursoe da pesguisa nio o
silencie, além de também permitir uma compreensio de aspectos a

serem abordados subseqgiientemente.
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Passemos, portanto, a parte de sua histdria
pessoal, obtida & partir das entrevistas, lembrando que, confornme
CUNHA(1888), "a histdria de cada professor € propria e Gnica, n#o
havendo dados que permitam generalizac®o, a n#Ho ser de gue =

experiéneia de vida ¢ fundamentsl no encaminhamento das pessoas”.

"Sou de 1859, tenho 31 anos.

0 10 Grau, primario, eu cursel em Paguetd, no
Instituto Padilha. ¥ra um colégio mantido pela LBA, um
colégioc em regime de semi-internato. Perdi minha mHe e
irméios com 2 anos. Ai  meu psi recorreu & LBA, gque entio
oferecen esgsa escola. E até foli muito bom, porque Pagquetsd €
um lugar isolado, sem aguele tumulto de cidade grande. D&
pra gente ter uma inféncia direcionada para um estado mais
trangililo, sem as influénelias que uma cidade pode jogar prié
cima da gente.

A primeira parte do ginadsio eu fiz no Colégio
Vicente Licinio Cardoso, no Rio de Janeiro e a segunda parte
eu fiz no Colégio Gilberto Amado, no Leblon. Ele é estadual.
0 Licinio Cardoso também & colégio estadual.

0 Cientifico eu fiz no Pedro Alvares Cabral,
também colégio estadual, Copacabana, no Rio de Janeiro.

Em 1978 eu fiz o Vestibular, e passei, para
Quimica mesmo. Foi na Universidade Federal Fluminense. Sou
Licenciado & Bacharel.

Na Universidade ninguém vé teu lado, ninguém vé
tua participag#io como alunc interessado. Véem é rendimento
mesmo (nota, conceito) para ofertarem a bolsa. Em 78 eu
consegui minha primeirs bolsa de monitoria.

Eu fiquei Vum anoc ¢ meio em um laboratério de
Fisico-guimica € tinha todo apoioc dos professores. Tanto que

um grande amigo meu, na Universidade, foi o professor Paulo
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gque fazia parte do Conselho de Quimics na época e era
diretor do Instituto de Quimica, também. Ers professor de
Fisico-quimica. Ninguém queria bolsa em Fisico-quimica. Eu
falei: "N#o pela Fisico-guimica! Eu gquero é ir para dentro
de um laboratdrio para saber como & que isso funciona. Parsa
ter um contato maior com o laboratdério. BEu quero é ficar
mais tempo no laboratdrio”.

E no laboratério eu tinha oportunidade de ter
acesso &s duas coisas ao mesmo tempo, porgue enguanto n#o
tinhamos aula, eu auxiliava o Paulo nas pesquisas & quando

os alunos vinham para a sala de aula, ai ji atuava junto a

ele como professor, ajudando os alunos no desenvolvimento e

até mesmo na elaboracHo de relatdrios, depois da prética. Eu
queria Jjuntar isso tudo em uma coisa s6. 0 plano que eu
tinha era de parte do meu dia trabalhar com pesquisa, em um
laboratério gque desenvolvesse alguma coisa. Eu n#o tinha
ainda uma idéia muito clara, ac terminar o 22 grau, do gque
era pesquisa. Eu queria trabzlhar em um laboratério,
desenvolvendo alguma coisa. Mas n#oc abria mioc de ter um
periodo para poder lecionar. Eu achava muito importante que
todos os pesguisadores fossem professores. Era uma idéia que
eu tinha. Que todo pesguisador tinha gque ser professor, para
poder Justamente passar em primeira mi3c as novidades que
iria tendo no dia a dia com o seu trabalho. Eu tive alguns
professores assim. Na Universidade eu tive muitos
professores, pesquisadores gue também d#o aula.

Eu - fiquei um sano e meio com o professor Paulo =
depois, como eu comecel a& me interessar muito pela Quimica
Analitica, eu troguei de laboratédrio. No dltimo ano da
Universidade eu fiquei en um laboratdrio de Quimica
Analitica. J& estava comegando a pensar em um Mestrado emn
Analitica, querendo me preparar para gquando entrasse dentro
do laboratdério, no curso de Mestrado.

No curso de Didatica eu senti j& uma divis#io. Eu
tinha que decidir. No 80 semestre eu comecei a ter aulas de

Diddtica com a professora Vera Liciza. Ela era baixinha e




terna... ben agitadinha, um barato, 1legal demais. E ela
entusiasmava & gente com a situacio do magistério. A Versa
conseguia, com o Jeito dela, passar & coisa prd gente. Aluno
chegava correndo para nioc perder aula da Vera, porgue ela
Jjogava a coisa pria gente, ela empolgava a gente, trazia uma
enogfoc para dentro da sala‘ de aula gque era umz coisa de
louco. A Vera ensaiava umaz situscdes problemdticas e cada
grupo tinha gue saber resolver aquels situacio.

Depois veio a Ana, professora de Prética de Ensino
de Quimica. Ela que nos levou para dentro de uma sals de

aula, Ela era professora de Quimica com Mestrado em

Educagfo. Ela fol a primeira pessoa que nos levou pars uma

verdadeira situacfo de salas de aula: um colégio até muito
bom, o colégio dos Irm#ios Lassalistas. Foil para 14 gque nés
fonos a primeirs wvez com ela para comecar a ter contato
direto com o aluno.

Eu tive professores  excelentes. Eu tive o
professor Jailro. 0O Jairo naguela época fazia Mestrado en
Quimica. Ele tinha uma paciéneia muito grande com 3 gente.
He lembro deles muito bem.

E na parte do Bacharelado su puxo para a Jandira,
professora de Quimica Analitica, gue queria até que eu
continuasge na Universidade para dar aula g fazer um
trabalho com eles em Geogquimiea,

Eu fiquel sério com o meu pai no dia da formatura
- men pail € até hoje revoltado com isso, até hoje - o Paulo
e a Jandira dissersm - para o papai gue eu - seria um - grande
cientista. E meu pai revoltado porgue abracei a carreira do
magistério. Até hoje, men pai ndoc  me considersa
profissionalmente. Ele n3o me considera profissionalmente de
Jeito nenhum. Toda vez que ele pode ele Jjoga essa migoa dele
préd cima de mim. £ isso me afeta, porgue, poxa, € meu pail
Mas n8o afeta o meu ideal.

Profissionaimente, me falta complementar com a

pesquisa. Eu quero ver se eu cubro as duas coisas, porque s96

estd faltando 1isso. Porque no meu lado profissional no
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magistério, apesar de todas as dificuldades que nédés temos,
eu estou satisfeito. @Quando eu entro em sala de aula, eu

entro satisfeito.

Tentei fazer um Mestrado na PUC, em Quimica
Analitica, mas ai a situagio financeira... Parei minha tese
na metade ¢ sai Especialista em Quimica Analitica
Inorgénica. Aperfeigoei uma sintese de um cristal: eristal

de cobalto & cloro.
0 que me levou a escolher o curso de Quimica?...
Lembro, légico qgue eu me lembro. Clareo! Ho 10 anc en tive um

professor de Quimica: Hilton... era muito bom professor. O
Hilton era excelente professor, conseguia ensinar & Quimica

assim...! Ele foi meu professor no 1€, no 22 e no 30 ano:
acompanhou a gente o tempo todo. Ent8o eu fiquei fascinado
pelo negdecio desde o primeirc ano do segundo grau. Eu figuei
fascinado 'bela coisa e entendia tudo muito bem, e ainda
tinha a minha prdpria curiosidade. Ra Ba. série, en ja fazia
bringuedinhos com mistura de tintas, tipo um laboratdrio gue
en montava dentroc de casa. Euw também ji4 tinha uma certa
tendéncia para o negdcio. E a partir do 19 aro, eu, o José -
me lembro bem... o José é Engenheiro Quimico...- eu e o Jozé
senpre ajudidvamos o Hilton nas recuperacdes de final de ano.
Ele colocava a gente para dar aula - vé se pode(l!): 3j&
comegou a viciar a gente mal... (risada). Colocava a gente
para dar aula para os alunos‘que estavam em recuperacHo.
Entdo, a gente Juntavsa assim“aqueles 5,8, 10 alunocs... e
ficava =ali estudando com eles: No 32 ano, eu tive uma
professora de Quimica que dividia com ele: ele ficava com
Geral, Fisico-quimica e ela ficava com um pouco de Fisico-
gquimica e Orgénica. Ainda me lewmbro bem: era uma senhora
engracgada. Era engenheira da Petrobrds. Mas foi através dele
gque eu comeceli a gostar de Quimica e também comegar a tomar
pratica de magistério, vamos dizer assim. J4 comegava a
pensar: "Vou dar aula!"...

0 professor Hilton usava a parte prdatica, porgue

naquela época, apessar de ser ‘colégio de Rede Estadual, a
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estrutura era outra. Eu n#o entendo o gue foi gue aconteceu.

De 1878, guando eu entrei na Universidade, a 1882 que eu

sai, acabaram com o ensino (em 4 anos!). 0 20 Graun gue eu
tive... era uma coisa fantdstica o meu colégio! Eu tinha
aunlas de teatro, de misica, de marcenaris... mexia com folha

de metal, com lata, fazia objetos. Eu tinha laboratério de
Biologia; eu tinha laboratério de Quimica. Pelo menos uma
vez por semana noés iamos ao laboratdrio demonstrar alguma
coisa. O professor ia demonstrar alguma coisa prd gente.
Légico, com certo grau de precariedade, mas iamos. A gente

se sentia motivado. A nossa professora, aguela gque no 32 ano

foi dividir a cadeira com o Hilton, nos levou a Petrobrés...
ficamos conhecendo todo sistemsa de refino. Aprendemos de
onde vem o 6leo, a fungfio de cada tubo, o revestimento...
até chegar a enlatar, encaixotar e distribuir... Ela er=s
nossa professora de Quimica Orgénics. EntZo explicava os
processos, fazia a gente ir vivendp aguela coisa, Fédbrica dsa
Kibon (na parte da indastria de alimentos)... Jd4 na parte da
indistria de fermentacfo nés visitamos s Brahms, conhecemos
todo o processo. Entfo, quer dizer, ela era uma professora
que n#o nos cobrava, praticamente, prova. Ela diziza: "depois
da visita, todo mundo vai escrever tudo o gque viu”. Agqui eu
nunca vi isso. A gue eu atribuo?... MassificacZo. Quer saber
de uma coisa? E a massificacgio. |

O0s professores que me marcaram? Positivamente..
eu. me lembro muito bem da professora Madalena, que foli &
propria professora que me alfabetizou e ficou comigo durante
uns 4 anos. E J& naza fase mais avangada, um professor: o
Professor Rubens. Era professor de Matemdtica... mas
negativamente, n&o! Nenhum professor! Alids, s#o sé desses
dois do 12 grau gue eu me lembro, do Rubens e da HMadalens.
Heu pai tinha muito contatoc com a escola, entdo eles me
davam um pouco mais de atencio.

Eu nunca  fui _&e mne deixar influenciar

negativamente por professores, n#o. Alids, nunca 1liguei
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muito para a figura do professor. Sempre liguei muito mais
para o assunto, mais para a matéria.

Jé no 20 grau eu comecei a ter uma professors,
Célim, que me criou assim, no inicio... uma certa repulss.

Mas depois que #u percebi dque a intengZo dela era outra -

ela era uma megera... - era terrivel a professora de
Portugués. Era terrivel a mulher... 0O problema dela &€ que
ela gqueria que nés, Jjéd no 10 ano do 29 grau, soubéssemos

escrever ocomo um catedrdtico em Portugués e queria que nods
jd tivéssemos conhecimentos de obras literdrias, de graus

avangados. MHas de certa forma, naquela época, para nés era

novidade, nHo é. Mas hoje em dia a gente vé gue pensando
bem... Detestava aquela mulher, mas no final do ano... els
scabou sendo homenageada pela turm&.

Ep tive nm grupo de 22 grau muito interessante.
Tanto gqgue até hoje a gente mantém um certo contato, pelo
mMEenos uma vez por ano alguém se comunica com alguém. E  todeo
esse grupo estd muitce bem encaminhado profissionalmente.
Ringuém ficou para trds... estda todo mundo encaminhado, todo
mundo passou pelo que eu passei. Uma certa pressdo, porgque a
gente ndo gostava da professora Célia.

Destaco o professor Hilton. Ainda me lembro também
de uma professora de Biologia - eu nio me lembro o nome delsa
agora - els também chamou muito mais a minha atengfio para o
lado cientifico. Ela dava uma sula excelente, sla tinha umsa
metodologia de ensino e toda sula, 10 minutos, ela fazia
assim: "Voc&, o0 que ¢ isso?” Ai o aluno explicava... "HNi¥o,
n#o estd bem explicado; gquem pode explicar melhor?"... B
agquilo wvalis pela prova. A prova delas era aqguilo. Ela
aplicava uma prova s0 para constar, mas as provas dela eran
aquelas argiiicles semanais, orais., Todo mundo sabia gue ia
acontecer. Ent#o vocé tinha gue estar com a matéria em dia.
E a coisa nado funcionava em termos de pressdo. Engracgado, eu
nunca fui pressionédo a estudar, ey nunca me senti
pressionado a estudar e acredito gque meus colegas tambén,

porque todo mundo conseguiu sair - bom, naguela época também




o ensino era diferente. Nds conseguimos sair de um 29 gran
de Rede Oficial e todo mundo entrou em Universidade Federal,
todo mundo. Todos foram bem colocados no Vestibular
CESGRANRIQ para Universidades Federaié. E se formaram todos
dentro do tempo minimo previsto no regulanento da
Universidade.

Ent&o, quer dizer gque esse pessoal tedo gque
trabalhou com = gente, a professora de Biologia, essa
professora Célia de Portugués, o Hilton, eles nos deram
bastante base no 22 grau naquela época, em escolas pablica.

No nosso caso era colégio estadual. E teve também um=
professora de Histéria, n#o estou lembrado do nome dela, mas

me lembro muito bem das feigBes {fisicas dela. Era jovem, era
uma loira muito bonita... dava uma s8ula fantdstica no
guadro. Ela contava a Histdéria prid gente e representava, &as
vezes, 14 no tablado da sala, o mnomento histérico que els
estava relatando. As provas dels eram provas interessantes.
Por exemplo, se estava falsndo sobre Roma, a3 primeirsz
pergunta era: "Diga tudo o que vocé entendeu, tudo o que
vocé sabe sobre Roma". Segunda pergunta: "0 que vocé mais
gostou?” E a 3&: "Por gué?". Entio vdcé tinha gue fazer um
relato da Histdéria. Ela rabiscava o quadro inteiro. A gente
reclamava que ela n#o tinha o guadro todo em tépicos. Elan
dizia o seguinte: "Histdéria estd no 1livro, eu agui wvou
passar a informacfo para vocés, entfoc vocés vio acompanhando
e fazendo marcag¢les ne livro, n#c precisa nem de caderno.
Vocé pega o lapis, vai marcando os pontos, eu vou falando,

vocé val marcando, val acompanhando, a gente vai
discutindo.” E era muito interessante isso, sabe. Foram
professores que eu me lembro... é =sinal de que esses

realmente marcaram.

Naguela época o ensino tinha outra motivagfio. Eu
nunca vi, por exemplo, meus professores agirem como nos
agimos hoje. ... eles n#o tinham - como & gue €U DOSSO0
dizer - eles nHo eram ligados a partido politico nenhum, nio

tinham sindicatos, n#o tinha sindicato naquela época, a



gente nﬁo ouvia falar nisso. HNZoc tinha greve. Nunca vi
professor reclamar de falta de saldrio, n#o ter condig8es
para isso, para aguilo... E pelas condigles em que eles se
apresentavam na escola, até gque tinham uma vida decente. Eu
nfo sei os professores da periferia da cidade. Eu Senpre
estudei ou no Centro da cidade ou na Zona Sul. MHas os
professores que eu tive sempre foram muito comprometidos com
o bom nivel do ensino. Tanto gue o resultado foi esse. Todo
mindo hoje & médico, € engenheiro, € professor. Nés temos ai
até um grande construtor de imdéveis no Rio de Janeiro,

dentistas... Jornalistas... @Quer dizer, a turma foi toda
preparada por esses professores, foi o que levow eles. A

motivacso era outra. A disputa era outra também.

Nosso relacionamento com a Celia ers mais
afastado, porque a diferenga de idade era muito grande, masg
com o Hilton nosso relacionamento era muito de amigo mesmo.
Com o Hilton, coem a professora de Histdria. Com a professora
de Biologia, n3o, porque ela era muito séria. Tanto que
depois ela fol chamada =até para a Secretaria da Educacgio,
para fazer a coordenag#oc de Biologia da Rede Estadusl do Rio
de Janeiro. Ela tinha aquela postura séria.

Dentro de sala de aula o relacionamento ers
excelente! Era excelente! N#Ho & existia aguela tens#o, n3o
existia. Tanto que isso facilitava muito o aprendizado da
gente: a amizade que existia, porque naguela época isso era
até, de certa forma, proibidd; Até hoje ainda existe uma
certa proibig#o entre o aluno é“ o professor terem um certo
grau de relacionamento. Eu acho gue esse pensamentoc ests
todo errado: de que professores e alunos n#o podem ter outro

relacionamento, a n#o ser o relacionamento em salas de aula.

Nés somos duas peséoas, - duas pessoas que se
conheceram e que no momento sdo professor e aluno, mas gque
poderdo, no future, se tornar grandes amigos. Acho que nés
temos que saber sepafar as coilisas. Em sala de aula, é o
professor e o aluno. Tem que ter aquele comportamento, °*

gue ter uma certa separacio doiprofissional, que é a
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gque estd ali ensinando alguma coisa. Eles entendem izso
muito bem. Acho gue a3 garotada de hoje nHo tem mais aguela
mentalidade que se tinha no meu tempo. Acho também que uvma
gerag#éo ndc muda, assim, de uma para ovtra. Nic mudaram.

Acho que ndés tinhamos 3 mesma vontade, easa
proibig¢do era maior ainda e havia uma separacgcioc muito
grande. Aqueles professores ji passavam isso prid gente: nés
éramos duas pessoas, fora da  escola. Dentro da escols,
éramos professor e aluno. Ent#o, a diregfio, a escola, nadsa,
ninguém chegava a guestionar o nosso relacionamento. Ninguém

chegava a questionar isso. Porgue também nio chegava a0

ouvido deles. _

Engracgado que eram s0 0S8 bons alunos gue
conseguiam chegar ao professor, fora 'da sala de anla. Os
bons alunos: eu, José, José AN ... He lembro bem do Fibio.
Era um aluno rebelde, "adolescente problemdtico”. Ele nio se
relacionava com a gente. NHo tinha como e n#o era bom aluno.

Eu acho que a esecola ndo wveio influenciar em muita
coisa nédoc. 56 mesmo na informagio, ndo na formacHo. Nio teve
papel nenhum na formacfo. N3o, porgue em casa mesmo meu pai
sempre deixave isso bem claro. Eu acho gue essa cobranca que
ele fazia diariamente... eu n#oc podia chegar em casa com uma
anotacfo na caderneta, eu nio podia ter notas baixas, abaixo
de 7... sen#io... s6 a conversa do velho 3Jd te deixava
arrasado. Porque ele chegava ¢ dizia: "Estou fazendo tudo,
tudo por vocé e vocé tem... vocd tem gue retribuir, porque
vai ser importante para ¢ futuro, etec, etc ...°

Heu pal s6 botava na minha cabe¢a que eun tinha que
estudar, devido ter acontecido muita coisa na vida dele,
etc, etc. A importéncia do estudo era fundamental. E era
agssim uma lavagen cerebral: todo dia tinhamos uma conversa
sobre isso. :

Ent#o, ao pegar um assunto interessante, mais todsa
a informag#o que vinha de casa, o papel do professor ali,
podia ser o professor A, ou o professor B, ou professor C,

agora, bastaria que ele tivesse uma diddtica boa para poder
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despertar um pegueno gatilho. B ai sim: ai a coisa fluia
normalmente.

Quando eu entrei para o 2@ Grau eu j4 comecei a
perceber que esses colegas que sge juntavam eram colegas de
um certo nivel. Ent#o vocé tem que ter uma, vasmos dizer
assim, uma certa gama de informag¢#o, para poder acompanhar a
conversa dagquele grupo. Eles tinham um certo padrfio. Ent3o,
pelo relacionamento, pela troca de conversa, a gente ia se
chegando. E eu, como era assim de um nivel financeiro mais
baixo, o mais baixo de todo#, eun gosntava do que eles

conversavan. A gamsa de informacgfo, o estudo e a leitura te

levam para esse grupo. Ent30c era assim que a gente se
juntava nesses grupos, dentro ds escola. Porque era unsa
escola plblica, entfo era heterogénea, socialmente. Tinha
gente de baixa renda, gente de renda média e tinha gente de
renda altal Também, na época, botar um filho n=z escola
particular eu acho que era mais um luxo, porque & escola
piblica era muito boa, era muito boa.

A primeira vez que eu dei aula de Quimica foi em
um Colégio, no 192 ano. Foi a minha primeira experiéncia fora
da Universidade. Durante seis meses. 8ai, como monitor na
Faculdade, e logo depois larguei a monitoria para poder ser
professor de cursinhos.

- A primeira vez que eu dei aula de Quimica Orgénicsa
foi no cursinho Pré-Vestibular da Faculdade Estécio de S&a.
Hoje em dia eu gosto demais mesmo de Quimica Orginica. E me
pés-graduei em Quimiecs Analitica. Estranhe, n#Ho é€? Hoje enm
dia eu adoro Quimica Orgénica. Em todo colégio agui en
Brasilia que eu trabalho, ninguém gosta de Quimica Orgénica.
Ent8o eu que pego a Quimica Orgénica, trangiilo.

‘Quando eu vim dar aula aqui em Brasilia, peguei a
8a. série, substituindo uma professora que estava gestante.
Eu estava s6 a titulo de experiénecia, mas o colégio resolveun
me contratar pars pegar o 19 sno de Quimica. Nessa escola,
CSLE, fiquei de outubro a dezembro. Fechei o ano e conecei

duas semanas s6 de sula.
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0 Diretor da escola agradeceu pelo trabalho. Disse
que ndoc esperava que um professor t#Ho jovem tivesse um
desempenho t#o bom, que os slunos haviam gostado muito e que
gueria gue eu continuasse com eles no ano seguinte.

Guando foi em fevereiro, final de fevereiro, o
Colégio BJ - eu Jj4 tinha antes passade pelos ecolégios,
deixando o meu curriculeo... - me telefonou, me chamando para
um teste. Passei no teste e larguei o CSLE.

Jd estava na Funda¢fio Educacional (Rede Publics de
Ensino do DF), 4 noite, agui(EPablic), naquelé inicio.
Depois eu peguei mais 20 horas. '

Trabalhei no Colégio BJ, primeiro, sé com ©
regular, em 1985. Em 86 me jogaram para. 390 ano especial e
cursinho. Alids Jjd no 22 semestre de 85 eu peguei algumas
turmas de cursinho, no noturno. Porque ai eles jogam aqueles
professores gque eles n#o conhecen 'bem. Eles Jjogam no
cursinho noturno.

Em 86 eles ji me jbgaram no cursinbo matutino. Gue
é onde eles colocan aqﬁeles professoras gue ji tém um certo
desenvolvimento, porque € uma clientela mais... selecionada.
0 pessoal que trabalha o dia inteiroc n#oc tem tanto
desenvolvimento guanto ‘aquelef gue n8o trabalha, para
estudar. ;

Ai do Colégio BJ para cd eu me enjoei daguele
sistema de pressdes e facilida&es e quando foi em 87 eu sai
e fui para o EBD. Figuei no EBD 6 meses também. Foi guando o
EPart me fez umas proposta, ~'"§*-~w~ - -

Eu fui para o EPart{ e estou 14 até hoje. E na
Fundac¢8o, sempre trabalhando aqui. E pegando 20 aulas aqui e
ali, por causa da necessidade financeira, porque é munito

desgastante vocé trabalhar trés hordrios. Isso nHo é
brincadeira n#o, cansa mesmo. Ent#Ho, =6 para manter o
equilibrio financeiro mesmo gque eu pego mais 20 horas.

N#o participei de nenhﬁm evento que tratasse de
ensino de Quimica ou de Ciéneias.
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Eu acho que poucos professores tiveram a8
oportunidade gque eu tive. De vivenciar tantas variagSes
dentro do magistério. Acho gque poucos professores tiveran
isso, professores que eu conhego. Professores dque sempre
trabalharam em um nivel s&, com uma clientela sé. Existem
também professores que nfo se dispSem a essa correria toda,
essa movimentac#o toda, esse envolvimento todo. Porgue eu ne
envolvo demais também. Acabo, &8s vezes me envolvendo en
problemas, porgue eu me envolvoe nio s6 em sala de aula.
Ent¥o foi uma experiéncia muito rica: eu Jid participei de
coordenacgio de drea, sel mexer com isso. Ja houve periodos
em que eu dava aula para o regular, dava aula para cursinho,

dava sula de tarde na Fundag8o, dava anla parsa adulto no
Supletivo, e sabendo do trato em cada degrau. Isso voeé 5o
abgorve guando vocé realmente vive. Eu comecei a dar aula

mesmo zos 21 anos. NHo sei, eu acho que daqui prid frente. ..

Dar aula me realiza tanto, gque en digo para os
meus alunos: “"eu dou asula o dia inteiro, e n#oc me cansaria
se vocés me dessem o retorno. O mesmo gosto com gue eu venho

para ca& para dar aula para voefs eun queria que vocés
tivessem, porgque eu faco de tudo para ver se vocés tem esse
pouco de vontade, peguena que seja, mostrando interesse’.
Esse € o problema gue eu tenho. Porgue eu falei para eles:
"eu dou aula o dia inteirc e com gosto. Eu nic me incomodo
em trabalhar de manh#, de tarde e de noite. Eu tenho pigue

profissional para isso, eu tenho resisténcia para issoc, e en

tenho ﬁ_n imo“ ] P . - P - S e mm = o

Eu sempre trabalhei com o magistério.

Tem muito professor que nfoc & professor. A ligacio
deles com o magistério é dar aula, assinar ponto, preencher
didrio e vir aqui pegar o dinheiro. % a preocupacfo deles.
Principalmente na Fundag#fo Educacional. NZo tém preocupacio
com o aluno. Eles ndo tem um trato como a gente que passou
por um curso de Liceﬁciatura..&inda mais pelo curso gque eu
passel. E, porque eu tive bons professores. Ni#io tenho queixa

de nenhum deles. Tenho admirag¢#Ho por todos eles. De vez em



gquando eu me lembro deles. E foram professores gque me deram
uma bagagem muito grande. Desde a professora Madalena, até o
Kraus que fol meu professor de Andlise Experimental 1ld& na
Pés-Graduacfio. Me lembro ainda da Vera, me lembro da Ana, me
lembro do Jairo, quando eles orientavam a gente, passavam
por todos os processos: aula, prova, conselho de c¢lasse,
atitude. E também outra coisa: eu acho gque aguele professor
gue passou por um . curso sério de magistério, diddtica e
praticas de ensino, ele tem uma outra preparacio. Ele sabe
se portar dentro de uma sala de"aula.

Esse assunto me interessa demais. A Educac8o para

mim... Eu estou satisfeito com esse meu lado profissional.
86 n#Ho estou com o meu lado financeiro. Porgue eu queria
ganhar o qQue eu ganho em +trés periodos parsa trabalhar sé
dois. 56 dois mesmo: manhd e tarde. Tendo uma tarde e uma
manhi de folgsa para resolver problemas meus. Ganhar o gque eu

ganho nos trés periodos em doils periodos sdé. Eu ia render

muito mais! Eu j& consigo fazer um bom trabalho. Eu me
considero... a gente (eu & o Professor C. ld do EPart) esta
conseguindo realizar um excelente trabalho no 1€ ano, com

todo esse aperto qgque eu e ele, nos temes. Tudo isso impede a
gente de desenvolver um trabalho melhor. Impede gue néds
mostremos até para o aluno a importéincia que nds temos
dentro da sociedade. 0 dia que o aluno sentir a importéncia
gque no6s temos na . sociedade, ah, eu acho que parte dos
problemas do magistério, do ensino-aprendizagem, vio estar

resolvides.”

Conhecendo parte da histériza pessoal do Professor
PDuque, ouvida sua propria voz, caminhemos por alguns dos
contextos vivenciados no decorrer da investigacHo.

Objetivamos analisar as concepgdes declaradas pelo

Professor nas entrevistas e conversas informais (geradoras de sua
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historia pessoal transcrita acima), bem como as concepgdes
manifestas por ele no contexto de sala de aula, ne gque este
guarda de acles e interacles. | '

Ndo € nosso interesse =analisar as concepcSes
declaradas e manifestas isoladamente, ou apenas com o propdsito
de identificar coeréneia  oun n#o entre as mesmas. Antes, o que
buscamos é analisasr como o Professor Duque concebe o gue pretende

fazer em sriiculacHo com o gue pensa estar fazendo, com vistas a

compreender aquelas concepgles na perspectiva da sua metadc:rl_ogia
de ensino [vide conceito & pagina 6 (FISCHER,1878)].

Cabe aqui ressaltar a referéneia de SMOLERA(1988) =a
PeCHEUX(18969), éue "arguments que todo o0 processo discursivo
supde, da parte do emissor, uma antecipacgfio das representagdes do
receptor, isto &, sua habilidade de imaginar, de pensar onde seu
ouvinte o “enguadra’, e gue esta antecipagio de "o gue o outro
vai pensar’ do lugar em gue ele se representa como tal parece
constitutiva de todo discurso”. Esssa argumentacdo se coaduna com
a obseivacao de BERREMAN et 2111(1975) [vide nossa referéncisz 3
‘pagina 1111, quando se refere &s impressdes que o etnégrafo

{pesquisador) e o sujeito (grupo =a que pertence) procuran

projetar mutuamente.

Aula do dia 18 de setembro, no EPdblic, 10 L, de
20:50 a4s 21:30h: primeira-aula observada e gravada em audic. N&o

houve anotacdes no Didrio de Campo. As nossas impressdes foram



gravadas logo sapds a observsagfio e posteriormente partilhadas com

o Professor Dugue.

(Gltima aula antes da prova)
1)YRevis8o oral para a prova;

2YPerguntas com respostas em coro:

{(alunos com a Tabela na mio)

Prof.:"Periodos sio as linhass....?
Alun.:"Horizontais.”

Prof.:"Horizontais.”

(... & seguindo da wmesma forma, sbordaram-se aspectos
relativos ao nimero de periodos, niimero e nomes dos
grupos, numero de camadas, nmero de elétrong da Gltinms
camada, localizaglio e caracteristicas dos elementos
representativos, localizag8io e caracteristicas dos
elementos de transiofo...)

3)0 Professor solicita a resolucl8o de exercicio, onde si3c
dades guatro elementos identificados aleatoriamente por
letras, sendo fornecidos apenas os ntmeros atdmicos (11, 13,
18 e 23). Devem ser determinados para cada um: eclassificagio
{representativo, gds nobre ou de transigBo), periodo e
familia =a que pertence, nome e simbolo, sem consulta 3a
Tabela Periddica, pois "na prova nic serd permitida a

utilizacgdo da Tabela".

4)H4 uma reacfo negativa declarada & proibigZo de se consultar
g Tabela.

50 Professor argumenta: "Por que é que vocé acha que eu

gasteli aguelas aulas falando dos principais grupos, dando

4

aquelas frases ...", sendo contestado antes do término da
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pergunta, por declaragles contrédrias, emitidas 80 mesmo
tempo por diversos alunos, dentre as quais: “n#o adiantou,
néo adiantou mesmo!... n#o adiantou”. Apesar da reacfio,

mantém a proibicgfo.

B8)Passado algum tempo de siléncio, o Professor, pouco antes de
conduzir a chamada dos alunos, faz a seguinte afirmacgHo:
“...sabe por gue € gue n#o adianta? O dia que vocés levaren

a sério éstudar, entendeu..., vocés vEo ver como gque a coissa

vai ficar bem fdecil™.

7T)Apés algum tempo, o Professor, solicitando a ajuda e a

participag8o dos alunos, inicia a resolugdo do primeiroc item

do exercicio no Quadro Negro.

B8)A distribuigids eletrbnica & acompanhada oralmente, em coro,
pelos alunos. As informagles solicitadas passan a ser
conferidas com base na distribuicso.

i

8)Prof.: "Os elementos da 1A (Metais Alcalinos) s3o... quem
s#o?"
Alun.: "gE..."
Prof.: "E, n#o. Répido."
Alun.: "Hidrogénio, Litio,..."
Prof.: “"Hoje Li ... Cadé a frase?"

Alun.: "Hode Li Ha Kaoa Rouhadaigoiﬁas Francesas"”
Prof.: "H, Li, Na, K, Rb, Cs e ér.:“(Paralelamante no &.H.3.

Alun.: "Fréncio"
Prof.: "Fréncio. Entdo quem é este terceiro elemento da
Coluna 1A?"... *

Alun.: "Sé6dio."
Prof.: "% o... 86dio...”

1030s alunos continuam a trabalhar, individualmente ou em

grupo, na resolugdo dos itens restantes.



113G Professor repete o procedimento no Quadro Negro,
corrigindo os itens restantes,
Frase referente & Familia do Boro: _
" %%, Belas Alunas Gatinhas Indo Telefonar"

(%% ndo ha o primeiro elemento)
A Familia dos Gases Nobres foi descrita sem o uso de Ffrase.

"Para os Elementos de Transicfo, n3c é necessdrio dar o nome
do Elemento.”

12)Adverténcia do Professor: ‘"Estudem. N#o decorem nossos
exercicios.".

R R R A S
Apos a aula, no caminho parsas a Sala dos
Professores, o ?rofessor Dugue nos solicitou ajuda no sentideo de
lhe dizer o qQue era possivel fazer, pois constatava que os alunos
estavam muito fracos, o rendimento estava  muito baixo.
Esclarecemos gque nosso objetivo masior, na verdade, era o de
entender. O Professor Duque ressaltou que a constatacgio ersa
geral, ou seja, ni#o se referis somente aguela Escola, pelas
caracteristicas particulares gue apresentava. 0 mesno ers

constatado no EPart.

Emergem, da descricfo acima, temas interessantes e
iﬁterrelacionéveis, 0os _ quais podemos analisar a partir de
concepgles gque s#Ho detectadas em sua histdéria pessoal.

0 papel da escola se caracteriza, a partir de sua
histdéria, como puramente informativo, em contraposicio soc papel
formativeo, gue ficava a cargo de seu pali. A escola cabe "passar =

informag&o" aos alunos, que ndo sabem. ( "Eu acho que a escola ndo




veio influenciar em muita coisa n&o. 56 mesmo na informagie, nido
na formacfo. Ndo teve papel nenhum na formagfo. ™)

Quando o Professor Dugue solicita a resolucio do
exercicio sem consulta & Tabela Periédiea, pois “"na prova néo
serd permitida a wutilizacdo da Tabela", manifesta a exigénceia ‘da
apropriac8o da informacio pelo aluno, via memorizacio. A despeito
da reaéﬁo dos alunos, mantém a proibigﬁo, a gqual se coaduna cocon

os papéis gque sastribui &4 escola e =aos alunos, dos quais serdo

solicitadas as informacdes consideradas relevantes.

Posterior e paunlatinamente analisaremos com mais
acuidade as concepgdes do Professor Dugue relativas ao papel da
escola para © aluno e do aluno na escola. ﬁeste & cobrado "levar
a séric” o estudo, pois no dia en ‘que toedos o fizerem, wverdo
“como que a coisa vai Ficar bem fécil!.

0 que o Professor concebe como "levar a sério”
pode ser compreendido guando analisamos o gue propde GOMES(1877)
para distinguir entre ser sério e ;evar algo ou alguém a sério:

“"{(Ser um homem sério) é ser um homem qQue 2zela pela seriedade das

‘aparéneias. ¥ respeitador das normas e conwencedes soclais. Seria

incapaz de “sair da linha’. Dele n#c se esperam coisas gque fujan
o

ao normal estatistico... (...) Levar a sério, seja um trabalho,

um lugar ou um amor (...) o acento faz com gue toda a carga

gsignificativa recaia sobre o aspecto iwterno e virtualmente
negador do socialmente admitido. Se levo a sério isto é algo que
s8i de mim em difegéo ao objeto da seriedade. Se sou sério, me
coisifico como objeto da seriedade. Ai estd a diferenca entre o

gque € dinfimico - eternamente em quest#io - sncontrado no a sério,



e o© cardter de coisa acabada e estéril da seriedade do homen
objetificado. (...) Ao levar a sérico, estou profundamente
interessado em alguma coisa, & ponto de voltar todas as minhas
energias no sentido de sua realizac8o - outrs nZ%o sendo o
prineipio da erotiza;ﬁo do agir. Mesmo gquando isso exige "sair da
linha’. 84 aqui poderemos encontrar o germe revolucionidrio
indispénsével a criatividade”. [sic, GOMES(1877)]

Ao que parece, os dois niveis =acima comparados por

GOMES(1977), se aproximam, se tangenciam as vezes, de acordoc com

as concepgdes do Professor Duque.

A responsabilidade depositada na susa pessoa
enguanto aluno,"pér parte de seu pai, pa}ece corrchorar com a
vis#io de GOMES(1877) no que +tange & projecHio gue faz em seus
alunos do que lhe era atribuido, generalizando de modo enfatico o
papel & ser desempenhado por seus alunos para se configurar o
"sucesso” na aprendizagem. |

0 Professor privileg;a o rendimento, deixando de
ver o “lado do alunc”, tal como ;expresso em Suas concepedes
‘declaradas sobre a Instituicio de Ensino, dentre as qguais
destacamos, a principio: "Na Univegsidadewninguém vé teu lado,
ninguém vé tua pérticipagio come aluno Iinteressado. Véem ¢

1

rendimento mesmo (nota, conceito)... 0 Professor Duque nos

solicitou ajuda no sentido de lhe dizer o que era possivel fazer,
pois constatava que os alunos estavam muito fracos, o rendimento
estava muito baixc. 0 Professor ressaltou que a constatagio era

geral, ou seja, n¥3c se referia somente aquela Escola, pelas



caracteristicas particulares que apresentava. 0 mesmo era
constatado no EPsrt.

Ao solicitar a reproducio das informacdes

‘“transmitidas" =aos alunos, que por sua vez deven memoriza-las,
enfatiza o predominio, em suas concepcdes manifestas, e mesmo

declaradas, do ensino dito tradicional. Este se caracteriza pelas
prdticas gue reforgam o controle do poder pelo professor, o papel

de receptdculos de informagHo dos alunos, o papel de transmissor

de conhecimento do professor ¢ a exposic#o de conceitos a serem

memorizados pelos alunos, en um clima de passividade
(MUNRO, 1884 ),

Ao encerrar a aula, o Professor Dugque adverte:
"Estudem! N&o decorem nossos exercicios". Tal adverténcia nos
sugere a necessidade de se compreender como se dd a articulacHo
entre o qgue o Professor pretende e o que supde fazer no Processo,
dada a suposta contradigfio que emerge entre o gue declara e o gue
manifesta. A necessidade de se ouvir sua voz € novamente
ressaltéda em nossa abordagem.

0 aspecto da utilizac#fio do recurso da hemorizagﬁo
no processo ensino/aprendizagem emergiu como um tema a ser
analisado com o Professor Dugue.

Com o objetivo de compreender = significacdo
atribuida pelo Professor & necessidade de memorizacfo, o mesmo
foi levado a explicitar suas crengas relativas a esse recursoc, em
um processo reflexivo, . onde concepedSes conflitantes foram
debatidas, permitindo argumeﬁtagﬁes e contra-argumentacdes do

Professor Duque. O conhecimento mituo, pela convivéncia até entdo
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consolidada, propicion as condigles de confianga mitua e de
liberdade de expressfoc de ambas as partes. {0 mesmo ocorren en
relacdo a outros temas emergidos durante a ihvestigagao.

Cabe ressaltar, ainda, as observacdes gue fizemos,
quando da explicitac8o, na sec¢fo anterior, dos aspectos relativos
4 andlise desenvolvida, -~ no que se refere &s interpretacSes e
inferéncias. Mormente o gue sugere MAROTO(1886) ao explicitar
dois niveis de andalise: a) “"nivel manifesto”, no gual se

transcreve e descreve o que 0 sujeito nos comunicou, que se daria

Sem nenhuma inferéncis nem interpretagio (estudo do
significante); b) "nivel 1latente”, en iﬁtima conexfic com O
primeiro, emboraﬁguardando céda um sua propria especificidade, no
qual se analisa o gque subjaz na comunicacfio, o gue estd no
contexto (estudo dos significados e significacdes).

Com a voz o Professor Duqgue:

"N6s temos, infelizmente, o nosso ensino de 20 Grau
voltado para o Vestibular - n#o muito na Rede Oficial; mais
na Rede Particular. E os Vestibulares tém exigido isso do
aluno: o conhecimento dos & grupos principais da Tabela e a
memorizagio dos elementos - os simbolos e estrutura da
iltima camada. Isso é exigido, pois quando hd um item para
Justificar ou mesmo para resolver subjetivamente, alguns.
detalhes s8o excluidos, ai se recorre & memorizacio dessas
caracteristicas, '

L4 no EPart, nds decidimos que nagquele primeiro
momento do estudo da Tabela Peridédica o aluno tivesse, ele

seguisse ainda esse modelo apresentado pelos Vestibulares




antigos. E depois gue ele tivesse uma nocfHo geral da Tabela,
dai para frente a Tabela seria entdo apresentada.

Foi isso gque aconteceu 14 no EPart e que tive que
trazer para o EPtdblie, nesse mesmo sentido. Dar para o aluno
agquela sensagfio de gue sle tem que saber para ter uma visdo.

Hoje em dia esté uﬁa ¢oisa mals ou menos assim: se
vocé nio psassa uma certs obrigaclo, vocéd nio tem a resposta
da assimilac®o do aluno. Se vocd diz: "nEo é obrigado...
vocé sempre val ter s Tabela para consultar e outras tabelas
e outros dados”, o alunc ndoc se preoccupa em guardar aguilo
com ele.

Nesse momento do ensino da estrutura da Tabela, é

muito importante gue ele tenha que saber, porgue as colsas
ser8o cobradas assim. Al depois... neos primeirozs instantes
da memorizagBo feita, ai sim, ai mostiraz-se para o aluno gue
as tabelas- s80 para serem consultadas e aquilo ali € o
momento que ele tem que, entdo, perceber toda estrutvura da
Tabelsn,

Sem precisar, &as vezes e=le tem na cabega

a
estrutura, mas se ele tem a8 Tabela do 1lado ele ndo s=e

esforca.

Pode ser mais simples para ele se ele scuber =
estrutura; ele val imediatamente comsultar o seu arquivo
mental e ai obtém, na hora, o resultado. Facilita mais,

porque e¢le ndo tem qQue parar para pedar uma Tabela, levantsr
da sua cadeira. Isso em um trabalho, vamos dizer assim, en
um passo mais adiante. : o e m = e e e o e+

Eu tento fazer a mesma coisa agui no EPablic.
Ent3o eu pedi para wumemorizar, mas depois & coisa vem
acompanhada com, obvismente, uma coiza mais simplificada.
B8o toda a Tabela Periddica. (vide ANEXD 5)

Se en acho que existe uma relaclo direta de gue o
que ¢é memorizado é aprendido? HN#o, wvma coisa nioc esti
relacionada & outra. Nio estd. O objetivo € familiarizar o
aluno com a Tabela Periddica. Tornamdo a coisa assim enm

forma de um pouco de uma pressfio em cima dele, quer dizer, &
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uma falss (press#fio); nio existe pressfio. Existe sim... um
pouco de intimidac#o: "tem que saber porgue senfio vocés nHo

conseguem e tal". Agora, saber mexer com ela, n#o depende da
decoreba, como eles chamam. Nio depende. '

Se vocéd nio o coloes nessa situacio de
obrigatoriedade, vamos dizer assim, ele n¥o toma aquiloc cono
sendo sério, porgue... nfc toma como sendo sério.

A impress#o que a gente tem & que daguela parte
toda ele consegue assimilar algﬁma coisa.

Muitos assuntos ns- Quimica sHo relacionados

diretamente ao estudo da Tabela, tais como Ligacg8esq

Quimicas, propriedades dos compostos formados pelos

principais elementos, etc. Ent#c a gente comeca a Jjogar
aguilo =ali. E nesse momento a Tabela Periddicz vai ser um
instrumento de auxilio para resolver outras quest@es. E ai a
Tabela Periddica pode acompanhar muito bemn.

"Entdo vocé diz que isso garante, por uma gquestdo
de contingénecia em que vocé pressiona o alunc a saber, - gue
ele assimila aguilo. Depois ele pode utilizar aquilo com =

"

Tabela na mio. Isso, isso.

, A memorizagﬁo'que gu peg¢o, no  ©aso gue eu exijo do
aluno, é minima. Vamos dizer o seguinte: ele quer o elemento
aluminico, ent#o ele 3ji sabe gque o© aluminio estd naguels
posicio da Tabela. Ent3o ele ja vai direto. Ele 3ji wvai
direto 14. Bom, s&io c¢inquents e tantos elementos
representativos, mas de informacdes de Tabelas Periédicas
nés temos assim uma infinidade de coisas. Ent#o, por
exemplo, em um estudo mais avancado, ele gquer saber o valor
do potencial de ionizacéo do Iodo. Entio ele sabe gque o Iodo
estd na coluna 7A: ele Jd vai direto na Tabela Periddica e
consulta, porgue a gente tem tabelas que trazem, ou nsas
costas ou na frente, ndo é, os dados.

Se o aluno n#oc memorizou a Tabela, ele vai demorar
um pouco mais de tempo para localizar o elemento e ai

consultar agquele dado,




HBo, o aluno gue memorizou n#¥o estd sabendo mais
de Tabels Periddica. Ele vai ter mais agilidade na resoclucHo
de um éroblema que tenha acontecido e gue exija do aluno
nesse ponto. Porgque a coisa vai em termos de praticidade.
Mais pratico, ele ja tem aquele conhecimento, ele sabe onde
& gque estid o elemento, ele jid vail 14 e procura os dados do
elemento que ele gquer,

Eu vejo a memorizacfo em termos de nums
familiarizagfio. Familiarizsr com aguele esquems primeiro ¢
ai tornar mais pratica a utilizacHo.

Eu j4 tenho notado, durante esses poucos anos que

-

eu tenho de sala de aula, talvez pelos métodos gque noés

enpregamos, que se & coisa ndo é feita dessa maneira, & se
nés comecamos J& a3 trabalhar com a Tabela Periddica (o que
seria mnito interessante), o sluno nHo déd importincia. Ele
nio déd importédnecia. 0 =aluno nio recebe aguilo de livre e
espontiénea vontade. ¥ um pouco difieil isso, a gdente
analisar isso. Ele n#o recebe aquilo sabendo que aguiloc wvai
ser Otil para ele. Que aguilo vai engrandecé-lo comoc pessos
e a importdncia no seu trabalho futuro, nas sua vida didria.

Acho que +todos os professores farzem essa pressio,
Existe & é preciso que exista isso.

0 aluno tem gue saber aguilo porgue sendc nio vati,

vamos dizer, conseguir nota, nioco wval consegulr resolver og

exercicios, n#oc val conseguir passar de ano. EntiEo o sluno
jé estd acostumado a isso, a essa cobranca em termos de
pressio. R, . A .. e e =

0 que nds fizemos 14 no EPart, e o que en fago
agui no EPablic, é... n#o gque o aluno decore. Eu quero gue

ele tenha uma familiaridade. E isso, uma familiarizacio con

aquela estrutura. Al com isso, ent#o, ai sim. Agora senpre
gue precisar vamos consultar.

N@#o é que se ele niec tiver memorizado que ele n#o
vai saber usar. A partir do ‘momento gue foi familiarizado
com _ela_fica mais fdcil. Maié fdcil, porque, por exemplo,

ele j4 fol obrigado a, vamos dizer, a memorizar sguela parte
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da Tabela. Ent3o depois a coisa fica mais fécil para ele.
Porgue ele val ver gue aguilo nio fol sé uma memorizacio.
B&o serviu =6 para memorizar e fazer uma prova, mas para ele
ter aguele contato intimo, vamos dizer, gquase intimo com as
particularidades da Tabela.

Quando a gente apresenta egse ponto, esse sszunto
(Tabela Periddica) 14 na GQuimica, é acompanhado com a Tabelzm
Peridédica. E eu vpecgo para que todos os alunos tenham una
Tabela. Todo mundo tem que ter‘ a sua Tabela, porgue ai nés
vamnos comegar a falar dos elementos. Seus nones,

relacionando =20 simbolo, & estrutura e etc.... Agora, no

monento de prova, eu gestaria que eles nio tivessem a Tabela

na m#o. Na prova eu n#c vou questionar a respeito do que
estd, eu ndoc vou cobrar o gue estd na Tabela. Como por
exemplo: € dado um nimero atdmico, ai ele vem desenvolvendo
todo agquele raciocinioc e dai, pelos dados que ele obtém, ele
sabe qual é o elemento e pode chegsr, =abe gque pode chegsr a
saber o elemento e seu simboleo, seu nfmero atdmico e assim
por disnte. Agora, eu n#oc permito que eles tenham uma Tabels
Peridédica na m#o no momento em gque eu pergunto isso. Eu
gosto que eles digam, através do niimero atdmico, o grupo do
elemento, o periocdo do elemento e ai cheguem 3o elemento.

Na prova sobre LigacBes, eu +tenho umas Tabela que
nfo traz tantas informagdes como essas tabelas comuns, onde
tem o simbelo dos elementos, slguns, e trazem o seu nfhmero
atbmico, a sua massa. NHo traz o nome, s6 o simbolo. Ai sim,
0 a&luno com agquilo na m#o, ele vai resolver, n¥o mzis vou
perguntar em uma prova COmO €sSa, n#o vou guerer saber
através do nimero aﬁémico qual &€ o0 grupo, periodo ou simbolo

do elemento. Eu wvou gquerer saber, por exemplo, em unmns

ligac#o quimica, dados dois elementos, qual a ligaclio entre
eles. Ai com a Tabela do lado ele ji sabe que os elementos
da coluna 1A tém um elétron na iltima camada, viHo doar esse
elétron para um elemento da coluna BA, que tem 6 e &

possivel receber dois.
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Os slunos precisam memorizsr... relacionar simbolo
e nome. Eles s#o muito falhos ainda nesse sentido.

0 =aluno tem de todos os outros professores esse
sistema de ensinar a Tabela. Sempre tenho mantido esse
sistema, que a gente, o5 colegas mesmo entre si Jj& usam. Un
professor passa pars cutro,‘ outro passa pars outro, ocuatro
passa para cutro, outro passa para outro. Ainda n3o foi
inventado fazer o contriario. Desfazer esse processs e
colocar o outro. BGue &€ o0 gque seria o processo do manugeio
direto com a Tabela Peridédica, sempre que o aluno visse que

era necessidrio. B interessante: eu ainda n#Ho passei para

esse ponto da minha técnica em sala de aunls.”

¢ conjunto das concepedes declaradas acima,
especialmente quando analisadas a luz ‘de,sua histéria pessoal =
de sua atuacfio no contexto de sala de aula, nos oferece férteis
caminhos para a compreensio desejada da articulac8o entre o gque o©
Professor Dugue pretende e 6 que supde fazer no processo.

Ao buscar explicitar os porqués de sua acgio tendo
a exigéncia de memorizacHo dos Elementos Representativos da
Tabela Peridédica como “sistema de ensino', "processo’ ou como
parte de sua "“téenica em sala de aula®, o Professor Dugque se
debate com suas prééfﬁéé cgﬁcepcéés, as mquéié”affiggi,“Eémgém:”éﬁ
senso comum dos professores com os quais trabalhou, dando-nos
pistas para a identificag8io de fatores constituintes de seus

paradigmas funcionais (CROCKER,1883), conforme vimos &8s péaginas

37 e seguintes.
A énfase que o Professor Duque faz do papel da

cultura da escola sobre suas deliberacdes nos remete as
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ocbservagfes de OLSON(1888) e correlastas, conforme abordamos
anteriormente.

4 emergéncia de tais concepcdes ratifica o que
sugere HcINTYRE(1881), na andlise faz sobre a filosofia moral & a
condic8o moderna. A infludneia cultural scbre a acdo & abordadsa,
sugerindo que s histdria pessoal reflete obvismente a histdéria da
comunidade de origem, donde se deriva 2 identidade profissicnal
[vide nossa referéncia a4 pégina 115].

" Como defende CLARR(1886), a voz do Professor Dugue

revela a cultura da escola, do sistema escolar e da socledade na
qual wvive e trabalha. Concordamos com ELBAZ(1881), gque aponta
outra carscteristica da voz do professor: as tradicbes da escola
e da cultura s8oc uma fonte de autoridade para o que o professor
faz ou diz.

¥ o gue emerge da voz do Professor Duque, qguando
diz: ~-"Nos temos, Infelizmente, © nosso en#ino de 22 Grau voltado
para o Vestibular - ndo muito na Rede QOFficial; mais na Rede
.PartiQUJar. E o5 Vestibulares tém exigido isso do aluno: o
conhecimento dos 8 grupos principais da Tabela e a8 memorizagio
“dos elementos -~ oz simbolos e estruturs da tltima camada.”; -"Foi
isso gque aconteceu 13 no EPart e gue tive que trazer para o
EFiiblic, nesse mesmo sentido."; -"Ache gue todos os professores
fazem essa pressdo., Existe € é preciso que exista isso."; -"0
aluno tem de todos os outros professores esse sistema de ensinar
8 Tabela. Sempre tenho mgntido esse sSistema, que a gente, o5

colegas mesmo entre 51 Jd4 usam.”



Explorando, por sua vez, o conceito de paradigma
desenvolvido por KRUHR(1870,%1988), NUDLER(1875) extraﬁola asse
pensamento para o dominio da vida cotidiana. Sugére.a autora que
eada individoo possui um paradigma para ligar-se ao mundo, un
esquens  categorial “existencial’, um sistema de referénecias gque
organiza sua percepgdo, interpretagﬁo e wvaloracio do mundo.
Entende que, subjacentes nesse paradigma, se encontram os fatores
de ordem ideoldgica, que n#o sHo os Gnicos e os apresentan

misturados, imbricados com outros fatores, formando um complexo

sistema motivacional. De acordo com NUDLER(1875), um dos efeitos
do paradigma é que nos permite recortar sdreas de interesse dentro
da reslidade. "Do mesmo mddo que a percepcio como mecanismo
psicolégico “elementar’ opera sempre recortando uma figura sobre
um fundo, a observac8o toda do mundo fisico e social que nos
rodeia se produz pela presenca do vparadigma, através ds um

sistema de hierarquizacHo de observacfo gue provoca O recorte € o

.
a{

privilegiamento de certos aspectos da realidade em detrimento
outros" NUDLER(1975).

Ao buscar en seu "esguena gcategorial” A
consisténcig para suas concepedes manifestas sob o enfogue das
declaradas, o Professor Duqgue alterna pontos de vistas
conflitantes, que pretendem dar sustentaclio &as suas agdes e
'interrelagées. Nos parece pertinente ressaltaf algumas de suas
posigles: "4 memorizagfio que eu pego... que eu exijo do aluno, €
minima... Bom, sgo_cingﬁepta e tantos elementos representativos,
“mas de informacdes de Tabelas Peridédicas nds temos assim uma

Bt

infinidade de coisas... 0 Professor Duque, ao que parece, tenta
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atenusar a intensidade do volume das informacbes = serem
"aprendidas”, =além de buscar, ao longo de suas explanagles,
conceitusar & memofizacéo “em termos de Ffamiliarizagdo', o que
ratifica a interpretac#io de que consegue vislumbrar a necessidade
de salterasgdeg de alguns fatores qué constituemn seus paradigmas,
en sey sisfema de valoracio de concepctes na andlise das coisas.

Caberis caminhar um pouco mais com o Professor
Dugue nas tortuosas vias de seus contextos e concepcgles.

Dando continuidade & entrevista que possibilitou a

exposic®o, por parte do Professor Dugue, das concepgdes acima
declaradas, enm nos referindo 4 nio exigéneia de certos toépicos
pelos Vestibulares, o Professor exgos suas congepgles relatlivas
ao Contetido Programétice por ele planejado e/ou trabalhado nas

escolas.

"Quando eu comecei a montar programas agul em
Brasilia, junto com colegas, eu acho gue..., esid tendo sim
uma preocupagdo com o conteddo que tem no livro. Porgue o
que estd no livro tem gque ser. dado. Ent#o vocé tfenm 1a
niimeros quanticos, vocé tem 14 modelo orbital, entdo tem que
entrar.

Até me veio uma pulga sgui atréds da orelha, porque
o colega 14 do EPART, o Professor C., ele fez questZo que o
aluno soubesse tracar em um composto, perfeitamente, os
orbitais. Os orbitais moleculares formados, para saber
guantos orbitais moleculares - existem; os =atdmicos também,
que n¥o foram formados nas 1igacﬁes. Fu achava que aguilo
ali... Eu falei para ele que isso Jjd& é um estudo mais

profundo da Quimica, mais & frente. Vamos deixar o tempo...
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"N#io, mas isso agui, que isso € muito importante, pois da
uma nocico melhor espacial para o alunoc”. Mas eu falei: "mas
voecdé estd perdendo tempo”. Al ele: "nd3o, mas existe na
programnagdo dos principais livros de 20. Grau”. E como eu
dei prioridade a ele na montadem do programa do lo. Ano, eu
deixei que a2 colisa corresse.

Hid muita coisa também gue eu vou tentar mudar
agora mno 22 Ano: a parte das unidades de concentrac8o de
solucdo. Se eu n#o me engano tem umas 10, 15, 20 ... Ninguém
usa mnais isso. O estudo das “p:opriedades coligativas, os
colegas do 20 Ano cobram demais esse ponto. Eu tenho notado

isso também nio s6 14 no EPsrt, mas também em outrocs

colégios, porqué eu tenho alunos particulares de outros
colégios que trazem essa questdo, desssas proprisdades
coligativas que ninguém consegue entender. Aguilo ali a
gente tem que partir para uma coisa préatica, para o alunoc
entender mesmo aquilo. 86 se o camarada 14 na Universidade
for obrigado a trabalhar com isso.

Ent%c, ai vocé me faz enxergar um cerio erro na
nossa Ppréatica em sala de sula. Nés estamos fazende colsas
auntomaticamente, nés estamos sendo automdticos no processo.
Fazendo n3o para concluir um objetivo, mas para, vamos dizer
assim, cumprir protocolo.

% diferente, n#o &, guandc vocé tem um objetivo em
mente e outro guando vocé tem um protocolo na sua frente e
voeé' tem gque preencher aguilo. E n#oc héd necessidade disso.
Interesssnte que vocé me faz enxergar isso agora. He faz
lembrar muito também das aulas do Professor Jairo, gue eu
tive 14 no Rio de Janeiro: um professor que fez Mestrado em

Educacdo na Areas de Guimics.”

Continuando nossa andlise do gue emerge da voz do

‘Professor Duque, vimos existir um=z relacioc de obrigatoriedade
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entre o que caracteriza o conteddo programidtico trabalhado em

sala de saulas e o encontrado no livro diddtico, que pasgsa 2

i1}

assumir uma autoridade inquestiondvel: ... estd tendo sim uma
preccupacio com o conteddo gue teg no livro. FPorgue o gque estd no
livro tem gque ser dado. Entdo vocé iem 18 nidmeros quénticos, vocé
tem 1& modelo orbital, entdc tem que entrar”.

Em se referindo & Professora de Histériz que lhe

marcou na vida escolar, o Professor Dugue nos ilusgirz em sus=s
histérias pessoal o que dizia a Professora, sem dar indicadores de

gualqguer discordéncia, mas antes até de concordéncia tdcits:
"Histéria estd no livro, eu agui vou passar a informacfo para
vocés”,

Inferindo, poderiamos repetir que "a Quimica estd
no livroe”, o gque implica na obrigatofiedade, dentro da cultura
escolar, de se explorar seu; contetido sem questionamentos, o que
foi destacado pelo Professor Dugue ago citar a observacio de seu
colega de Area para Justificar a impossibilidade de mudanca de
programa: "n#o, mas existe na programacfo dos principais livros
de Zo. Grau”.

A inqguestionabilidade comeca a ser amsacgada guando
o Professor Dugue questiona sua prépria prdtica de ensino, da

qual faz parte a elaboragio de "programas”.
Ao vislumbrar suva prépria prética com "olhos mais

acurados", o Professor n#o tem receios de apontar, em autoandlise
critica, o que subjaz na cultura da escola, na gual busca a

sutoridade para suas concepgdes, ‘autoridade gque comega a ser

amesgadsa: Nds estamos fazendo colisas automaticamente, nos
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estamos sendo automiticos nb processo. Fazendo ndo para conclulr
um objetivo, mas para, vamos dizer assim, cumprir protocolo. E
diferente, ndo é, quando vocé tem um objetivo em mente e outro
quando vocé tem um protocolo na sua frente e vocé tem gque
preencher aguilo. F nfo hd necessidade disso”.

0 gquestionamento de_ fatores constituintes dos
préprios paradigmas nos fornece indicadores férteis para andlise
do processo de mudanca na metodologia de ensino, o que

exploraremos posteriormente.

Em nossa primeira entrevista, quando o Professor
Duque nos forneceu parte de sua histéria peésoal, ele se referiu
a0 relacionamentoc estabelecido com seus antigos professores =
seus atuaiz alunos. Vejamos suas concepodes declaradas sobre ssse

temz, e zas subseqiientes observactes e andlises.

"Hoje eu saio com alguns alunos para tomar cerveja,
bater papo... tenho um relacionamento bom com eles. S#o
também bons aluncs. Porgue os bons Jj& comecam & se
relacionar bem entre eles e com os professores, comeca a
amizade dentro da sala de aula, ai dali para o pédtic da
escola, eles se chegam mais e ficanm sémpre em torno da gente
para tirar davida, ieﬁolver alguns problemas.

Fu tenho amizade com o5 pais dos meus alunos do
EPart. Eles tém confianca na gente. Jd4 nos conhecem, vHo
sempre & escola.

Todos bons alunos. e s3o aluncs que quando tiram
nota baixa na minha matéria, eles ficam envergonhados. Eles

chegam parzs mim: "professor, eu n3o fui bem, professor, nme



desculpe” . Pedem desculpas por isso! Falei: "n#o, bicho, gue
é isso, a gente...’”.

| Eu retino gquemn quer, nio faco selecgdo. Fim de
semans, Se slguém quiser uma sula especial, sldguma coisa
assim, =a gente se relne. Tem sempre a casa de alguém
disponivel. E os pails também - presentes. Mas eu nio conto
para o Colégio, porgue eles ficam c¢om aguele negdcio, n#o €.
Parece que o Colégio vai brigar se professcr estd dando
atencio mais a um aluno do que ac outro. N#o, porque eles &
gue vieram me pedir. BEu n3o disse gue iria fazer isso por
eles. Eles +vieram me pedir, eu também ndo vou negar. A

garctada boa, esforgada, eu vou léd e vou ajudar eles. EntEo

nosso relacionamento 34 chegou z esse nivel. Mas o que nHo
atrapalha o nosso andamento em sala de aula.

0 bom aluno pode ser bom com‘nota mediana, digamos
assim. Pode, pode sim. Eu n#o gosto muito de fechar a minha
nota sem antes fazer uma andlise do aluno como um ser.

Por exemplo, tem o Gilbérto, alunc do 1€ ano A 12
do EPart. Ele € um excelente saluno, mas nic sei o eu
acontece com ele no dia de prova. Ele faz tudo correto o gue
s gente pede, € um aiuno gque estd sempre participando da
aula, mas na hora da prova ele ndo consegue ter o rendimento
como os outros bons de nota. Ele n#o consegue. Mas ai € que
vai a andlise, o acvompanhaments individual do aluno no dia a
dia.
| 0 meu relacionamento for& ndc interfere no
relacionamento .de salas de aula. Ali dentro € professor e
aluno. E quando sail da disciplina...

Dentro da sals de aula nico existe uma atencio
mailor pars eles em relagfo aos outros nfo, ndo existe.

Eu n¥o estou dando muito exemplo daqui do EPdblie,
porque hid uma diferenca muito grande, ai val também do meio
que se vive. 05 nossos assuntos, as nossas conversas nfo tém
um ponto em comum. N3oc =sei, parece gque o mundo deles é um
pouco diferente do meu. Eu consigo chegar a eles, 1é6gico,

devido & diferenca cultural, tem uma diferenga ai de



formacBo, etc. L4 no EPart, entendeu, eu Jé me sinto mais
chegado a eles. Quando puxa um assunto, eles vém conversar,
vém debater, vém discutir.

Os alunos aqui do EPdGblic s#o um pouco mails

agressivos, mwmuito mais agressivos, sHo agressivos. Quer
dizer, n3oc sio mais, eled sdo agressivos. 0 grau de
agressividade dos meninos 14 do EPart é um poucoc menor. SHo

as vezes relutantes em aprender devidc aquele mimo de mamie,
aquela coisa toda, ent8o eles relutam a isso. Mas agui nédo.
Eles n¥#o aceitam porgue eles acham gque nos SOmMoSs
impositores. 7

E também tem o seguinte: 4as vezesd €U Queroc

conversar sobre determinado assunto e eles ndo tém

informacio para poder conversar. Ent#o eles J& comegam a ame

chamar de esnobe, metido, boyzinho, essas coisas todas,
entendeu. Mas mesmo assim eu consigo - 16gico, a gente esta
um pouco acima, tem uma vis#o melhor - ent#o chegar até

eles, nesse sentido. Entio & por isso que eu dou mais
exemnplos do pessoal de 14 do EPart. Tanto gque agui um
professor, &as vistas dele, guande um professor conversa
muito com uma aluna @ porgque J4 estd querendoc terceiras e
gquartas inten¢Bes. Ai a coisa j4 comega a virar piada na
escola, entendeu? L& no EPart n3o acontece isso, sabe, n#o

acontece isso.

Umas alunas do EPart falaram: "P& professor, vocé
fors de sala de aula & t3o bacana, mss vocé, em sala de.
aula, voed & um carrasco”. Bu falei: "Nio, ai € que td. LA

dentro da sala de =aula en sou o professor, nds nido temos
espaco parsa brincadeiras, entendeu. Nip tem espago para
brincadeiras e nossc tempo é curto. E a gente tem que passar
a8 matéria para vocés e explicar direito. Agora, aqui fora
n&o. Aqui fora eu sou o Duque, a gente pode brincar e pode,
sei 14, agir de maneira mais expansiva com vocés. Mas dentro
de sala de aula nic di para fazer isso. Nés temos um
conteddo, tem todo esse sistema que obriga a gente a ter gque

dar esse conteddo para vocés. Ent#c as vezes eu fico tenso,




porque eu vejo gue o tempo n3do val dar e su quero explicar a
coisa melhor e vocé n¥o botou a cabecinha no lugar, gue tenm

+

gque parar de brincadeira ali.’ E s¥%o0 alunos de 10 ano gue

agora & que est¥o comegando a ter um relacionamentc melhor
com todos os professores.

Entio eles vio comegando & aprender a diferenga
gque tem que ter o professor dentro de sala e o professor

fora de salsa.
Uma coisa que estd denegrinde demais a nossa

imagemn nio & o relacionamento professor-alunoc. ¥ o
relacionamento "intimoe” professor-aluno. Nés podemos ter um
relacionamento excelente com os nossos alunos, mas... néo

devemos esquecer que eles sHo adolescentes. Eles néo tém uma
‘preparacio psicolédgica como a que ndés  temos. Eu tenho alunos
aqui de 15 anos, 17, 18, 19 ¢ 20, e en tenho 31. Tem uma
diferenca muito grande =2i. ‘

Partiuv para o intimo, para o particular de cada
um, n3c dé& para misturar uma ¢oisza com & outra. Tem
professor gque abusa disso. Demais, demais... ® aqui no
EPablic & 13 no EPart. Agui em grau maior, e l4 em um grau
um pouco menor. Ah, e isso ai eu n#o concordo realmente. Hfo
pode misturar a intimidade.

As institui¢®es de ensino 6 nos colocam frente zo
aluno em situacdes de sala de =aula. Eu scho gue o professor,
hoje em dia, em gue os pals ndo mais estio ligando muito com
a educacio dos seus filhos, eu  acho que o professor poderia,
é... n#o substituir de maneira .nenhuma isso, mas Qque o
sistema nos pérmitisse um maior contate com o nosso aluno,
porque, de certa forma, ndés estamos muito distantes dos
nossos alunos.

As vezes, um aluno chega em sala de aula e néo
aprende & sua matéria. Entdo, vocé val e reprova aquele
sluno. Vocé o discrimina. Vocé o joga na parede. Agora...
tem alguma coisa por tréds... o professor tem que participar
desse pProcesso. Tem que participar. Porque, conhecendo o

aluno um pouqguinho, e.também respeitando a sua intimidade,
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ele pode, vamos dizer assim, melhorar o processo ensinec-
aprendizagem. Porque, se o professor notar, ele tem muita
colisa ?ara ensinar para gente.

Fu também nZo gosto muito de conversar com eles a
respeito disso também n¥Ho, porque ai eles levam Jia para um
ocutro lado. Eles n#o tém... senso de limite. Nés temos due
ver o que é gque o aluno guer. Porgue o aluno de hoje ele tem
acessd 8 coisas gue nds ndo tivemos. Acho que esse negdcio
de uma auls de 50 minutos, bate o sinal, vocé sai correndo
para outrs, bate o sinal, vocé sai correndo para outra...
Tem sempre aguele aluno que quer mais de vocé, sabe, guer

ter mais contatoc com vocé e ele nio consegue isso.

Ent#o, o mal da nossa profissdo é que ainda existe
um afastamento muito grande do professor, aluno-professor,
professor-aluno. O aluno nos olha camo‘oarrasco. "Vocé quer
me ferrar”. E o qgue ele sempre'diz pri gente: "vocé estd a
fim de ferrar a gente”. Issoc é mais ou menos freqiiente
gomigo. E falei: "n3o guero ferrar voelks, eu quero gue
vocd... en gquero ir s funde, mas eu guero, eu vou cobrar de
voed o minimo. Porgue se vocé sabe & base, o resto vocé
desenvolve sozinho. Ent3o vocé tem gque ter essa base ben
s6lida. Nio estou aqui, nio vou fazer uma prova para te
reprovar. Voeé n83o estd aqui para conseguir pontos. Vocé
estid aqui para sprender. E & maneira gue o sistema tem de
saber isso é te botando uma prova e te cobrando ilsso em
pontos. Ent#o, vamos deixar esse negdcio de pontos de lado”.
E o que eu falo para os meus alunos do EPart no meun 19 disa
de =aula: “faca sua parte que eu fago a minha. NEo se
preccupe se vocé val ser aprovado ou se vocé wvail ser

reprovado. Faca a sua parte que en faco a minha. Eu vou

estar te observando. Eu vou estar do seu lado... eu estou
sabendo se vocd vai ser um bom aluno, se vocé nEo vail ser um
bom aluno”.

0 problema ruim é nota. Tanto gque eu e ¢ Professor
N. deixamos uma margem nsa noséa média para conceito. Poraque

a gente conhece o aluno, sabe gue ele é um aluno gque rende,
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que estd aprendendo. Ent3c € o que en digo para eles: n#o
liguem para 1isso, n#o VHO étrés de pontos. Aprendam a
matéria”. N6s temos gue nos preocupar n#o € bem com o que o©
sluno quer... nés temos que entrar, vamos dizer assim, no
mundo deles, porgue ndés estamos jogando o© nosso mundo  pra
cima deles. Mas nds temos uma outra preparacio... nds Somos
mais .velhos que eles 15, 20 anos... Nés jogamos para eles
vesponsabilidades, cobrancas, como se féssemos noés.

Nés temos que cobrar deles, nds tewmos gue de certa
forma disciplind-los também. Mas ndo domd-los. Temos que

disciplind-los. Passar para eles certas normas de conduta,

saber se portar.

Has nés temos gue entrar no contexto dele, no
momento que ele estd vivendo. E o sistema n3o nos permite.
Porque hoje em dia tudo... o ensino & voltade para o
Vestibular! Isso tem gue acabar, tem que acabar. Ele tem gque
saber que aquele 20 grau ¢ um periodo que ele tem de
formac3c béasica para o resto da vida dele. Ele tem que

entender isso. Ele tem que ver gque ele estd ali para

aprender uma matéria... para aprender questles gue caem no
Vestibular. "Professor, essa wmatéria cal no Vestibular?”.
"H&o, n#%o cai no Vestibular”. "Ah, ent3oc n3%oc precisa dar”.
Eu falei: “porque n#o? A sua vida ni3o vai acabar ali, vocé

nic vai psassar dessa vida para uma outra ali no Vestibular.
Sua vida val continuar aqui, no nosso meio ainda. S6 porque
nio é cobrado gue nio vai servir? Légico que vai servir”,

Ent¥o, quando eu dou aula, ew n#o dou aula com ©
que cai e que n#o cai no Vestibular. Tanto que tém assuntos
gue eu coloco no programa do 392 ano gue s3o assuntos gue eu
muitas vezes n¥o cobro, mas eu coloco aquilo. E o que ele
vai ver em outros lugares. "Ah, por que &€ que eu precisc de
Histdéria". "P6xa, mas vocé val se relacionar com as pessoas,
ent¥o vocéd tem que ter, isso é:bésico".

Agora, a méneira de cobrar &€ que estd errada. Ela
estd muito errada. Hés niHo podemos deixar o aluno livre,

pois ele ainda é um adolescente, precisa ser orientado. E




nés temos que ter essa nocio de orientador. Tanto gue a
Diretora do EPart me chama de professor-educador, porque eu
converso muito com os meus alunos, eu oriento eles no gue eu
sei. N3¥o vou muito além disso... tanto 14 ho EPart gquanto
agui no EPGblic.

0 nosso alunc €& muito carente e o sistema nos
afasta desse aluno. O pai jAd n#o di& atencioc. O pal da classse
média ands muito ocupado com of seus ganhos e o pail da
classe mais baixa, ele ndo teve essa formagdo para educar o
£filho. Ent3o, os dois s#o carentes emocionalmente, e Jogam

toda a carga em cima da gente. E o sistema nessa hora nos

separa do aluno, nos separa do aluno e isso ai prejudica

demais, prejudica demais. Entloc ele v& ali mals uma pessoa

que estd cobrando coisas da vida dele._Seria o lado negativo

‘da nossa profissic. Ele nos vé€ como um  CArrasco: “vocés
querem me ferrar”. "Eu n¥o querc ferrar vocés."” Falei para
um aluno: "Nota, eu estou pouco ligando préa isso, mostra

rendimento pré mim. Vocé estd sempre na sala de aula, voce €
um bom =aluno, vocé nunca desrespeitou seus colegas € nem &
mim mesmo. Seu compertamento € comportamento de uma pessoa
normal. Agora, falts vocé mostrar um pouco mais de gosto,
vai mais um pouquinho a fundo gque eu vou te ajudar, eu nio
vou te dar a nota, eu vou dar a nota que voeé merece, JAd que
é essa nota gue todo mundo gquer”.

Eu acho que isso tudo ajuda demais, mas o sistema
nos separa. Como? Cumprimento de programas, pouco tempo em
contate com o.aluno .para ouvtras atividades. . Eu acho. que o
professor tem gue participar mais disso. E o nosso baixo
saldrio n#o nos permite nos dedicar mais a um periodo =46,

gque seria o ideal, como em outros paises, Aquil s gente tem

gque correr de um lado para o outro toda hora para poder
sobreviver dentro do nosso padr#io, gue ndés estabelecemos
como padrdo de vida. Afinal de contas, pbxa, a gente estuda
também para isso. ‘ _:

Eu digo para eles também, que eles tém gque estudar

para conseguir bons empregos, para ter um bom padr3do, vocé




chegar em casa, tomar o seu uisquinho que vocé gosta depois
de um dia trabalho. Poder viajar nas férias, pegar um avido,
ir para o 1litoral, passear, curtir =a vida. Fim de semana
voecé poder sair para almocar fora, Jjantar fora, ir a unm
teatro. Tudo isso & dinheiro gue a gente tem gque correr
atréds e nfo tem tempo. Eu n#o tenho tido mais tempo de fazer
essas coisas porque dinheiro nZo sobra e o trabalho €
muito... eu converso sobre fudo isso com eles.

Eu aposto gque os meus colegas gue fizeram o curso
comigo, eles devem ter mais ou menos esse ponto de vista por
causa da visHo passada pelos professores no relscionamento

professor e aluno. Tanto gque eu tenho alunos, por exemplo,

gué me respeitam tanto, que eles buscam 4&s vezes, tém
conversa comigo gue ndo tém com os pais. Eles n3c té€m esse
tipo de coisa. Quer dizer, isso me di uma satisfacio muito
grande, porque eu nio eston s6 contribuinde na fdrm&gio
técnica, na Quimica s6. Porque eles estdoc sentindo que o
professor deles também é amigo deles. Ent#c, quer dizer, sio
certas coisas que eles n¥o tém em casa.

Huitos professores n¥o tém formacfo e nido sabem
passar para os alunos, e o8 que té&m educacic de formacio,
usam para deturpar, para tirar certas vantagens para cima de
alunas, principalmente. f

Ai comega: o professor n#o pode ser visto nunca
como profissional de respeito. NHo pode. Ouvem~se muitos
comentédrios pelos coerredores... Como gue o aluno vai ter
respeitc por aquela pessoa, como.gue ele _vai acreditar, como
gque ele vai confiar naquele profissional? N#o confia. HNio
tem como, nic tem como.

Eu ficar em sala de zmula s6 passando contetido ndo

me interessa. Ah, mas n¥o me interessa mesmo.

Uma wvez umsa alunas, eu estava comegando a dar umas
aula, falou assim: "Professor, o senhor gosta de dar aunla?”
Fu falei: "Por qué&?" -"Porque voc® & muito irritadeo”. Eu
falei: "Ent#Ho t4 bom". Larguei minha caixa, giz, larguel meu

apagador. Ela falou: "Ah, nfioc & nada disso”. Falei: "T4 bomn,




eu adoro dar aula, adoro dar aula guando eu tenho uma turms
gque estd, sabe, um pouquinho interessads. Experimenta vocé
#ir pri cd relaxsds, trangiiila, experimenta. Até fago uma
aposta com vocé. Vamos 14 na Turma B, assiste uma aula 14 nsa
Turma B. O comportamento da Turma B é outro comportamento.
Fles s3c meninos mails interessados, eles me ajudam na sasuls.
A gente participa, a8 gente cria discussHo".

0 fato das turmas néd scompanharem o©omo en
gostaria 56 tem a ver com notivac8o. Ai o papel da familia é&
muito importante. Agqueles alunos que JjA s#o motivados, os
bons, agqgueles alunos nota 10, eu de vez em quando vou

conhecer a familia deles. 580 familias estdveis. Entdo, &€ a

estrutura. Agora, sagueles outros que sfo rebeldes, notas
ruins, vocé& conhece que a familia deles, mesmo gque o pai
viva no mesmo teto gue a mie eles nHo se entendem. ® agquela
colisa, n3oco ha ums preocupacfoc de 6rientar o filho, ndHo
existe isso. '

Quando wvocd comeca com  esses assuntos tedo mnundo
cala =a boca e comega‘a participar. Todeo mundo. Ju entio,
guando a gente sai daguela coisa fris dé quadro-negro. E ai
que vai o tempo que a gente tem para planejar técnicas para
poder puxsar a motivacldo desse aluno.

Hés temos um bom 1abdratério agui no EPGblic. Eu
gostaria de mexer, chamar a gardtada. MHas eu queria ficar so
responsdavel pelo laboratério. Se eu saic da sala de aula,
guem vail entrar? Ndo tem professor. (0 EPart jia tem estrutura
para isso, mas ele n#o monts QM laboratério, por causa de
dinheiro, por causa de iﬁvestimento. N#o monta o
laboratério.

0 aluno me pergunta: "Pdxa, professor, porque &

que nio tem um laboratério agui nessa escola?”. Af eu digo,
digo mesmo: "Por problemas, por guesties financeiras do dono
da emgresa. 86 por isso, porgque espago tem, Vocés estio a
fim, vocés gostam.” ~"¥, seria mais interessante sprender
Quimica; Fisica". "Sim, seria muito mais interessante. Mas €

um problema de estrutura do dono da escola. Ent3o, eu tenho



gue fazer aqui milagres com wvocés. FE vocéds gue estio
aprendendo alguma coisa comigo sgui, gue estio se
ésfergando, eu considero veeds uns herdis. Porgue ensinar
Quimica com péd e giz, cuspe e giz ndoc é brincadeira nic. E
aprender Quimica com cuspe e giz & pior ainda. Porque eu
tenho artificio para vocé aprender, mas vocd nidoc tem o
artificio para vocé assimilar.

Tem um pessocal ai gque fala muito em Tecnologia
Educacional. Agora, isso ndo tem nada a ver. Tudo se resume

no relacionamento.”

As concepcles declaradas pelé Professor Dugue
revelam interessantes sspectos, dos quais éessaltaremos alguns.

Em sua voz é possivel identificar que seus alunos
se configuram como umna projecio deo aslunc gue foi o FProfessor
Duque, 0 qgue pressupﬁe. o cumprimeﬁto de papéis, e as
responsabilidades atinentes, que a ele cabisanm, de modo incisivo,

conforme observamos em sua histdéria pessoal.

Voltemos a ela, visando compreender aquela
projecio: =" todo esgse  grupo estd muito bem encaminhado
‘profissionalmente. Ninguém ficou para tréds... estd todo mundo
encaminhado, ‘todo mundo passou pelo gque .eu. passei. Uma certa
pressfo, ."; - "M@u.pai tinha muiteo contateo com & escola, entio
eles me davam um pouco mais de atencdo..."; “"vocé tinha gque estar

com 8 matéria em dia. E a coisa n8o funcionava em termos de
pressio. Engracado, eu nunca fuil pressicnado a estudar, eu nunca

me senti pressionado a estudar e acredito gque meus colegas

também, porgue todo mundo conseguiu salir - bom, nagquela época




também o ensiﬁo era diferente. Nds conseguines sair de um 29 grau
de Rede (ficial e todo mundo entron em Universidade Federal, todo
mundo. Todos foram bem colocados no Vestibular CESGRANRI(O para
Universidades Federzis. F se formaram todos dentro do tempo
minimo previstc no regulamento da Universidade.”; ~"Engracade gue
eram 56 o5 bons alunos gue conssguiam chegar ac professor, fora
da sala de aula. Os bons alunos: eu, José, José AN ... Me lembro

bem do Fdbio. Era um aluno rebelde, "adolescente problemdtico™.

Ele nido se relacionava com a gente. Ndo tinha como e ndo era bom

aluno." -"...essa cobranca que ele (pai) fazia diariamente... €U

nfc podia chegar em casa com uma anotacfdo na caderneta, eu ndo

podia ter notas baixas, abafxo de 7... sendo... s6 a conversa do

velho 74 te deixava arrasado. Porguelale chegava e dizia: ‘Estoun

fazendo tudo, tudo por vocé e voeé tem... vocé tem gue retribuir,
!

porgue vali ser import&nte para o future, ete, ete’... A

importé&ncia do estudo era fundamenfal. F era assim uma lavagem
cerébral: todo dia tinhamos uma conversa sobre isso."

Analisando susa histéfia pegsoal e confrontando-a
-com suas concepcedes declaradas, peréebemos nitidamente 0 que, no
enten@er do Professor Dugue, cabg .80 alyno_pgpsa; 2 fazer no
desempenho de seu papel na escola. .A projecio gue o Professor faz
de si préprio em seus alunos & visivel so compararmos algumas de
suas concepgdes como aluno gue fdi e professor que €. Por
exemplo, declara-nos o Professor Dugue: T, ..tenho um
relacionamento bom com elgs. S&o témbém bons alunos. Forgue os

bons Jd comwegam a se relacionar bem entre eles e com os

professores... Eu tenho amizade com os pais dos meus alunos do




EPart. Fles tém confianca na gente. Jd nos conhecem, vEo sempre &

ar

escola. .. " Uma andlise detida e acuradas permitiria explorar
intensamente & referids projecBo, fruto da rigqueza de pesguisa
que surge =ao abordarmos a voz do professor.

Guando diz, em sua histéria pessoal, que “eram s9
os bons élunos que conseguiam chegar ao professor’, somos

remetidos diretamente & concepcHo declarada de que, cComo
professor, Dugue n#o privilegiaria os ditos bons alunos: "Dentro
da sala de aula nfo existe uma atengdo maior para eles em relagdc
aos outros nfe, ndo existe". Para conpreendermos a projeg#o gue &
feita pelo Professor Dugue, aoc que parece, inconsciente, valeria
enfocarmos uma passagem degérita no Didrio de Campo, gusndoc de

nossas observagdes de contexto, conforme consta do AREXZD 3:

Ambiente: EPart - Turma "Bf

Data: 24 /08713890
Hordrio: 11:310 - 12:00h
Descrigiio: Observacdo de aula ~ anotac@es no Diario de Campo

{(Andlise & ser complementada </ gravagio em audio/FO5)

C...)

G., nome sempre repetido pelo professor qguando se dirige &
turma, lhe faz uma pergunta sobre 8{. O didlogo se estabelece,
envolvendo alguns =alvnos, enguanto gue outros, dispersos,
cunversam entre si.

(... '

G. interrompe com uma pergunta. 0 Prof. lhe pede parsa
aguardar.

C...) _

¢. interrompe novamente o ditado, gquestionando sobre a
diferenca entre transformacdo guimica e fisica.

(...)

0 didlogo novamente se estabelece entre G. e o Prof...

( )

0 Prof. ao explicar olha quase o tempo todo para o aluno G.,
que corresponde, acenando a cabeca e dialogando periodicamente
com o mesmo. O Prof. se dirige a 'ele usando inclusive o termo

5 o~

vood" e a ele se dirigindo na explicacio que é para todos.

(...)
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0 Prof. Justifica a atenglo s G., dizendo que pode até
parecer exclusividade da explicacfo, mas que € ele guem conversa

com o Prof.. Os alunos reagem com pequenas “valas”.

(...

Um aluno levanta o dedo. 0 Prof nZ%oc percebe. A aluna da
frente também o faz e o Prof. s6 nota quando oz doils gquase

simultaneamente ¢ chamam ¢ perguntam se a pressio diminuil com o©
gumento do volume. _

G. pergunta e recebe toda & -atengldc do Prof. O0s outros
obgservam. 0 aluno gue havia levantado o dedo pergunta novamentie.
¥ respondido com 2 mesma atencfio dada a3 G., que novamente dialogs

com o Prof. Algumas converssas parslelas ocorrem em tom guase
imperceptivel sobre o assunto  estudadc e também outras
particularidades.

...

Para ratificar a atengfo diferenciada aos bons
alunos, em especial G., considerado pelo Professor Duque comoc ssu
melhor aluno, wvaleria buscar a.voz dos alunps, em uma das
entrevistas que com eles realizamos: "Tipo aésim, & porgue o
G., ele é um aluno exemplar, entendeu.‘Ele é um otimo alunc. Tipo
éssim, ele Fala tudo gue dd na telha dele, entendeu. Ai ele ¢

como se fosse o nosso mandante ali, entendeu. Q superior alili. Mas

tipo assim, a gente fala pra ele, ele vai e pergunta,
entendeu..." .

Uma outra projecido observads se refere ;)
personificagioc do "sistemsa”, o qual represénta, a8 nosso ver, O

grande obstdculec  &s mudancas vparadigmétices reconhecgidas como
necessdrias pelo Professor Dugue (gue parece nio ter consciénelsa

de quanto o “sistema" &, em parte, =a personificagio de si

[

préprio): "...que o sistema nos permitisse um maior contato com o
nossoe aluno, porque, de certa forma, nds estamos muito distantes
dos nossos alunos... Porque, conhecendo o alunoc unm pouguinho. ..

ele pode... melhorar o processo ensino-aprendizagem... Acho que
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esse negdecio de uma aula de 50 minutos, bate o sinal, vocé sal
correndo para outra, bate o Sin&l, vocé sai correndo para
outra... Tem sempre aquele alunoc gue quer mals de vocé, sabe,
guer ter mais contato cow VOCé. e ele nfo consegue isso... o©
sistema nos separa. Como? Cumprimen&o de programas, pouco tsmpo
em eontatb com o alunc para outras atividades. Fu acho que o
professor tem gque participar malis disso. £ p nosso baixe saldrio

n&o nos permite nos dedicar mais a um periodo sé, que seria o

ideal...",

Posteriormente 4 antr;QiBta gque poesibilitou o
conjuntoc das concepedes declaradas acima, nos situamos no
contexto de sala de aula e também no do contato individual com
glguns alunos com oS guals tivemos entrevistas, visando sempre a
busca da compreens#o das concepedes manifestas e declaradas pelo
Professor Dugque. Alguns trachos dasg anotagedes no Diario de Campo
¢ das Entrevistas com o8 alunos servirfo comeo indicadores desse
contexto. Tendo em vista a é&nfase atribuida gelé Professor Dugue

a0 papel do relscionamento, em suas concepcodes declaradas,

naturalmente este tema emergiu de nossas observacdes ¢ andlises.

Aula do dia 24708780 - EPart: (Didrio de Campo)

Apés a =sula, no corredor, o Prof. me perguntou se
Jd estava indo e pediu que eu esperasse para me passar um
material utilizado no 12 B. Iria deixar a turma em sala e
depois me encontraria na sdHla dos professores (...)...

guando lhe falei da preocupacgsic pelo fato de os alunos terem




ficado sozinhos, o que poderia causar~lhe problemas, els
afirmou que: "eles néo sio nem doidos de fazer alguma coilsa.

Eles sabem comoc eu soun” .-
o I I T S e S 0 o o S N NP o o e

Aula do dia 08710780 - EPﬁblic: (Didric de Campo)

...

Questionado sobre a recuperagio, o© Professor
afirma que quem n3c estudar, nfc adiasnta, nic val passar.

Enquanto os alunos resolvem o problema proposto, o Professor

chama os alunos para entregs de exercicio corrigido.

Ao ser informado que a prova vale peso 2, enguanto
o trabalho agora entregue vale peso 1 & ser desafiado a
constatar se havia passado, o alunc demonstra revolta ao, de
costas para o Professof, emitir, em tbm gquase imperceptivel
ovm palavrdc (f...) e, =ao sentar, amassar o exercicio
recebido e stird-lo violentamente no lixo.

Encontrando " uma prova sem identificacic o
Professor escreve na mesma "MI": “para aprender a ser
fantasma”. :

¢...)

Se dizendo desagradado com "slgo"” gue ocorreu na
semnans passada, o Professor “esclarece"” gque ninguém lhe
intimida. Em seu didrio ninguém coloca 3 m8o. NEo adiantaréd
"terrorismoc na Direcdo”, afirma ele. Avisa que neste
Bimestre (o 1ltimo) havera umaﬂnovidade: prova oral & que
quem ndo estudar ndc val passar. "S54 hé uma maneira de
aprender: abrir o caderno e estudar ou pegar nos livrigs & o©

caderno & estudar”.
FRFRTRTRF IR R RFRTRN AT RTRVRTIN S S BE NSRS AN A

Aula do dia 23/10/90 - EPdblic: (Didrio de Campo)
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0 Professor Dugue faltou.(...) Estou aguardando
uma chance de falasr com alguns alunos ja relacionados pelo
Prcfessar Dugue. Toccu o sinal!l

Cheguei & portz da sals para tentar falar com os
alunos em questldo e fui logo sclicitado para tirar dividas.
Como n#Ho havia professor ¢ ‘eles desejavam tirar tais
diavidas, de modo enfatico, resolvi aceitar e, consultando a
Diretora, fui efusivamente estimulado a fazé-lo, Jad que
resolveria o seu problema.

Utilizei & qguestdo que o Professor Duque havia

deixado no final da tltima aula. Houve constantes
reclanaces no tocante ao tratamento que o professor lhes
dispensa.

Por exemplo: "E s6 a gente perguntar alguma coisa
e ele vem logo com sete pedras na m#c”. E coisas do género.

Pelas manifestagles, pude constatar gue o
relacionamento com a turma ndo va@ bem. 0 clima de tensfo &
visivel. (...) A insatisfacfio intensa com a metodologia
usada peloc Professor fol reiterada ao longo de toda a aulsa.
Por guestSes obviamente éticas, n¥o me posicioneil diante do

gue falavam.

R N T L o = T e
Aula do dia 24/10/90 - EPart: (Diario de Campo)

{Problemas na gravagdo)... Professor a um saluno

i

gque faz uma brincadeira com ele: "N#oc force a amizade..,

{(S8ilénecio de constrangimento(?))

R e o o B B e o o o

Ehﬁrevist& 1 - Aluno EPiablie - (0B8/11/71880-19:52h)
[P = Pesquisador / R = Aluno]

P - E vocé falou em relacionamento?




R - &, o Professor Dugue ele é excelente, td, mas
ultimamente parece gue ele tem pisadoc no calo dos alunos,
fé... a gente..., Jogando duro mesmo, se nio ficar =6 um
pouguinho tem que facilitar a matéria, n#o, ndc tem nada =
ver n#o, ele té4 jogando duro com pouca matéria, exigindo
muito com pouca matéria, entdo por isso que o relacionamento
estd tornando até dificlil. Ele, o =lunc nZo tem controvérsisa
com ele, ndo pode reclamar, tem gue sempre trsbalhar com o
peuco que ele ta dando.

(...

P - %... por que voc& acha gue ele t4 con

dificuldade no relacionamento?

R -~ 0Olha, pra ser sincero & dificil, acho que
devido ac comportamento das turmas, ele quer tentar
modificar alguma colsa, certamenie, né. Enm termos de moral

com as turmas, acho gque n#o é somente com o 12 "L”, mas com
cutras turmas em que ele d4 aula, acho gue ele td4 tentando
fazer isso, inclusive ele até falouw gque "as ocutras turmas ja
estdo entrando na lidha e o ;o. "L" n#o”. Ou seja, de
gualguer maneira ele t4 mudando sua estratégia de trabslho,

fazer diferente.
+++++++++++++++++++++{+++++++++++++
Entrevista 1 - Alunoe EPart - (14/11,1880 -10:43k)

C...)

R - N#o. A aula dele. é... eu acho boa. Tipo assim,

ey acho que ele devia ser mais aberto, entendeu, acho ele
muito fechado, sabe. Tem umas brincadeirinhas dele,
principalmente, gque s%o meis bobas, entendeun. Tipo assinm,
"ah, seu otdrio, cala a boca”, entendeu. Eu acho gue ele
devia, sabe, melhorar wm pouguinho com a gente, entendeu.
Fica aguele clima, ele falando 14, a gente tem que ficar com
a boca fechada. Tem gque ficar ouvindo, entendeu. Num pode

falar nada que ele: “"vamo calar a boeca ai, pirralho,
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idiocta", ‘entendeu. Eu acho gue devia melhorar um pouquinho
entre a gente com ele.

P - Ent3o had uma peguena tensfo?

R - #, ha. Ha.

P - Certo. E isso, vocé acha gue isso prejudica =3
aprendizagem?
R - Prejudica. A gente fica até com vergonha de

perguntar, entendeu. C& wviu aguele dia (ref.EPart-01/10,/80)
enn nem perguntel, porgue eu falei: "n#o, deixa pra 14,
depois eu pergunto”. ’ |

P ~ Certo. Se vocé tivesse que dizer assim o que

ele teria que fazer prid melhorar, o que nac estsd bom, vocé

sugeriria o qué? 0 que precisa mudar?

R - 0 jeito que ele trata =z gente, entendeu. Tipo
assim... fora do EPart ele ¢é um amigo, ele € &timo como
amigo. Agora, ali ns aulas ele ¢é muito severo, entendeu. Eu

acho que ele devia melhorar um pouguinhc com a gente.

P - Vocé acha gue isso resolveria os problemas?

R - Resolveria. Tipo assim, tratar a gente melhor,
entendeu. Porque se ele nidc se di o respeito, 3 gente também
n#do - vai dar prda ele o respeito) né. Podia assim, melhorar
com 8 gente assim, tal. Compreender a gente de vez en
guando, entendeu. Tipo assim, ele sabe tudo, mas a gente num
sabe a@inda, né. Ent3c eu acho gme 2 gente tem gue

perguntsar. ..

s

pelo

Observando o contexto de sala de aula, vivenciado

Professor Dugue e seus alunos, e sempre re-~lendo suas

concepcdes declaradas e manifestas, podemos explorar aspectos de

s50as

agtbes e interrelagdes no processo.
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o " Professor Dugue parece conferir a0
relacionamento professor-aluno um cardter pretensamente
demoecrdatico e livre, agc mesmo tempo que ftraca limites gque
pcderiamoé considerar autoritérios. Basta recorrermos a um dos
vArios momentos do contexto de sala de aula, no gue se refere 3
reagio do Professor guando... "Uma vez uma aluna, eu estava
comep&bdo a dar uma aula, falou assim: ‘Professor, ¢ senhor gosta

de dar aula? ".
Busquemos FOUCAULT(1977) para compreender s}

controlé disciplinar que se consubstancia no contexto escolsr,
gquando sugere que: "a disciplina ‘fabrica’ individuos; ela é a
técnica especifica de um poder que toma ds individuocs, ag mesno
tempo, como objetos e como instrumentos de seu exercicio. (...).
0 sucesso do poder disciplinar se @eve, gem divida, ac uso de
instrumentos simples: o olhar hierérqﬁico, a sanedo normalizadors
e sua combinagio num procedimento qge lhe é especifico, ¢ exame”
[FOUCAULT(1877>]. Na wvoz do Professor Dugue encontramos: "... s¢
a conversa do velho jd4 te deixava arrasado. Porgue ele chegava e

‘dizia: ‘Estou fazendo tudo, tudo por vocé e vocé tem... vocé tem

gue retribuir, porque vai ser importante para o futuro, ete,

- (1}

ete ...". Emerge novamente a transferéncia de papéis!

Voltemos a FOUCAULT: “...na oficina, na escola, no

exéreito funciona como repressora toda uma mieropenalidade do

temnpo (atrasos, auséncias, interrupc®es das tarefas), da
atividade (desatenc®o, negligéncia, falta de zelo), da maneira de
ser (grosseria, desobediéncia), dos discursos {tagarelice,

insoléncia), do corpo (atitudes . “incorretas’, gestos nio
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conformes, sujeira), da sexualidade (imodéstia, indecéncia). Ac
mesmo tempo & utilizada, a titulo de punicio, toda uma série de
processos  sutis, gque vBo do castigo fisico 1e§e a privagOes
ligeiras e © peguenas hﬁﬁilhagﬁesf[FOUCAULT(lQ??}].

Interessante observér na VOoZ do aluno G

entendimento do modelo do Professor Duque sobre o papel dos

slunos, cujo enqguadramento implica em progresso dos mesmos. Diz-
nos um aluno do EPart: " ... ele sabe tudo, mas a gente num sabe
ginda, né...".

Cutro aspecto da voz dos alunos reside no fato de
aqueles corroborarem =2 concepcio declarada e manifesta pelo
Professor DuqueV nog gque ténge & .distingﬁo do relacionamento
professor-aluno dentro e fora da sala de aula: "... Ffora do EFart
ele & um amigo, ele & Stimo como gmigo. Agora, ali na aula sle &

mnuiteo severp, entendeu...”.

Cucamos novamente a voz do Professor Duque:

"Quando o professor nHo me € agradével pela sua
postura, eu reglgente vou estudar a matéria dele, pels
matéria. N#o vou ligar para ele, para nic deixar ele me
influenciar. Porgue a postura dele me influencia, eu sempre

fui assim. Sempre fui assim. 0 professor € mal encarado, Aas

vezes responde, por algum problema, com méd vontade, eu nunca
deixei que isso me influenciasse negativamente em cima da
matéria que ele estava ensinando. Eu nunca deixei que isso
acontecesse.

Um dos professores que me estimulou a fazer

Guimica foi o professor Hilton, que sempre fol uma pessoa



170

muito amiga. Ele nunca teve brigas com zluno, ele sempre foi
muito amigo de todos os alunos. E eu sempre tive também mais
amizade com ele. e congseguia. em alguns momentos,
explicacdes, extra~classe, de agssuntos, de descobertas
cientificas novas ou mesmo da parte da Quimica gque eu ndHo
tinha conhecimentos, quer dizetr, que nio estava ali nagueles
programa gue sle deveria passar para gente em sala de auvla.

Mas ai, a0 passar de aluno para professor, eu
senti gue 4ds vezes € necessirioc voeé ser um pouco duro, no
sentido de controlar um poucc de excesso, de um pouco de
exagero na disciplina. Ha disciplina da turmsa.

A1 & que vem toda nossa orientagdo, que a gente
recebe quando comega logo a trabalhar.

Eu, quando comecei a trabalhar em cursinho, eun
sempre fui um camarada muito aberto.

Mags ac nivel do nosso 292 Grau, =z garotada entrando

muito cedo... &s vezes € necessdrio o pulso forte. E
necessdario o pulse forte. E ai eu vou te confessar uma
coisa: nesse ponto en sou assim, um perfeito "banana”. Eu

gosto muito de tratar bem meu aluno, gosto. E eu fico muito
irritado quando eu tenho gque usar a minha autoridade para
poder manter o egquilibrio disciplinar da turma. Ai eu me
irrito.

Eu n#Ho sei, eu ndc tenho esse controle, essa
medida, vamos dizer assim, de abrir o© espaco para a bturma. ..
deixar qgue eles venham e tal. E ai, quando eles saem daquels
conduta normal, ent¥o eu tento, vamos dizer assim, controlar
por um lado: n3o consigo, entfo eu vou usgar o pulsco. Al eu
uso © pulso... nesse momento € gue o pulso € usado muito

forte.

L4 no EPart, por exemplo, esse ano fol um pouco
tumultuasdo, eu tive assim muitos problemas gue mexeran,
mexeram comige. E esse ano fqi um ano muito irritado, foi
muito irritado no trétamento,_com os alunos, principalmente
14,
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Eu passo a maior parte do tempo e o meu maior
contate com alunos, & com alunos de 14 do EPart, onde eu
Ficava. 86 fiquei, sé6 vim me afastar deles agora no 29
seméstre, guando eu assumil mals uma carga hordria & tarde.
Mas eu ficava l4 era praticamente o dia inteiro, vinha sdé &
noite para ci. Era pouco tempo -que eu ficava agui. E 1ld eles
sentiam mais isso.

O0s préprios coordenadores do EPart J& no inieio do'
810 me disseram: "vocé €& um professor gue di muaita
intimidade para o aluno”. Eu falei: "eu n#c dou intimidade

para o saluno; a palavra ndo é essa: intimidade. Eu gosto de
tratar o aluno, n¥o de igeal para igual, mas eu gosto de
tratar o aluno ~ porque su nHo sou carrasco dele, como &
maioria dos alunos ftem impressio ’qﬁe ndés  somos Bli
inimigo. O inimigo que vai atirar nele. Se ele vacilar em
nma proﬁa[]. BUM, = gente satiras porgue ele estd reprovado.
Eu n#o gosto de tratar o aluno assim”.

Mas i os professores disseram gque eu deveria ser
mais rigido com os alunos. NEo, eu ndo preciso disso, de ser
mais rigido com os alunos.

Agora, o grau de maturidade dos salunos do EPart
ainda é pegueno. S53p alunos de 13 anos, 14 anos.

0 meu relacionamento com os alunos do 32 Anc - siEo
alunos J& de 17, quase 18 anos - jé& € um pouco melhor. Eu
ndo tenho esse tipo de trato, em que eles vio se gqueixar do
meu relacionamento com eles. Sim, tem sempre um ou dois
alunos em umz ss8la que 580 moleques mesmo, € . gue na hora
precisam receber, em determinados momentos precisam receber,
vanos dizer assim, agquele prémio. Mas o menino do 12 Ano,
ele ainda  estd aprendendo, ele ainda estd samadurecendo.
Entdo, as vezes & necessario isso.

Como o5 outros professores nioc dido a abertura gue
eu dou paras eles, eles se sentem assim: "estou em casa; esse
agui ¢é meu amigo". E 1isso akéoisa extrapola um pouco para

eles... passa um pouco, K ai eles comegam a me tratar como




sendo um-igual. Afi, gquer dizer, eu tenho qgue moderar esse
ponto no relacionamento com eles.

Quande a genite tem um bom relacionamento com o
aluno, eu acho que o aluno val estudar, ele vai comegar =a
despertar um pouco de interesse pela sua matéria. Isso nZEo
foi o meu caso, quando eu estudei. Mas eu tenho notado isso.
Por exemplo, tem alunos lé do EPart gue dirzem: "eu n#Ec vou
estudar a matéria desse cara porque ele € muito chato, me
irrita. Ele entra, & minha vontade é sair". Eu n#o gueroc gue
isso sacontega. Apesar de que tenho, em todasg essés minhas

turmas, alguns alunos gue pensam isso de mim., _
Quando vocé parte daquele principio de que vocé s6

vai jogar sguile para cima deles... - muitas vezes ven
bloqueio. Ent#o, nesse ponto a2i eu estou em um chogus entre
a Instituiclo e o men particular: Gue por mim eu teria...

A turma muito grande. dispersa, comecan agueles
focos de conversas aqui e comegam a atrapalhar. E nesse
ponto também eu me irrito: quando um aluno, um grupo grande
estd prestando atencio, esti acbmpanhando, e grupos menores
atrapalhando. Eu n3o quero parar para chamar a atengido
porque eu vou cortar meu raciocinio. Mas chega um ponto,
aquilo me irrita, porqgue eu estou gquerendo passar um assunto
e o menino nfc esta deixando, Agquiloc me irrita, ai eu vou
com 0 pulscg forte, '

Eu estou naquele Jogo. Todozs os professores sHo

duros. E entra ocutras vezes uma figura multo agradavel.
Entdc o aluno se sente & vontade, -ele-tem um relaxamento, =
eu consigo, com isso, a atenclio do aluno por esse lado. E

dai com o amadurecimento que ele vai tendo durante os anos,
ai a coisa vai por ele sozinho..

A escola (EPart) nos orienta... -~ nos orienta
nada: nos manda mesmo, essa € a verdade (aqui n3o acontece
isso) - =8 escola nos manda que sejamoes ruins com os alunos,
que sejamos rigidos. Mas eu n%o quero ser rigido. Eu nio
querc ser rigido, mas eu n#o sei ser. As vezes um aluno:

"poxa professor, vocé aquele dia se zangou comigo". Falei:
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"que dis? Por gué? Eun n#o lembro mais. A briguinhs, a
irritmeiic é sd agui no momento”. Entdo n#Hoc guerc, porgue
prejudica. Prejudica n3o o grupo todo, mas um ou outro aluno
isolado. Esse tipo de pulseo, traz para o alunc de 13 anos,
14 snos no 12 Ano, a repulsfo. 0 aluno repudia o professor,
junto com 8 matéria dele, e ail esti prejudicado todo um
trabalho.

Ent#o en fico Jjustamente nessas jogads. Eo dou, ndo
a liberdade excessiva, eu dou a liberdade para o aluno. Mas
ai en fico buscande do aluno uma maturidade. Quer dizer,
agors ¢é hora de prestar stencio, vamos zcompanhar. E  um
grupinho n¥o vai.

Falando assim do 12 B (EPart), eu selecionei
aquela turma porgue eu tenho sentido gue 70% dos alunos ali
- imgo é fato registrado por todos os professores - basta
spenas 5 minutos gue a turma jé4 val se enquadrando. Eu Jjogo
a coizsa so nivel socizal, ndo sei como conseguliram reunir
naguela turma um grupo de alunos bons. Bons, interessados em
desceobertas, eto.

Haguela turma (12 B=EPart), principalmente, eu nfo
tenho nenhum problema de relascionamento negativo. Nio tenho.
Eu consigo um relacionamento, wvamos dizer assim, um trato
educacional muito bom. Muito bom mesmo. Porgue eles ndo
relutam em aprender coisas dificeis. Eles n3o repudiam. eles
ndc tém medo de uma prova difiecil, Agors agui no EPablic,
aqui o pessoal reluts.

Nido sel se, ai € gque eu digeo, o meio social, nido &
porgue s3c ricos ou gue sio pobres, ndo €. Val também pela
orientagio, pela ' orientacio familiar. Os pais tém
conhecimento, o©s pais dos meninos 1d do EPart tém, vamos
dizer assim, conhecimentos e orientam os filhos de maneira
bem melhor que os pals daguil do EPdblic. Os pais daqui &s
vezes colocam um filho, eles Jogam o filho na escola, porgque
ele tem que ir para a escola, mas eles n8oc sabem porgue o

filho tem que ir para a escola. Muitos pais agul tém essa
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falta de informaclo. Por que € gue o filho vai para a

[ei18

escola? 56 porque todos vio, nédo
| Os adultos dagui? N#o, mas os sdultos daqui sdo
poucos, s3c poucos o5 adultos. Apesar de, por exemplo,
comparar um menino agui do EPdblic, de 18 anos no 19 Ano,
com um menino 14 do EPart, de 14 anos ne 12 Ano, o daqui
repudia. Ele gquer apenas que vocé lhe dé nota suficiente'
pars passar. BEle 56 quer passar. Ele n#io quer aprender.

' O0s alunos do EPuablic relutam em aprender, em
raciocinar. Eles querem a coisa toda modulada, nos modelos.

"Ent%o aguele modelo eu vou seguir”. ¥as com o menino de 13
do EPart eu n3do preciso de modelo. N#Ho preciso de modelo.

Nés estamos agui no EPdblic jé no final do ano,
praticamente. Eles nfio estudam em casa, ndo estudam de Jeito
nenhum, s#o poucos os alunos gue estudam. Ent8o € 2 minha
maneira de gquerer que eles estuden em casa. Bu estou
eolocando a coisa para eles como una pressfo. Aparece umna
figura nova (pesquisador), ai eles j& relaxam. J& tem aguele
relaxamento deles. [viﬁe Aula do dia 23/10/80 - EPuabiic:
(Didrio de Campo)]

) Eu estava con#ersando com vocé a respeito da minha
frustraciBo. EFEu ndo estoun conseguindc mudar nada. Eu ndo
estou conseguindo mudar nada, nHo estou conseguindo

transformar nada. Em uma das reuni®es do nosso sindicato,

con outros os profassores, falando Justamente sobre
educacfio, =ai veio essa frase gque educar € ... causar a
transformacdo, causar =a mudaﬁgah .F, por exemplo, nessa

escola agui(EPdblic) eu trabalho j4 val fazer 5 anos agora
em abril... o que & que eu mudei? Eu tenho meninos agui, gue

vocé mesmo tem acompanhado l4 na sala de aula, gue j& s#o

meus alunos ha 3 anos... Que é que eu conseguil mudar nsa
cabeca dagueles meninos. De tanto que eu converso, o tanto
que eu brigo mesmo... De dar serm3o e sermfo com voz
ativa... 0 que & gue eu mudei riesse tempo todo? O que é que
eu Ffiz 8qui? Reslmente € o que eu digo, fui uvum pouco duro,
fui obrigadeo a dizer para eles: "Entdo eu estou sendo




indtil. Eu me sinto, as vezes, inatil com vocés. Porgque, eu
faco tanto, eu venho préa céd, eu trabalho, eu tento botar as
coisas na cabega de vocés, eu nido consigo fazer nads. .. "

A causa dessa frustracgio pbderia ser atribuida
a... Tai. Eu ndo tenho o feedback, eu n#3c tenho s velta do
slunc. Eu sd faco & n#o tenho feedback.

A familis n#o orienta o =aluno da necessidade que
ele tem de estudar. Nenhuma orientacde dentro da familia.
Ele também jia comegﬁ a notar que o estudo para ele niEc vai
sdiantar de nada. Ele muitss vezes diz: "estudar para qué?

N30 wvai melhorar em nads. Bu arranjoe um emprego... vou ne
dar bem, n3o precisa, vou me dar bem sem ter gue estudar”.
Hé ums associacio também muito grave em voc@, em estudar e
vencer na vida financeiramente. Hoje ein dia a gente nota por
ai que isso n#Ho é verdade. Quem mais estuda € que menos

Financeiramente tem boa posicio na escala social, nio é.

Entdo é =aqguilo: "se voed nio estudar, vocd& nZo consedue  um
bom emprego. Se vocd nio estudar, voed ni3Eoc val se dar bem nsa
vida” ... A1 eu digo para ele: "vocé tem que ser um ser na

sociedade que tem que contribuir para ela. Vocé tem gue ss

estruturar para mais tarde contribuir para eveolucHo da sua

sociedade... Analisar sgquele contexto, vocg& analisar a
situacio politica gue estd acontecendo, certo. Tudo igso vem
através do estudo. Se vocé& n¥Eo estuda, se voceé ndo 1€, voce

n#o se informa, vocé nio participa da =mua sociedade. Vocgé &
apenas uma formiguinha operdria que 86 estd a3li para
trabalhar em fungBo do beneficic 14 do todo poderose do

formigueiro. Ent#o vocé é s6 uma formigwinhs, vocé nic esti

contribuinde em nads na evolucdo cumltursl, cientifica,
social do seuw grupo'. "Ah, e para que é que eu quero saber
dessas coisas? Para gque € que me interessa isso tudo?". Al
ey caio do cavalo. Séric, As vezes ew caio do cavalo. Xu
fico assim... poxa o que fazer? Me falitsm argumentos, me
faltam armas, me faltam técnicas. Entdo me questiono... me

falta isso.
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existe de

Ah, e. um outro fato também gue eu esqueci ds
gue...a frustraclc vem daguela obrigatoriedade que
cumprimento de programa, nic &.

... eu quando comeceil a trabalhar, eu comecel a

lecionar...& noite, depois gue eu sai do meu curse de
Mestrado. E essa aula a4 nolte eu dava J& era um curso pre-
vestibular... & primeira vez gue en entrei em sala de aula,

o meu primeiro ano de trabalho foi em turma de pré-

vestibular... depois eu parti para escola particunlar... ela
é wvoltadsa... para cumprir aquela programacio exigida pelas
Universidades, pars gqual o aluno wvai prestar o Vestibular.
Ent#io vocd tem... é conteido mesmo e, al dai vem todo esse
vicio, vem todo o vicio «que eu carreguei pré céd... ai ven
também aquela histéria: "Nio, o aluno da Fundagdo
Educacional n¥%o consegue entrar nz ﬁﬂiversidad@... ndo wai
ter o mesmo nivel... de conteido, a2 mesma gquantidade de

conteido para poder estar no mesmo nivel de disputs de vagas

com um menino da escola particular. Al me veio aguela colsa:

"N¥o, ent#io o menino daqui pode, ele também pode, nio vamos

discriminar, ndo, ele pode”. Ent8o eu trouxe toda aguelsa

bagagem prda cid de conteddo, conteddo, contedde, econteddo...

5é contendo, conteiddo, conteiddo e contetdo. Ai, dai comecga a

vir aque
realmente
fim, de

o Vestibu

le processo todo e BUM!, cai em frustraclo, porque

... eu acho gue eles niéc estio, eles ndo sstio a

certa forma, muitos deles nio estdo preocupados com

lar. Eu acredito que 98%, & maioria do 3o. Ano, gue

€ uma turma de 15 zlunocs, eu acho gue dali s6 uns 3 ou 4 vio

agora prestar ¢ Vestibular agora em Jjaneiro. 0 resto n#o

estd preocupado com isso, ndo é.°

anteriores,

Tanto nas concepcdes declaradas acima, c¢omo nas

o Professor Duqgue expressa dualidade em suas
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argunentacdes e (auiol)contra-argumentagdes, o que ressalta  ao
ouvirmos sua voz, tanto a declarada quanto a manifesta.

A relacBo entre o "controlaf a disciplina” <{gue
impede que os alunos saiam "daguela conduta normal") e o “"relutar
enm aprender coisas dificeis” gera o gue Professor Dugque chama de
"bloguneio”. A irritacéo. resultante_ da necessidade do Tpulso
forte", advém da n¥o correspondéncia, por parte dos alunos do

Professor Duque, asos anseios deste, o gque n#o ccorreu quando o
Professor era aluno e se buscava dele o retorno em termos de

rendimento (nota, conceito).

N3io adianta dizer aos seus alunos “"que eles +tén
gue estudar pafa conseguir bonsg empregos, para ter um bom
padrico”. Como aluno, o Professor Duque entendia lsso muito bem.
Tinha no professor Hilton, que lhe estimulou a fazer Quimica, um

modelo de relacionamento professor-aluno gue, baseado na amizade

2 na aterigfo aos interesses em  aprender, nio fol possivel seguir:

... a0 passar de aluno para professor, eu senti gque as veres &

1

necegsgdric ser um pouco duro... No dizer do Professor Dugue

isso se deve, também, a "...ftoda nossa orientagdo, gue a gente
recebe quando comeca logo a trabalhkar..."

Na verdade, temos novamente as tradicdes da escola

e da cultura como uma fonte de auntoridade para o gue o professor

faz ou diz: "...o0s professores disseram que eu deveria ser mais
rigide com o¢0s alungs... ...eu. estou naguele Jogo...todos os
professores sdo duros... ...a escola nos orienta... - nos orienta
nada: nos manda mesmo, essa é a verdade... - a escola nos manda

gue sejamos ruins com os alunos, que sejamos rigidos...".



Entretanto, dentro da dualidade das argumentaedes do Professor
Dugue, que tem razizes na projegdo que faz do aluno Dugue sobre os
alunos do Professor Dugue, encontramos novamente inferéneias que
ratificam & interpretacso de que © Professor consegue vislumbrar
a necessidade de alteracBes de algnné fatores gue constituem seus
paradigmas; em sew sistema de valoragio de concepgedes na andlise
das coisas.

SHOLEKA(1988) nos fals sobre a ilus3o em aue viven
os professores «que assumem a tarefa, a eles atribuids pelo corpo

social, de ensinsr. Analisandoc eszsss ilus8o, defende 2 autors a
necessidade de distinguir entre a tarefa de ensinar e a relacdo
de ensino. A "relaciic de ensino parece se. constituir nas
interacgtes pessoails. Mas a tarefa de . ensinar € instituidas pelas
escola, vwvira profisso (ou missdo)., "Serd aque vira mesmo
profissso?", pergunta a autora.

Sugere SHOLRKA(1988) qgue a tarefa de ensinar,

organizada e imposta soclalmente, baseia-se na relacfo de ensino,

mas, muitas vezes, oculta e distorce essa relacio. Desse modo, =
ilusio e o0 disfarce acabam sendo produzidos, nio pela
constituigfio da relacdo de ensino, mas pelsa instituicdo da

tarefa de ensinar. Em védrias circunstincias, a tarefa rompe =z
rélagéo ¢ produz a " ilusdo". Ou seja, da forha comno a tarefa de
ensinar tem sido vista na  escola, adguire algumas
caracteristicas: linear, unilateral, estdtica. Isso porgue, do
lugar em gque o professor se coloca:(e ¢ colocado), ele se apoder=s
{n¥o se apropria) do conhecimento; pensa que 0 posSsui e pensa que

sua tarefa € precisamente dar o conhecimento ao aluno.



7%

Aparentemente, entio, o aprendizado fics condicionado A
transmissio do conhecimento do professor.

"Desse modo, o professor tende a monopolizar o
espaco na sala de sula: seyp discurso pre-domina e se impde. Dai
sucede que o estatuto do conhecimento passa pela escolérizagﬁe,
isto é, que a escoldrizaclo ¢ constitutiva do conhecimento. O que
quer dizer: ‘quem n¥#o vai 4 escola ndo possuil conhecimentos™.”

[SHOLEKA(1888)]

Essa 1lus#o significa, mais profundamente, que o

professor estd "ensinando algo do qual ele n¥o estd consciente,
algo que estd implicito na sua tarefa, nalsﬁa pratica, e aque diz
respeito ao quedé dito, divulgado (inculcado) e pensado ao nivel
do senso comum. A ilus¥o do professor parece decarrer, entido, da
nic-consideracio (e do ocultamento) de VArilos aspectos,
compénentes (e detalhes) crucisis no processo de convivéncilsa,
jinteracio e relacBio com os alunos, pais, colegas de trabalho,
funciondrios, superiores, no cotidianc da instituiclo escola. E
decorrente da s=ua falta de conhecimento e posicionamento eritico
com relac8o ao seu proprio papel e sua funcdo, como professor, no
contexto e funcionamento sociais. A sua  i1lusifo acaba sendo efeito
de sua posicio no sistema de representactes sociais.”

[SHOLEKA(1888)]

Apesar da projec#io que o Professor Dugue faz de
sua histéria como aluneo na histéria de seus alunos, € possivel
constatar a descontextualizagio qﬁe emerge de sus  voz quando
busca comparar os alunos do EPért ¢ do EPAbliec, em susas

argumentacdes.




Faltas ao Professor Duque, pelos modelos aos guals
esteve submetido, superar os limites da sala de aula, com vistas
a vislumbrar a realidade social. NZo & vinculada a rétulecs e
esteredtipos, mais discriminatérios do gque iluminadores de
andlise e reflexfo. |

Seria o CHSO de se constatar, com
KMARCELLINO(1988), que "...o espacoc da sala de aulas deve ser
considerado como privilegiado, mas nio desvinculado da sociedade,
como se fosse autdnomo, e imune &s influénecias do meio. A atitude
contrdria leva a criticar ¢ que a8i ocorre sem a consildersgio das
ligac®Bes com a raélidade escolar e com o espaco sococial mais
amnplo. Ao  se ﬁﬁalisar o papél do professor nas relacdes de sals
de auls pode-se estabelecer um paralelp entre a sua atuagdo e o

processo de producfio da sociedade global, fruto do acentuado

aspecto mercadoria de que a educagio ven se
revestindo..."(HARCELLINGO,1888). Porgue "...aquela Sala de A&ulas
onde cada educador  atua, ndHo esta isenta das relacdes

contraditérias que mantém, através de miltiplas intermediacdes,
com o todo social tambémn contraditério gue a produz”
(SANFELICE, 1886).

Concordamos com HMORAIS(1880), portanto, quando
defende ndo ser "exagero dizer gue nas salas de aula se revelam a
estrutura de uma sociedade, sum divisio de classes, sus
distribuicio de papéis, suas formss de controle, Suss
expectativas, suas erengas, seus valores mais altos, SUas

rejeigdes"” .
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A referéncia que o Professor Dugue faz a
constituiclo da turma observada no EPart, permite adentrar enm
aspectos relativos ao que espera de seus alunos, ratificando

também =a projecZo ji& mencionada de papéis: ...Ffalando assim do
12 B (EPart)}, eu selecionei aguela turma porgue eu tenho sentido
que 70% dos alunos ali - isso é fato registrado por todos os

professores -~ basta apenas S minutos gque a turma ji vai se

enquadrandoe. FEu Jogo a coisa ao nivel social, ndo sei como

conseguiram reunir naguela turma um grupo de alunos bons. Bons,

interessados em descobertas, etc...". Em sua histdéria pessoal,

"

Duque nos revela gque do Professor Hilton "...conseguia, em alguns
momentos, explicagdes, extré~classe, de assuntos, de descobertas
cientificas novas ou mesmo da parte da Quimica que eu ndo tinha
conhecimentos, quer dizer, gue ndop estava ali naguele programa
que ele deveria passar para_gente em sala de aula...”

Emerge dai a questfic da homogeneidade pretendida
para que o processo transcorra como o desejado, tendo em vista
gue "bons alunos” ni3o trariam a "irritagio” oriunda da
"frustragﬁo" stribuida so fato de o Professor Duque "ndo ter o

1

feedback”, "a volta do alunc” ("...eu s8¢ fapo e ndac tenho

feedback...").

No entender de PATTO(1830), a suposta
homogeneizacio 'da classe, sob a alegacio técnica de que
facilitaria o trabalho do professor e beneficiaria os alunos
envolvidos, & ilusdria e perigasa,!pois é "estigmatizante ¢ mais

-

impeditiva gue benéfica A4 progress¥o escolar’™.



i

Como VEMOS, a presente abordagen, pela
possibilidade de miltiplas andlises do que emerge de modo fertil,
abre inGmeras perspectivas psara futuras pesquisas em tornc da
metodologia de ensino.

MUNRO(1984), =aoc abordar a dicotomia das préticas
tradicionais de engino em contraposicio #&s praticas inovadorsas
{que buscam facilitar & aprendizagem através do envolvimento

maximo do aluno, em um clima de atividade e democracisa), sugere

LR ]

existirem entre aquelas duas posturas, uma ‘“"barreira folcldrica”,

que impede an mudangas metodclégicas pretendidas pelos
inovadores, gracas aos preconceitos a ela associados.

MiZUKAMI(iQBS}, em estudo' que também tem as
concepcdes dos professores como foco para identificsar as
sbordagens de ensino, sugere gue o aprendido durante o0s cursos de
formacio de professores permanece exferno a2 sstes  profissicnailis,
como se nada tivesse a ver com suﬁ pratica pedagdgica e seu
posicionamento frente ao fendmeno ‘educacimnal. No entender da
sutora, uma tentativa de articulacéﬁ entre o saber académico & ©
‘saber aprendido a partir da experiéncia pessoal refletiria um
comportamento coerente por parte_mdq'“pyofissional educador.
Entretanto, MIZURAMI(1988) entendé que as teorias n#o sHo
incorporadas, discutidas, refletidas a ponto de serem vivenciadas
pelo professor.

0 ensino tradicional, tal qual manifesto nas zsulas
dagueles professores, é Vessencialmente verbalista, mecénico,

mnemdnico e de reproduclo do conteldo tramsmitido via professor
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ou via livro texto, o que faz com que a forma utilizada - aula
expositiva - seja bastante precdria e desestiruturada.

No eﬁtender de MIZUEAMI(1888), ndo se pode dizer
gue s} idedrio pedagogico dos professores se manifests
desarticulade e fragmentdrio ao nivel do discursc verbal. ‘ao
nivel do tedrico, podem ser consideradas consistentes as suss
concepbﬁes. Ao nivel do gue foi manif§5t0 nas salas de aula, =a
antora também concluiu pels sua ndo fragmentacglic, j& gue se
caracterizava como manifestacdo do  idedrio tradicionsl.
Entretaﬁtﬁ, constatou-ge ser nitido o descompasso entre o gue 0S
professores declaram preferir em termos tebricos, e © que
realizam de fatd} na pratica.

No grupo estudado por MHIZUEKAMI(1886)3, o ensino
tradicional predomina na pritica educacional, pois, - "na essénciz,
o professor que sabe e que detém as informacgles transmite o
conhecimento & =as informacdes aos alunos que ainda néc sabem. (O
conhecimento, grande parte das vezes, provém da autoridade ou do
professor ou do livro-texto (quase sempre degte altimo).
‘Raramente o conhecimento € redescoberto ou recriado pelo aluno,
continuwando, portanto, desvincula@g nﬁe _suas ‘neaeﬁsidades e
interesses"”.

Analisando a histdria pessoal do Prefessor Dugue,
considerando a projeclo jé menciocnada de papéis, podemos chegar 3
seguinte interpretsciio: o efeito dos modelos acs quals Dugue
esteve submetido, tanto como aluno, quanto como professor, pela

cultura escolar da gqual foi até o momento participante,



suplantou, impediu o efeito dos modelos pedagdgdicos aos guais fol
exposto em sua formag#o académica.

Tal interpretacfo nos remete de volta & dualidade
gue emerge das argumentagfes do Professor Dugue. Fica patente a
presenca, em sua voz, de fatores papadigméticcs coerentes com ‘oS
modelos aos guals foil submetido, ficando também claro gquse
consagﬁe vislumbrar a necessidade de alteragﬁes de alguns fatores

que constituem seus paradigmas, em seu sistema de valoragio de

concepebes na analise das colsas.

| Cabe ressaltar, também, gue tratamentos similares
em contextos distintos n#o implicam em semelhantes resultados. A
descontextualizacic mencionada anteriormeﬁte n#o identifica =
inevitabilidade de taizs distingGes, iazéo pela qual a dualidade

surge novamente, buscando encontrar Justificativas no papel dos

pais, da escola, dos alunocs... Enfim, no "sistema™!
Parece-nos surgir, em certas reglides de seus
paradigmas pessoais 2 funcionais, a tentativa vi de superar as

concepcdes delineadoras dos mesmos atraveées de (autocontra-

‘argumentactes. Psicologicamente, surgiria 21 o gque chamariamos de

_barreirag paradigmiaticas, que por sua vez necessitariam ser
superadas para a verdadeira mudanca de metodologia de ensino.
Nossas consideragﬁes.ncs remetem inevitavelmente
para a quest¥o da formac8o dos professores de Quimica, os quais
passardo a protagonizar, também, ¢ processo de ensino e suss

possiveis mudancas.



Formar alguém & trocar suas representacdes(30). No
entender de ASTOLFI(1880), com base neste principio, as
representac¢fes seriam assimiladas tornando-se verdadeiros filtros
através dos quais o indi@iduo ‘apreende e constréi o mundo,
determinsa SU8S trocas com O outro, assim como 5e8Uus
comportamentos. Defende o autor que levar em conta a consideracio
das representacBes dos formados como um principio formativo
conduziria a permitir e a organizar a expressdo livre dos

individuos sobre suas imagens da profissio, da disciplina a

ensinar, dos alunos, de sua experiénecia vivenciada, do que
gostam, do qgue tém divida, do tipo de professor que desejariam
ser... Para o formador, seria uma questiio de estar & escuta, de
excluir qualgquer julgamento de valor, .de ajudar na formacdoc. Em
suma, & nosso ver, seria ouvir a voz do futurce professor.
Consideramos ser suficiente, dentro da natureza e
do propdsito da presente pesquiSa, a =nalise gue fizemos do
Professor Duqgue, J& gue: "... gualguer andlise &, pela sua
prépria natureza, infinita. Os modos de wvariar um material s#Ho
inﬁmeros'e esta variag¥o pode-se syuster indefinidamente. Contudo,
hd um momento de parar - momento arbitridrio, mas que surge do

sentimentc de que novas voltas  en torno do tema niHo o

enriquecerio compensadoramente e que, portanto, J& existe ali uma

sintese compreeﬁsiva relativamente organizada...”.[RIBEIRO(1984}]
Acreditamos ser a voz do professor, incluindo sua

histéria pessoal, um instrumento de riqueza ingquestionédvel, como

F0-G. e Rouedec, "Méthodologie d'une formation professionnelle
des enseigrnantse”, in [(les sciences de 1 'éducation pour 1 ere
nowvelle, setembro 1986 [In: ASTOLFI(1990}]



vimos até sagoras nas analises que fizemos,  para que sejam
identificadas e +transpostass as bharreiras _paradigméticas que
impedem & consolidaclo das inovacgdes metodolﬁgicas propostas, que
0 seriam a partir dos professores e ndo para os professores.

De nossa parte, conforme explicitamos ac longo
desse trabalho, aoc enfocar o professor de gquimica, pretendemos
oferecer uma contribuigioc para que se propicien melhores
condicdes de implantag8c de propostas inovadoras que venham a

resultar em melhoria do ensino da Quimica, e mesmo de outras

dreas.

Necessdrio romper paradigmas de pesguisa qgue se
prendem sobremaneira & visio positivista do séeulo passado,
transformando em "objetive” o0 gue se configura em “subietivo”;
buscar cempreender mais o processo do que ridentificar e
gquantificar seus produtos; _entender o5 porgués e gignificados,
antes gque Julgar e avaliar de wmodo definiti?o o gque &, de fato,
plausivel de releituras. Surge, entretanto, gquande assim nos
posicionamos, o problemsa da intersubjetividade (DEMO, 1981), que
significa a opini#o dominante da comunidade cientifica envolvida
sobre o que é ou n3o cientifico. Todavia, precisamos lutar contra
08 preconceitos associados ao falso argumento da autoridade
cientifica, visando cada vez mais o pluralismo de interpretacgdes
e opinides, sem relevar obviamente o rigor da atividade de
pesquisa.

A abordagem proposta, qual seja a de identificar
fatores de estabelecimento e modifica¢so de paradigmas funcionais

do professor, a partir dsa sua histéria pessoal, contada através
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de sua - prépria voz, carscteriza a &nfase que pretendemos dar a0
trabalho.

Obviamente que as inferéncias e interpretactes
oriundss dos significados gque s#o atribuidos as concepedes
declaradas e manifestas, no gue tange ac contexto em que nos
inserimos, qual zejs o do Professcor Dugue, professor de Quinica
no Ensino Secundédrio do Distrito Federal, é também s esséncia de

nossa  pesquisa. Entretanto, como o leitor pode concluir, em um
processo de “"generallzacso naturalistica”, inGmeros foram o0

temas eﬁergentes que n¥ioc abordamos, tanto guanto os gue poderiam
sofrer ums releitura. Tal caracteristica do presente trabalho,
antes de situiilo como limitado, imprimelé abordagem proposta =
gqualidade de ser ilimitadza em termos.de perspectivas, raz8o pela
gual gusrdamos = convicelo da relevépcia do tema o da abordagem

que adotamos.
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ANEXO O

Visfdo Gersl das Atividades Desenvolvidas

(Datas e Locais)



A seguir uma vis3o geral das datas e locais das atividades
desenvolvidas (n#oc anotada grande parte das conversacdes néo
gravadas}:

Data Escola Observacio
1z2/09 Particular Primeiro contato com o Professor Dugue,
durante o intervalo, com exposigio dos

objetivos do trabalho e o convite para

16/08 Resid. do Conversaclo de sondesgem e planejamento

Prof .Duque ~ eonjunto do trabalho.
18/08 Pablica Observacio de Aula: Teste de GravsagHo,
sem gualquer tipo de anotagfo, busecando

a ambientacido dos alunos, do professor e
a proprisa. As impressdes foram gravadas
posteriormente. FITA O1.
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18/09 Particular Idem 18/09. FITA 02.
21708 Piblica Gravagio de Entrevista com o Professor
: Duque, em horéario anterior ao das

aulas(FITAS 03/04). A aula da noite foi
dedicada & aplicacgdo de avaliacgdo.
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24709 Particular Observaglio de aula: gravagio e anota-
gbes. FITA 05,

25/08 Piablica Conversa breve com 8 Diretora, sabordando
: ‘& pesguisa em si, a conjuntursa do
sistema educacional e da propria escola,
com observacfes da mesma sobre o

Professor Duque.

. W A W o Swn me irie Urie i e W W AL WM NN R E e S Uwe el e e W AN S AN G W e S WO e T e o M e 806 WM AR e R N Mt G e e AR S e et ST e e W e
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25/08 Piblica Observacg#io de saula: gravagSo e anota-
c8es. Indicac8o de alunos pelo Professor
Duque, para futuras entrevistas. FITA
06.
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Observacio de aula:
¢gBes. FITA 08,

Observacic de aula: gravagdo e anots-
¢es. FITA 09.

Obgervactio de aula: gravacioc e anota-
ebes. FITA 10.

il adn e sl ——— g UL L P AR MR SR LR Ll et

Observactio de aulz: gravagdc e anota-
¢Bes. FITA 11.

e T e e e s T o2 o ot e ok i T e — —— ot U AL AL A T T Ao o e

Observacfo do Cénselho de Classe, sen
gravagfo ou anochbtacdes.

Gravacio de Entrevista nic-estruturads
com 8 Diretora Pedagdgica. FITA 12.

Observacido de aula: gravacio e anota-
¢Ues. Conversa gravada com o Professor
Dugue sobre o Conselho de Classe deo dia
16/10 na Escola Pioblica. FITA 13.

Reunifo de Egquipe, & tarde, gravada e
sem anotacbes concomitantes. FITA 14,

Em funciio da auséneia do Professor
Dugque, e por sclicitagZo dos alunos,
ratificada pela Diregio, assumimos a
auls para “tirar dividas" =sobre a
unidade trabalhada {Ligacles Quimicas).
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Particular

Rapida

conversa com 2 Diretora
Pedagégica sobre a Reuni#o de Equipe do
dia 22710, onde 1 mesnsa apontou

problemas de rendimente (notas) dos
alunos em Quimica. Observacio de saula:
gravacio e anotagdes. FITA 15.
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30/10 Piblica
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05/11 Particular

06/11 Piblica

g7/11 Particular
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Auséneia do Professor Dugue. N#o houve
aula.

Intervalo: Feira de Quimica (observacio
e conversas com alunos). Observacdo de
anla: gravacdo e anotacdes. FITA 16.

Conversa n#o gravada com o Prof. Dugue
sochre 88 - dificuldades por gle
enfrentadas, bem como sobre agsuntos
relativos A Educacto e a Vida.

Observacio de auls: gravagldc e anobta-
coes. FITA 17. '

. i o A bk L A A e e WD oM AR G S e M S TR e e e W e TR e

Conversa  informzl com & Diretora
Pedagdégica a respeito de meus objetives,
minhas perguntas snteriores, com coletn
de alguns dsdos sobre o rendimento dos
alunos. Tal conversa inviabilizon a
observacio da aula.

Gravaclio de Entrevists com o Frofessor
Dugue, em hordrio anterior as aunlas
(FITA 18). Gravagio de Entrevista com 3
alunos, em horirio wvago (FITA 20).
Observacio de aula: gravacio @
anotactes. FITA 18.

Observacido de aula: gravagio e anota-—
¢Bes, Trata-se da dltima awnla antes do
periodo de provas, apdés o gqual haverdi s
Recuperacioc Final. FITA 21. Indicacio
pelo Prof. Dugue de 6 alunos para
entrevista. :

Observacio de aula: gravacfio e anota-
pdes. FITA 22.
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Gravacdo de Entrevista com 1 aluna (FITA
20). Observacgio de aula: gravacdo e
anotagdes., FITA 23.
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i4/11 Farticular Gravacic de Entrevista c¢com 4 alunos.
FITA 24.
16/11 Piblica Observacio de =2ula: gravacfo e anota-

¢Bes. FITA 25. Em hordrio anterior aten-
demos(pesquisador) um aluno para Sanar
diividas sobre Ligacgles Quimicas.

T I T o o o o o o L o o T i il il fn ' v o o i am e AL M M  p  m  fn mae

e — il e Al 0 Wotn e o o s T o e Sl Al A3 ML T TET TR W o v i v e ek, M Lk i TR W TR WL e g s e v e <Y e M w m T T T e e T

23/11 Piblica Observacioc de aula: gravagio e anota-
cdes. FITA 26,

27/11 Piblica ~ Muséneia do Professor Duque. Ndo houve
aula

30/11 Pablica Faltz de Energia Elétrica. HN#o houve
- aula.

::::::::::::::::::::::::::::::::.:x::::::::::::::::::::::’::::::‘..."::::::.:::::::::::m

03/12 Particular ObservaciHo de aunla de recuperacio:

gravacfo e anotacles. FITA 27.

04/12 Pablica Gravacio de Entrevista com o Professor
: Dugue, em horario anterior 80 das
anlas(FITA 28). (Observacgio de aula:

gravacgio e anotagdes. FITA Z29.

Fneerramento da Coleta de InformacGes
nas Escolas.
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AREXO 1

Roteiro Orientador da Entrevista

(Versio Preliminar)



1

2)

3)

4)

)

6

Roteireo Orientador da Entrevista

(VersHo Preliminar)
Formacio e Qualificacioc Profissionsal

~locais e épocas em que cursou 19/29 Graus

~Local e época em que cursou o 32 Grau

-Fatores qgue nortearam a escolha do curso superior
~Curso(s) concluido(s) e certificado(s}) de que dispde

Retrospectio Avaliativo da FormscBo Escolar

~Fatos marcantes da vida esecolar

~AvaliagHo critica do papel da escoela de 12/20Graus na
preparacio pars © Ccurso superior

~Avaliagdo critica do cursoc superior na formag&o profissional

Aprofundamento dos destaques referentes & postura des
professores no contexto de sala de aula wvivido pelo
entrevistado o

-Pogturas consideradas positivas pelo depoente
~Posturas consideradas negativas pelo depoente
~Fatores associados &s respectivas posturas

Experiéneia Profissional

~Histdrico sincrético

~Participagfo em eventos

~Contextualizagio das experiéneias

-Avaliacio da profissfo (énfase nos sentimentos)
.pontos positivos
.pontos negativos

Experiéncia extra-profissionszal

-Atividades extra-profissionais: comunitédrias, religiosas,..
~-Lazer

~Influéncia que as  experiéncias extra-profissionais exercen
sobre a atividade profissional e vice-versa

Educacio

~Conceito pessoal
~-Estrutura/Sistema Educacional
.criticas
.aspectos positivos
~Condicdes de trabalho
~Relacionamento com a admznlstracao escolar
.diregdo
.coordenadores
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.servidores
~Relacionamento com colega(s) de Ares
~Relacionamento com demails colegas
~Relacionamento com os alunos

7y Professor

-Coneceito pessoal
~Papel (papéis) no processo
-Planejamento (como é feito)
.conteido programitico
.escolha do livro diditico
.relaclio com o planejamento do(s) colega(s) de Area e
das demais diseciplinas

8 Aluno

~gonceito pessoal
-papel (papéis) no processo
-comportamento dos alunos em sala
.eatinuldvel
.aceitdvel
.inaceitdvel ‘
~avaliacio (o gue deve avsliar)

2) Ensino/Aprendizagem

-conceitos pessoails
-~influéneias na conceituacgio
.experiféncis pessoal
.formac8o superior
.participacio em eventos
~gcomportamentos que favorecem o processo
-comportamentos que dificultam o processo
~papel da utilizag¢#o de experimentos no processo

1IMBuimica no Curriculo

-Por gué? (opinifio pessoal) :
~Avaliag3o dos conceitos veiculados
.importantes T -
dispensdveis/indteis
~Vestibular
.0opinido sobre a existéncisz do mesmo
.0 que ele deve avaliar ' '
.influéncia do vestibular no planejamento de seu
trabalho : :

1130utras Questdes

~Liberdade para discorrer sobre aspectos sabordados ou n#o

durante a entrevista
[* 12 Grau=Ensino Fundamental/29 Grauz=Ensino Hédio ou Secundéariol




xii

AREXO 2

Buestiondrio da Entrevista

(Vers#o Preliminar)



1

2)

3)

4>

)

8)

axiii

Questionidric da Entrevista

Tt L Wy ml S e e e e T YA N T S T Wem e M S ST T ok

(Versdo Preliminar)

8)0nde e guando vocé cursou o 12 e o 22 Grau?

bY8usl curso superior vocé concluiu? Onde e guando?

)0 qgue o{za) levou a escolher tal curso?

dYAlém do curso superior gque vocé concluin, gque outros
certificados voeé possui?

aYVamos tentar viajar ao passado & lembrar fatos marcantes da

sua vida escolar que se relacionem com seus professcores. BSe
possivel, relate-og com detalhes.
b)g3ual &€ a sua opinifo schre o papel gue a3 escola de 10 /

20Graus teve na sus preparagio para o0 curso superior?
c)Bual € a sua cpinifo sobre o papel que o curso superior teve
na sua preparsgdo para a vida profissional?

Vamos voltar 4 nossa visgem ac passado...

230 gue vocé acha que levou o professor a adotar saguela
postura que voed destacon como positiva? {X¥citar,
relembrando)

bYO gue vocs acha gque levou o professor a adotar aguela
postura gue voed destacou como negativa? (k¥keitar,
relembrando)

Ainda sobre o passado... :

8)Gostaria de ouvir a histdéria de sua experiéneisn
profissionsl, desde o inicio até hoje...

b)Vocé participou de algum evento que tratasse do ensino
de Quimica ou de Ciénecias? o

¢)) que vocé pensa dessa sua histéria profissional?

d)) que vocé sente em relacBc & sua profissic? 0 qgue &
positivo ou negativo?

2)E sua vida extra-profissional? Vocé participa de alguma
atividade comunitéaria, religiosa, ete.?

b)E o lazer? Como € 0 seu lazer?

c A seun ver, gue influéncia as experiéneias extra-
profissionais exercem sobre a sua atividade profissional e
vice~versa?

8)3ual o seu conceito pessoal de Educacio?
b)GQual a sua opinifio sobre a8 estruturs do Sistema Educacional?
0 que vocé destacaria como positivo ou negativo?

¢)0 que vocé pensa sobre as suas condigBes de trabalho?

d¥Como vocd vé8 o seun relacionamento com a administracio
escolar: . :
.direcio
.coordenadores
.servidores?

e)E com seu(s) colega(s) de Area?
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f)YF com os demzais colegas?
g)E com seus alunos?

7Y a)Qual o ssu conceito pessosl de Professor?
b)Qual(Quais), na sus opinifo, o papel (papéiz) do professor?
¢)Gostaria de saber como é feito seu planejamento nos
segunintes pontos:
.contelido programitico
.escolha do livro didédtico
.relag8o com o planejamento do(s) colega(s) de Area e
das demais disciplinas

8) a)lual o seu conceito pesscal de Alune?
bYQual(Quais), na sua opinifo, o papel (papéis) do aluno?
e)Se vocgd tivesse que classificar o comportamento dos amlunos
em sala, guais comportamentos voecé consideraria:
.estimuliveis

.aceitaveis
.inaceitéveis?
d )0 que voecé acha que deve ser avaliado no aluno?

8) a)@ual o seu conceito pessoal de Ensino e Aprendizagem?
b)}Em gue, a seu ver, influenciou neste seu conceito:
.8ua experiénecis pessoal
.sua formagfo superior
.8us participacio em eventos?
¢ )Que comportamentos, na su8 opiniZo, favorecem o
Ensino/Aprendizagem?
d)E gquais, na sua opinifo, dificultam?
el)gual, =2 seu ver, o0 papel da utilizacio de experimentos no
Ensino e Aprendizagem da Guimica?

10)a)Na sua opinifio, por que a Quimica deve fazer parte do
Curricule de 12/20 Graus?
b)Se vocé recebesse a incumbénecia de classificar os conceitos
guimicos veiculados na escola, gquais vocé consideraria:
dmportantes
.dispensiveis ou intteis?
c)dual a sua opinifo scobre a existéneia do Vestibular?
d)0 gue, a seu ver, o Vestibular deve avaliar?
e)lual a influéncia que o Vestibular +tem exsercido sobre o
planejamento de seu trabalho? ‘

11520 gue vocé gostaria de falar sobre aspectosz sbordados ou nic
durante esta entrevista? A palavra & sua...



ANEZX®O 3

Didrio de Czmpo

- {EPart)
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Ambiente: EPart - Turms "B”
Data: 24/08/1880
Hordario: 11:106 - 12:00h
Descriciio: Observagdo de aula - anotacdes no Didrio de Campo
'~ (Anadlise a ser complementada ¢/ gravacfo em audio/F05)

Apdés cumprimentar os alunos o Prof. atende solicitac8es,
perguntas individuais. Apds conversar isoladamente com alguns
alunos, responde a todos, de modo a brincaer, gque ainda ndo

corrigiu a prova.

G:., nome sempre repetido pelo professor guando se dirige &
turma, lhe faz uma pergunta sobre 8I.. O didlogo m=e estabelece,
envolvendo alguns alunos, engusnto que outros, dispersos,
conversam entre si.

Uma aluna reclama da dificuldade da prova. 0 Prof. 1lhe

responde, indicando ser natural a existéncia de dificuldades na

prépria vida, n8o sendo possivel prever o que viré. ,
Jad tendo escrito no @GN o +titulo "LEIS DOS GASES", o

professor passa a ditar o gque seriam as mesmas. Todos copiam, en
siléncio.

G. interrompe com uma pergunta. O Prof. lhe pede para
aguardar. O Prof. (sempre) faz observagdes Jjocosas(?), no que

sofre também jocosamente a resposta dos alunos na forma de
pegquenas "valas'. . '

) G. interrompe novamente o ditado, guestionando sobrse =
diferenga entre transformacio quimica e fisica,.

QN : ’ . LEIS DOS GASES

11u%mtmmﬁk Gas A
Gas A
ml
ml
\m:cte
0 dialogo novamente se estabelece entre G. e o Prof. Um

besouro jogado por uma aluna ao fundo, com medo, interrompe por
alguns instantes a auls,

0 Prof. aoc explicar olha quase o tempo todo para o aluno G.,
que corresponde, acenando a cabeca e dialogando periocdicamente
com o mesmo. 0 Prof. me dirige = ele usando inclusive o termo
"vocé" e a ele se dirigindo na explicacfo que é para todos.

Falando sobre a variagdo da pressdo, outros alunos

respondemn.
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0 Prof. Jjustifica a atenc¢3o a G., dizendo gue pode até
parecer exclusividade da expliceacg¥o, mas que é ele gquem conversa
com o Prof.. Os alunos reagem com peguenas "valas”™.

{...)
Um aluno levants o dedo. 0O Prof. n#o percebe. A szsluna ds
frente também o faz e o Prof. s6 nota quando os dois guase

simultaneamente o chamam e perguntam se a pressio diminui com o
aumento do volume.

G. pergunta e recebe toda a atencsoc do Prof. Os outros
observam. 0 aluno que havia levantado o dedo pergunta novamente,
¥ respondido com a mesma atencgido dada a G., que novamente dialogsa
com o Prof. Algumss conversas paralelas ocorrem em tom quase

imperceptivel sobre o assunto estudade e tanbém ontras
particularidades.
Gn LEI DE BOYLE-MARIOTTE

F1l Vi Transf.
' A ——
T1 T=cte
1)

_;‘rj ?74¢g2?>‘ |18 Ea

Yy,
-
A

"0 volume ocupado por uma certa massa fixa de um gds, &

temperatura constante, € inversamente proporcional & pressio
aplicada.”

Novamente G. estabelece o didlogo. Alguns alunos mostram
insatisfac8o com comentdrios irdnicos que nic(?) sdHo ocuvidos pelo
Prof..



}(%ﬁfp.y = X
A3y

Pl V1 = P2 VZ |

Ex: {um aluno do fundo da sala
pergunta o gque & K)

vl
[
-3
f
H

™

la e
M .
<
B
1l
£

P1 = 800 mmHg T-ete P2 = 780 mmHg
Vi = 20,0 mL ,M/”’/W“WMN‘M\\¥§ vz = ?
T1L = 27 C - -T2 = 27 C

_ Diasloga com =8 turma olhando quase todo o tempo para o G.
aluno E. (o gque havia levantado o dedo anteriormente)} lhe chama
é¢ pedido por Dugue com um gesto para gue esperasse. Apds
explicacHo responde 4 aluna & frente de E. e também a esc.

W@ O

QN P1.V1 = P2.V2
P1.V1
V2 =
P2
800 milg . 20,0 mL
V2 = :
760 mm

H

vz 21,0 mL
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"84 para terminar, gente:” (Prof.)

Izsotermsa
T = cte
(gqualguer ponto)

Obs.: Gravei um didlogo, no corredor, entre G. e Dugue.

ApSés a aula, no corredor, o Prof. me perguntou se jia estavs
indo e pediu que eu esperasse para me passar um materiasl
utilizado no 12 B. Iris deixar a turma em sala e depois me
~enconitraria na sala dos professores (sugeri o iocal). Enguanto
aguardo, fago estas anotacgles.

Perguntei-lhe sobre a Feira de Quimica, cujos dias vi no
calendAdrio. He falou gue o Regulamento seris divulgsade por estesm
dias. Depois conversaremos sobre isto.

hpds deixar os alunos em sala, o Prof. me passou uma codpia
da prova, a lista de exercicios {(apostila) ditada na aunla e
apostilas dadas anteriormente. @Quando lhe falei da preoccupacio
pelo fato de os alunos terem ficado sozinhos, o gque poderiza
causar~ilhe problemas, ele sfirmou gue: "elen ndo sHo nem doidos
de fazer algums coisa. Eles sabem como eu sou”.

A solicitude e a dedicacio para me fornecer todas as
informagfes que se fizessem necessirias s#o tracos marcantes do
Prof. Dugue, que n#oc imp8e gualquer obstdculo & minha atuscdo na
coleta de informacdes. - : - R T o

/




ANEXO 4

Diarico de Campo

(EPablic)



blo'e ot

Didrio de Campo

Ambiente: EPdblic - Torma “"L"

Data: 05/10,1880
Hordrio: 20:50 - 21:30h
Descrigiio: Observag#ic de aula - anctagdes no Didrio de Campo

(Andlise a ser complementada ¢/ gravacio em zudio/F0O8)

Inicio: distribuic8o de algumss provas aocs alunos gue nio a
tinham feito (32 Bimestre).

(Conversar com o Dugue sobre a auls passada! Segundo ele foi
una sula diferente, =55 com didlogos! )y

Pergunta ditada:(dois alunos deixam a sala//Prof. Duque:“por
favor...", sem se opor) '

"Dado um elemento de nimerc atémico 8, qual a forma do dion

formado por esse elemento?”

B o e e e e i e W e e ok i e S e e e A il b Mo A e ok e ke o o ik M ks o ol G e e ek ) e e o e o i o Ak o e i o e e W ey S e M e e A

GN: (dislogado)

o -2
X X
2 g 2
is ganhar is
> 2 8
- Zs 2p
2 e
{"Faga a mesma coisa, agora com...")
Y
13
{Chamada)
Y
i3 +3
Y
2 2
is ' is
2 B8 perde 2 8
2s 2p -~ 28 2p
2 1 3e
3s 3p
(Unige)

(Aluna:"Prof., mas precisa ser iguall”}
(Prof.:"Pera 14... ai precisamos ajeitar.”)



xxxii

W
Y X Formula
2 3

(¥ "preferiuv” ficar com 2-.)
(Y "preferiu" ficar com 3+.)

LigagHo
idnica

(elemento gue "gosta” de ganhar.
" Y "“gosta" de perder.)

Y e~
' Y X

23

(Entre Ametais e Hetais.)

. ——— A S A W Bk A M o b e e e e v oy it oo W T T Al LA RAL g LA M Wk e ek Sk S e e lkd e o T Y W W e T W M A AA A S A

Aluno: "n#o tem uma regra?”
Prof.: "mas ai vocé nfo iria entender.’

4

Prof. dita:

e D b o o o o i e T TR T W W T M A e -  — t o e W ol . mide ek e o AN A WV i T i o . e v A ML MS e ik may r S m ——

".Tipo de ligac#o que ocorre com transferéncia de elétrons”



".Ligacdo Quimica caracteristica entre Metais e Ametals e
também quando o hidrogénio se liga a um metal”

aN:
Me + Am
/////ﬂﬂe + H
(1,2,3> doar receber {5,8,7)
NT T
P y .

Prof.:"como vocé val saber se o0 elemento "gosta” de doar ou
de receber?” :
"Guem "gosta” de doar é...7



" — o — — o i b DD A SR L S A MM M S L M e Wk W A W T R A N A e e e e s e e el e ke e WA W W WOR TR 1 L R R T e T W e

Ka s
11 16

2
is

2 6
2s 2p

éii:) He
ki

He + Am  => Lig. ibnica

(Prof.:"Burro é aguele que copia do guadro enguanto eston
falando... Quero ver como vali entender.”)}
+1 =2
2
(Prof.:"vamos fazer a férmula: é sé cruzar; desce a carga.’)
/




AREXOQO o
Avaliacio de Buimica
(EPablic)
Avaliagio de Quinica
(EFPart)

Lista de Exercicios

{(EPart)
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T 7o % SN A PPN & b+ t- S DUPUNDUPRP. . 3 - S

L ser considoraco clotrdnicamente Lotfvel?

C2) entre que grudos di clementos gonaliients sc dad a 1igacdc idnica’
xpliquet

se) (ual o prineipic da ligacdo covalentc?

. - . i Y . . —— AR .
3¢) fuals dos elemcitos nbaixo tem a tinilncia a former cation cu a
Formner Enion?

a) Na(Z= 11) iy c1 (2=17)

oy soda wn elomento {ls
o

) ’
{ ) 1.0, nte  (z=16), cual a formula
sposte iénico Formade entre clog

I A
1%

€1 oo o composts Ll

- ~
C L 2!
gqual 3 carga eloiric

4

3 S e -~ o - ™ -
oo Formddoe cntrl A &0 B T
1
A -

@
& gual o cirgh

2 1 - -y N -
a formals A D
~ 2
<

vl
i

,
£
o
.
5

i . - ) e # - : PR S o .

fual o munere de covelont.s normals o o moasiro 4o Ligael.s cuvalenteo
tivas, csperadas pore o scequantes alarnntos? :

al B) c) D)

8 ¥ C cL
=% o T, - oA v - I, g - e . i el o v oy e
C&) Bscreva & FCriml.. cotruyutal placi. ok ©8 Sequinlio COnposTos
cevilentzs,
R T -t e L 3 BT
s LEDG S - d) e
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NOME s
SERIE: 1= TURMA: CATA: PR DISCIPLINA{S): 70t
weflr PROVA NP0 @suugzrw,\ @ljﬂu'ml\h\‘ OZ‘_‘ CHARADA

(’

211 Ko processo BFl T i B?; a espicie quimica Br 471 A base conjugada da lan szod LX)

3 4 PR
age coma
. a} l'{:‘}’O4 i
a} recepicra de pritoens. L) poi“
doagora de prdtons ‘ b
k) doadora de o « ) ey HPQ:
e} receprora de pay elecronico. . "
dy doadora de gares eletzdnicas. <) H}“
¢! produtora de fens OH . . e) n.d.a.
P + - £ 2 P . - . .
02} %a reacde: HSO, + H0 —em E.O 4 50, afs) afirza 108) Um deado de Lewls tem a aropriedade de: - ;
g30iBes) falsa(s) &{adol: :
a} recober dativamente ui pay eletcdsico. H
al HSOT & un deido by ceder dativamente um par elesrdnico.
4 B " c
B} a Aoua recebe prétans. ¢} reagir soments som cases de Lewis.
2 + .
c] a Azua & uma base de Lewid. d) recebar u"‘+“ -
¢} a Acua imm cardzer dcide, el ceder um B,
e} 50:" & uma base.ds Brinsted-lowry. s -1 .2 +2 .3 §
031 530 éades ©F iens CH . O 7, Sﬂﬂ,‘ , Mg e Cr T.
i t r * oo A
93) De acorde ¢oR o canceite de Brdnsted-Lowry, na  egua~ nale 3 a.terpat a corretansnte 2
cios ta e o nona do : X
+ - .
. + — {0 F -3 >k 1Lk = P M
"2‘:03 2o Hal 05, poce-se clagsificaz ca al "qwli)] -« hidrdoxida ie MaRgresio.
m oG 1t i dam p=H s B -
da um e seus oo gRtes, na araen, cono By Crioul, - pidifaids de cromo.
a} Acico = supstincia neutra - bzge - sal. & Has0y - suifite Je agnesio.
5} Gcida - base - & ~ base. 4y €z ol - clorews da grono.
¢} Aeido - sal - bese = Jeide. s
- a) 3 ¢ sslfato
&} dcids - sal - Zcide - sal.

]

e} acida - Goua — base - sal. s . .
10} Corsiders asg seguingss

- N
24) Na reacios IRCIQ Y et ZECL + 30, 3 varig H HH iy
cho do nx do oicre £ loual as Qual das f5cmulas abaiwo 8 a corretal?
at 3 B S @) 6 a1 10 a) 12 2} NB5O,

331 Ha reaglor

Po o+ Thay > ETT A

oxidants &: '

B 2‘9!;5':)'l + 2!-!20 © agents

B
il #
b} Ph o T e e ©o i1t o deido que worrcuponde 3 classiiigeglio wmosnodcida, oxd.
e Foa, cido e tarnirio & -
T :
1oEG, a0y )
#}oa =mistura do Tb oo PLG,. !
o o] [RRETE) :
CEF Ha couardn dJe oxi-reducio, parelalments balanceaus: @) Ha30y . i
b
- e - . . i, ;
21 N0, P H e :2 + N0 ¢ 1.0 o oooficiente do ¢} 1IN0 [
2 2
i ] o 1
: a1 (3] 'ij‘r‘){ s
!
aj 2 . M
w2 :
<1 4 :
e ) . !
op % t
H
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pRovA e O O sun. @om. O?i cusm. {3

rd

SERIC: pros g ORTHICN {bRcih,

in
(k]
e

AN

(’

124 Assipale 2 seaficncia aue apresanta, respectivanente, unf 1@

Na equagdot

+ ™
cnnz+ + it ¥ cﬂhoz-mu,dxno‘ + chz* + IR0, o3 coefi

clentes a, b, e, 4, e e j B30, respoctivamenic:

sal, uma base, um Oxido © um asido:

a} HaCt, ron, BCi, BLD

B} Na,Z0., HyTO,. HayO, HCL : al 245252
<) KO, KOE, K,C, Li02 bl 542572
422

d) Na HPO., AL(OU},, P.O., H.ZJ af 224
aTa L3 Es e a ez
o) Atcl,, P05, Na,0, IO e 127121

13} Que alternativa apresenta, forretamentze, as  f[drnulas | 17} Considere a Qquagin:
is substamclas especifivadas n¢  qua- ™+ + 14 . .
correspondentes ds sukBtancia e 10048 1 }5202 + are® 4 bHl et COFE + :n;za. Gual afirmagac
dro? N ..
a respeiie das substdncias e Jda seagéw « certal
Ecide Acide gulfate | Ze | Carbonasa } _
Ciorfdrico; rluvice deido 28 loisuresel de amdnio a) o nirerc de oxidagao do oxigénid na agua  cxigenada
sddie H ! & 2
\ - s Waige E b os comficientes da eguagac que faltsm sios a = 13
a} | T uNo, Matss,
= b= 0= 1 & = 2,
b |oRCR, HNO, : NaHSC - )l a Agua oxigenada & o agente oxidante porgue  cedsy
. - i eldcrons ae Fett.
3 ; HNO RETEL R -
€} |¥ fame tag ) ahst, | S0 @ o H & o agente redutoz.
T
i . — o ot .
€1 Hzct HNO3 NaHse ., 0, H Pl 2) nenfuma das afirmagoes acdima estd certa.
el | HCI BN, i KaHEC, 533 ; {Nﬁitzcozg 13} A reagdo de produgldo de hidregénio per a2lecrdllise 4a

dgua & uma reagio:

14) As £Srmulas:
a}l de andlise.

BaBr - NaBrd - MallnQg - Caing, - Fel0, co::es;cndenl R bl de sintese.

respectivatente, 205 FoMpPosLos: o} de deslozamento.
N i d) de dupla troca.
At bromete de sédic - bhromito de sfdis -  permangsneto e} exctérmica.
de sGdic - permanzanato de cilcis - ato forroso.
5! brometo de sddic ~ hipobromito de sSdis - gercanga-i 131 A reagio Zﬁzoz AEE.EHZG - 0{ sode mer classificada fo-
nato de sGdic - permangansate de ciigis w sulfars fer ey s
Fose. 1) reagzo de anilise

=] bromito de $ddio ~ Lbromato de sdéle - permandanato - -
1 * 11I) reagas de sintese
de sfHdie ~ peymancanata de galgio » sulfize  ferrvo- .

sGdd P g L111) elecrdilse

50, .
. -, IV fotGlise
d} bromidrato do s8dio - hipshromito de sddig - manga-
nate de s8dio -~ manganato de ciicio - sulfaro ferrp - Estdo corretas as altersativas:
5G.
e) brometo de s&dio ~ hipobremite de sddio - permanga- ay I, II, 1IL ¢ IV d) II e IV
nato de s&dlo ~ manganaco de cdleio - sulfato ferro By I, If e IV e} II, IIi e IV

5G. ¢} ¥ e IV

As firsulas do brometo de magnés

-
wn

ig, natrato de  sines, | 231 3do dadas a5 reagdes gendricas:
T

sulfato de 1Ttic e fosfato <o POLISS1O 340, Resia  Or-

A 4B Al

I1] AB + C —aAC + 8
TiT] AB wwm A + 8

IVI AB + CD e AR ¢ CB

dem, correcanmunte representadas por

a ﬂthz, In(NOJEZ. 112504. KBFO‘.

) MaBr. ZnNi)l, LL2SD‘, x,?oq.

S‘EQEK‘}. .’Zn{“'()éiz . L'LSOJ. i-izl'"f)l. .

« podemos classifici-las, fespectivaments, como:

=

; o0, Lif0,, EPO.. : .
di "qﬂIZ' LA i 3 al stmples troca, sintese, andlise, dupla croca.

ol Mghr, 2n(N03:2. iL 50‘. XZFD%' 8} sintese, docomponigaa. simples gsroce, dupla troca.

3
. e} simples troca, decorsosiglo, dupla trsed, slatene,
4y sintese, .simples trovy, Jecomposigeo, dupll troca.

e} desloearonte, sintose, dupla-troga, AnGiise,

. ‘ ' : J
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SERIE:._'T__ DISC.:

H
'
1
i

i

22

PED]

LRI

CHAM.

PROvA Ne 03 O sus, @oaa. O!'—' Onf:c‘

VeriElygue 56 OCGEEom O Hi0 4 reagdus represvntadas,

dandn o rorivo da ocorringlas

a)lin « 1{“0504 et 1T F‘Gi + 1re

b 1Fe + WMgUL, —w iFeCl, ¢ ixg

ciibr, + INAF s INABL + 1F 4

éjil, - Y- P——ts 13:2

verifigus a ooQrrincia ou s3o das reagies representa-

das, danda o motivo 42 oCUrLAncigs
al 1Ba (Gt + lK.,SOQ — 15-5!504 + JKOH

.

b) 1(.':4C£2 + 2NHQO§! ———O-Z“IH‘;.CSL + 1Ca (0¥} 2

e} JNaQi ~ iFe LN032 g ——— ENaNQJ + 1Fe (O 3

Complete as equagbes, nod CAS0S €M Que OCOITER 4% reda

gdes correspondentes:

a) CaloHy, * K 605 —
-3} NH"OH * ,\iC13 —

€} BL{OK) , # NaNGy e

41 FclOH}] + K2504 B

pados os Jeildes, cologue=ns em ordem crescente de for-

ca:

BCt fa m 92335 KGO, ia o« 0,18k1; #,50, (a = 6i%} e
it} AR At |

H;?ﬁ_‘ fa = 7L,

Fa

4

A

Dur o nome dos seguintes sols:

a

2:1311’0%)2 N

b

HaCiQ

<

HaMnl

4

Encreva as forsmulas dos seguintes sais:

al brometo da magnésio

b sulfitc de z2minio

jodero de s8dio

sulfato de ferre IX

e} ferrictanezs fErriee

ferrogianety ferrosa

Acorte os coeficlentes @ indique cy agentes oxirdantes
e redutor das reagies abaixo:

a) MnG, + HOI —eMpCL, + Ci, » ¥,2
: 2 2

z

b} ‘f:i.‘.-:{)dl + oM, ilziﬂi—-ﬁ' Cady, o+ KISO; - -*!'\.‘334 * llzﬂ + {!]2

: _J




XL

E'-Pa 2459 :

sfrrs_ t7 BISC. 5.5 L prOVA Ny 01 (:) sum. (:“ona. (:)23 CHAR. (:)nz:.
1 opi*3 4 saos?e o —e snoT0s 2,0 ¢ BL . . -
€ TR e “2 301 O decido fosfirico pode soer chtido atrawds do roagao

28

29

G) NOY ¢ I,

& -
3 4!—}»%.--..!(33'-1‘403?%!-0 .

Ajustar as seyuintes equagdes, usande sempre ¢ método

da n9 de oxidagao:

P
aj mei + z‘em4 + }Erﬁl; ot :\.h.oq

& © MGy + HO f‘ezﬁm_‘)J

b) Clz - !&laDiE——-—.--i‘isC.?O:3 + NaCt - :!29

L8] HZSOC + KOL o+ MnQ. —— K50

2

- .“'.FLSO_! + HZO + C)?.:,

4

feescreva gada uma das eguaghes abaixe, identificande

os pares conjugados icido-base:

a) RHOJ + OB T H:D - NOJ

AN

o

b} !iCz 1

2w - 22
> 503 ?.503 * C2°~$

~ CASD NECESSARIC UTILIIE

* FILA DE REATIVIDALE IOB

presentada pela cguagaos

#.P0, + +Caso
= [——
C&alP04)2 * ﬂ}"(}l E e ¥ 4

Pede«tas

a) ajustar ps eceficientes da equagdo da reagio:

b} a razio pela qual a reagav & possivel.

A5 TARELAST

AMETALS ORDEM DZICRESCINTE

¥ 9 LL W ik P Au b 2q Hg Cu
et e i o o ot o et
4,0 1,5 3,9 2,8 2.3
B As 8h SISA P5Fe Or Zan Mo AiZe Mg Ca Sr Li
— PRy ik " [OOSR
P Le¥ 1,& 1.5 1,2 2 1.¢
’ i
Ba Na K Rb <s i
A o ¢
8,9 e 0,7 '
+ prLA BE REATIVIDADE DOS METAIS ORDEM DECRESCENTE
Ol - A=K ~Ba-5r~Ca~Na-Mg-Al-Ma-In-Cr-fa~-Cd ‘
ComREmSn-PuE)-Sh-As-Bi Curiig-Ag-PL-Au I

SAL 5(’)‘__1.'14“_[”Anli E.'{CECG"—S

matrator

ehorars sohlves !

wrtatos

clorctog

bronxias wldven Agt, Hept T

bty

nutfaters soldvess Cal” S5ef0 Batt Pt

et K Rt OsT -

suifewrs invohwrts LT, N T KRBT, TN
Cat*, 50, Bat®

oot 3 anveldveis Y, N K RS, O, NHY

/
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: CLASSIFICAGAO PERIODICA DOS ELEMENTOS
. 1A Com mossas atdmicas refaridas ao ladtope 12 do carbono o
, T e
R = ?

-3 ﬁ iy I mIm
5! ? e A + 3A 5A TA 400y
(V 1 ¥ s - " 3 3 3 . m 1 . R kb
B R 7 4 L ? !

i (5 nif Li |:Be iB :0 FF [Ne
m,,“ (33 .u“c Elarnentos da vansichio w0 at %50 g r2TE
P i I 5 Py e - EE BT
o 3 A i ¥ 3 g5 i i

wl:Na Mg ~ 1 Al 15w CHY Ar

ﬂ @ B e 28 a8 58 18 s B wmnnny MR Sy | ome 1 ove
A-W - , w (13 m R - “W bad m W u—- _M \W« ] -M M bR th 4 uwu -v" y 3 _m w i m W Eal . n i3 m
i wli K ¥ca {iseilTi i v iColiNi iGa® 'Se i Br | Kr i
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< Himerm Atbmico B B3 4 NP ons o de ) odle vode Mg, g T gy oo Mo e

Ul 2 gIviz Ladit Cetl Pri NdibPmtim Eu’ Dyl Hod! Er SiTmeff Yhil Lud

e H W : U e T o 1 onea T omae Soamrs "D ovees '] e wew L oenze oo !

= 3 Simbolo 3

o 3

O . 2 m il m ol e RNETE R i

P o 4 e A} wiy i ol ' 4
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PROVA M

o

i

HLIGCA

Qi1

1A

+1

2A

+1
L

47
Be

+1
Na

+2
Mg

I

68 78 Bg

a8 58

i bt R T e
B F i bk e 4t bt e ddal S Frtad e F o]

18

A ey e S e L T —

B et 0 DU v W i~ S g sy

28

+1

+2

+1
Rb

+2
Sr

+2

+2
Fa 43

Co +3

+2 +2

+1

Cu +7

+2
Zn

+2
cd

+1
Hg+3

. +2
Rs

&M

Kz

hipo...os0

+1

+2

+3

+4

+3

+3

+ 4

+5

+6

+5

per...ico

+7
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ETarr- Eepe /i or

s At D .
-»‘21'5:',’:3%@» R

. N ‘
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DULITUNA oA ot

-
i

al

&77!-

Tl

a8 -
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AE IO wm o Jatas

13om de Mg
1.lddter sy
303mm do il

Transforme em mm Jde Hy (toreh:

G,25%atn

5,0atn

Transfaorme ens kitros:

o omililitros (mll:

9,
27%em”
Folvin as

Tranniorae em graus Lempera Tariy

27137 by -22% ey 127%
Transforae omoercads Celsiug as tvaperatorass
200K b} OK ¢} J00F
Corta mansa de hidroysnio ocupa um voiume

e 0, TR0 fitraa eob oreessan cde 130 omm oy

sume

i, @

3 ala temporatara. gaal oo
ol peld mosmg masna de aideeadno, na

Fesml Larporatufa, anb prossai de 0,107 atm?

Crrta massa de oxliatnio ocupa um voluwe de
1,00 titro
¢oEsATIA pArd gque a4 nosmd rassa de

a4 2,0%atm. Qual a prossao ne-

QmlGen

niQ, oa mesma LerpPoratira ocupe um o lane
de 194mi?

Corta tassa gasnsa ocups um volume de 280
cm} zob pressdo de 200mm de g, numa dada
topmrrbura, ual o velume oounadg por age

Hi MORME MASSa gInasa, N megma Lame r3iy-

tx, sch pressao de 0,250atm?

tiyma trarsfarmacin Isotfretes de uma ~A8a
flwa e gie, para cue 0 USRS 90 qie Himi
injoial, ier

g 178 o volume a pressTT

it

qin deverdt

11

13

14

al
b)

di

ul
b}
=3
o}

LN

pumentac de 378 da pressdo insgial.
Aumentar de 3% da pressao imoizi.
dimimeir Jde M8 da pressae nacial,
dimiraic Jde 3/5 da pressdo inrolal.

Certa massa de bidrogenio maneisa nom o

p?cnte fechado a =3317C excrce uma  wrossin
go §,50aem. Caloule 2 gue tumperalura 2
pressio do hidroydnio nesse reciproence fo-
ehado serd igual a 190mm e By,

x

Certa masssa gasosa mantida pum frasoo Jo-
-t}
7

<.

chado tem pressdo igual a J0iiore o I

LY

A que temperatara 3 pressdo desse

frasco fechado serd tgual o 5,00 x ¢ -atm?

Certa massa de hidroodnio a 09C eoupa e

volume do 2,90 x LO—;mJ,

saby Uma che Lo PRI

da prossdo, A (qUO TOBPOTALGra 0 VoL
sa massa de hidrogonto seed paal o W00 2 Ty

Litros, na KeSii poossao’

Muica transferzacdo wnoparics, podereo el

mar ques

o Lo

1) 0 volumy varia Linecarmente oo

ratura Celsius)

21 0 volume wartyg 1LACArEents oM G Lemipae-
ratura abscluta;

34 0 volume & dirvramenta propors E
temporaturs Céin;us;

4} 0 volume d diroctamente Droporcisnat A

temporatura abinoluna.
Estio corretas as af irmagoes:

1, 2, 31 e 4.

i, 2 e 4 sgumente.
2 ¢ 4 somonte,
1l ¢ 4 somente.

4 gomente.
Numa transformacao isocdrica, pednmes aflr
mar guei ’

lincarments €om 3 Lomne

1} A pressdc varia

ratura felsius:
21 A pressio varta lincarmente com a tempe
ratura absoluta:

1% A pressio &
temperaturd

4} A pressao e
rorperatera

diratamente proporcional i
Crrlsiuss
dirceamenta prcpoxczunni A
absnluta.

Lstiao corretas ag aflomagons:
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EPuat - ExEC

a g QUIMICA
HiLirta PG o9
= -, -
GABARITO 2} PV, = nyRT — A ﬂ_'l\\’
AN
81} a} 0,2%4tm C Tl \\-/
L} 1,50aim P, = n,RY = v, SRR
¢} O,4%awtnm - H:: ”'”‘3;“)
021 a) 190mm de o T vl . o
mm de Hig PVy = nyRT ey i;__[ f_i_ Y
: B) 3. 8dGmm Jde iig ﬂjm\\l: ,i
233 a) 150t i_Va Y
by 00,2807 ny T oy
c) 25¢
. . 30) 0,075atm
47 al 400mit
3 31) 300¢
b) 1% x 107 ml
c) 27¥mt 32} &,datm
a5} a} S48k 331y -173%
b} 250K ) 34) 31 v.um.a,
¢ GOGK
L 35) 6,02 x 16°
c 10
a6} a) 73ﬁ 367 112
hy =273°C
o 27% 3 167°%¢
a7) 1,252 38} a) 0,750
bl 0,25%n
08) 20,0atm - :
3 39) a, b, ¢ c d
0%) 990c¢m
403 a, b, ¢ v d
10} H
T 2310 45} a) 0,4 o 0,6
< B} Satm -
12) 193°%¢ el Zatm o latm
131 273% 4y B,96 x 13,441
T £2) a) 120mm <o HG
15 © Bl 3%,2% e COZ’ 4,8% de de o B0F do \':2!5.},
om mdnsEa
16} A e} 25 ou 2% u.m,a.
i7) © 43) a) ARR de ilz, 10% de Ar oo 301 e D, emove
14) #alle Tume. ’
101 40/1 b 10 cu 1% u.m.a.
tros
1 4977 litros ©1 56 Litros
20 £7ml
b 44) 2,%aum, 0,5aum e 2.0auw
21 1/273awm
45120 wde, 2o o 1
22y 16,381 16 16 2
21y v B) G 0000 B R
24y 1,2 a3 o f,07tatm, 0, 12%akm a7, 00at T
251 A 4n) a) dhimm de Hg
261 ) 27, 5em? b} 30mm e Hg, Rommodn o o 270mmde G
ry 30,61 47) ap 407
o Bl 167 o 247
P BTN
A8 3f 5, 2atm
ST 10?* woloeuias * 12atm
L1 L, 2atm e 4, faktm
¢l 2,35 e V00

s




XLV

LRoeT

fisopigl __uilalea Piligs LY

rd : ~

49) al 33,6 ) 67} ¢
bl 8.8 atm, 0,40arn ¢ 2,4 atm 31 D

3 L
491 A

b 1h,20, 16,37 e 5,62
70} a) 4,%atm

501w 0,59, @,10 ¢ 0,20
Ll o50%, 308 e 20% by 2 .1
3 3
: SLE al S0, 18+ e 20%
: C L) 15 u.m.a. 710 1,2atm o O,Jatm
€} 31,2t 32y €
£2) af 12,5 u.m.a. 131 ¢
Tty 601, 0% ¢ 50% 74} &
531 a¥ 258, 25%% o 5S04 251 a) 1,250/t
L2t
L) 50 u.m,a, b} 14 u.m.a
- Fos4) 1,250 mun '
[ "
5%) 16 u,m.a, 793 64
6) 9
360 78] E

5791 Acima de %, %atm BRI LigueTagio do gis e por ¢

FHu0 noeu volume e Tanlom COnStantoe,

12 »_”\{“} ) 80} Expandira, porqEe '.'GZ:; 5
' : ' M. oM VoV
03 02 (33\ O2
an n
B2y C
83}y o
58} :
841 1:l )
831 B
861 £
87} A
T T TR U YT
1 -+ 2 exponsio inobirica
2 ) comprossds lootirmieas
3 . 1 transfermasdo iscodrica
n} OUOK e datm
53 B
40} 16 u.m.a.
v v v
1 2 3 - - — - -
61} a) me = =
By TF, TR

b b) Numa mesma Foe T os  volumes das gases
fideais) sao diretamernts nreporcionais asg

respuctivos ndmeros de meldculas.

621
611 2,1 x 1634
64 B

651 0,0139

Bl O

67 C




