ESTUDO E CARACTERIZACAD DO PENSAMENTO DOCENTE ESPQNT[\NEO
DE INGRESSANTES DE UM CURSO DE LICENCIATURA EM QUIMICA

RESUMO: O pensamento docente espontaneo é um saber docente
caracteristico da vivéncia escolar, no qual o estudante se apropria de
praticas de professores que passaram por sua vida e as coloca em aciao
quando se torna professor. Diversos autores tém apontado para a
limitagdo desse saber, uma vez que ¢é validado pelo senso comum. Nesse
sentido, o presente trabalho buscou verificar, através de questionario e
entrevista, se os estudantes ingressantes no curso de licenciatura em
Quimica possuem concepgdes caracteristicas do pensamento docente
espontaneo. Para caracteriza-lo, utilizamos o referencial dos modelos
didaticos de Garcia Pérez. Apoiados na Analise Textual Discursiva,
observamos que os estudantes, de fato, trazem ideias sobre a docéncia
baseadas em sua experiéncia na educagao basica, principalmente sobre
o processo avaliativo.

Palavras-chave: Pensamento docente espontineo. Modelos didaticos.
Formacio de professores.

STUDY AND CHARACTERIZATION OF SPONTANEOUS TEACHING THINKING AT
AN UNDERGRADUATE CHEMISTRY COURSE

ABSTRACT: Spontancous teaching thinking is a form of knowledge
characteristic of school experience, in which students appropriate
of practices by teachers who have gone through their lives and put
them into action when they become teachers themselves. Several
authors have pointed to the limitations of this knowledge, since it is
validated by common sense. In this sense, the present study aimed
to verify, through interview and questionnaire methodology, whether
the freshmen students in degree course in Chemistry have typical
spontaneous conceptions of teaching thinking. To characterize it, we
used the framework of didactic models by Garcia Perez. Supported on
Textual Discourse Analysis, we observed that students actually bring
ideas about teaching based on their experience in basic education,
particularly as to the evaluation process.

Keywords: Spontancous teaching thinking. Didactic models. Teacher
training,
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SABERES DOCENTES, CONHECIMENTO PROFISSIONAL E PENSAMENTO
DOCENTE ESPONTANEO

Thais ¢ uma professora recém-formada que estd comecando a assumir anlas de Qui-
mica na rede pitblica. Ela crescen enr um ambiente escolar predominantemente tradicional e vin
em alguns professores que davam aulas dindmicas e divertidas a motivacao para também ser
professora. Ela sempre menciona dois professores que marcaram sua vida escolar: o professor
Roberto, famoso por ser espontineo, criar didlogos nas aulas, levar materiais diferenciados e nao
se prender somente ao livro diddtico. Quando vai planejar suas anlas, Thais se remete ao nodelo
desse professor querido. Por outro lado, ela também nao se esquece da professora Sonia e dos seus
gritos ensurdecedores, das anlas entediantes e da prova incoerente com a matéria que foi ensinada.
A postura dessa professora serve como molde do gue Thais nunca pretende fazer em sala de aula.

Essa narrativa ficticia, mas muito presente no discurso de professores em
formaciao e em exercicio, ilustra sucintamente o problema que ora colocamos em
pauta. Se situa¢oes semelhantes a histéria de Thafs acontecem, podemos destacar,
quatro pontos sobre os seus saberes:

. Foi construido socialmente através da interacio com professores;

II. Foi validado pelo senso comum;

lll. Tem um cariter psicolégico implicito;

IV. Foi acumulado por duas vias: a aceitacio e a rejeicio.

Para iniciar a discussdo do primeiro ponto, devemos lan¢ar um olhar sobre
os saberes do professor considerando sua trajetoria. Sobre isso, Tardif afirma que:

O saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja origem social é pa-
tente. Por exemplo, alguns deles provém da familia do professor, da escola que o formou e
de sua cultura pessoal; outros vém das universidades ou das escolas normais; outros estio
ligados a institui¢do |...] Nesse sentido, o saber profissional esta, de um certo modo, na
confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade [...] (TARDIF, 2012, p. 19).

Portanto, o professor constréi conhecimentos sobre a docéncia em es-
pacos e tempos variados e toda essa convivéncia social se refletird em sua aula.
Diante disso, parte das pesquisas em formacdo de professores tem voltado seu
olhar para o estudo dos saberes dos professores — os saberes docentes. Tardif
(2012) observa que esses saberes sdo uma constru¢do ampla que envolve nio s6
conhecimentos, mas também competéncias, habilidades e aptidoes. Isto ¢, tudo
aquilo que o professor “sabe fazer” dentro e fora da sala de aula.

Além de Tardif, outros autores tém estudado e discutido sobre essa epistemo-
logia da pratica profissional. Entre eles, Potlan e Martin (1997) apresentam uma perspec-
tiva sobte a construcdo dos conhecimentos profissionais dos professotes. Eles partem
do principio de que o conhecimento nio é algo neutro, mas um constructo resultante da
imersdo do individuo na sociedade e, portanto, das estruturas sociais dominantes e dos
proprios interesses pessoais. Logo, discutem que “Estruturas de dominacio e poder
causam uma internalizacio acritica de uma parte importante de concepgoes e interesses
pessoais” (PORLAN; MARTIN, 1997, p. 157, traducio nossa).
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Tardif também apresenta sua perspectiva de que o conhecimento — mais
especificamente dos professores — pode ser resultante do convivio e das intera-
¢Oes sociais:

O saber dos professotes ¢ profundamente social e ¢, a0 mesmo tempo, o saber dos atores
individuais que o possuem e o incorporam a sua pratica profissional para a ela adapta-lo
e para transforma-lo. Para evitar equivocos, lembremos que ‘social’ [...] quer dizer [...]
relacio entre mim e os outros repercutindo em mim, relagio com os outros em relacio a
mim, e também relagio de mim para comigo mesmo quando essa relagao ¢ presenga do
outro em mim mesmo (TARDIF, 2012, p. 15).

Nesse contexto, o tempo que o individuo permanece dentro de institui-
¢oes escolares no papel de estudante e o grande nimero de interagdes sociais
que estabelece, principalmente com seus professores, proporciona a elaboragiao
de ideias e concep¢des sobre a docéncia que se manterdo durante a sua formagao
inicial e poderdo permanecer durante o seu exercicio profissional.

Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem nas salas de aula e nas escolas
— ¢, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante aproximadamente 16 anos. Ora,
tal imersdo ¢ necessariamente formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem
crengas, representacdes e certezas sobre a pratica do oficio de professor, bem como sobre
o que ¢ ser aluno. Em suma, antes mesmo de comegarem a ensinar oficialmente, os pro-
fessores ja sabem, de muitas maneiras, o que ¢ o ensino por causa de toda a sua histéria
escolar anterior. Além disso, muitas pesquisas mostram que esse saber herdado da
experiéncia escolar anterior ¢ muito forte, que ele persiste através do tempo e que a
formacio universitaria nio consegue transforma-lo nem muito menos abala-lo (TARDIE,
2012, p 20, grifo nosso).

De fato, o conhecimento profissional construido pelos professores nao
¢ resultado apenas das apropriacoes feitas durante os estudos formais. Pelo con-
trario, sio conhecimentos oriundos de um processo continuo de socializagio e
internalizacdo que acontece desde a entrada do individuo no ambiente escolar
como estudante até o seu retorno ao mesmo ambiente no papel de professor. Ou
seja, a partit do momento em que a crianga € inserida no contexto escolar até o
fim do Ensino Médio — periodo que dura em média doze anos — diversos profes-
sores terdo passado por sua vida e, como seres humanos dotados de capacidade
de interagdo social, algumas caracteristicas desses professores serdo internalizadas
pelo estudante e, em algum momento, o resultado dessas intera¢oes influenciara
no interesse pela docéncia:

Parto da hipétese de que a formagio do professor da-se em processo permanente que se
inicia desde a formagio escolar elementar quando o individuo estd em contato com seu
primeiro professor ou professora, formando na vivéncia as primeiras ideias ou o conceito
inicial do ‘ser professor’. Esse conceito evolui para o ‘ser professor de quimica’ também na
interacdo com determinado professor e que, de alguma forma, marca o sujeito que escolhe
ser professor de quimica em um certo momento da sua vida (MALDANER, 1999, p. 289).

Revista Ensaio | Belo Horizonte | v.16 | n. 01 | p. 131-148 | jan-abr | 2014

[133]



[134]

José Guilherme da Silva Lopes | Luiz Alberto Silva Junior

Em suma, durante toda a trajetéria escolar os estudantes sofrem influén-
cias de seus professores, de maneira que venham a incorporar seu modelo de atu-
acao docente ou rejeita-lo. Essas interagoes permitem que o estudante crie ideias,
modifique suas visdes e faga julgamentos sobre a agio do professor e seu papel
em sala de aula. De fato, um jovem pode nio ter no¢ao de como ¢ o trabalho de
um engenheiro bioeletronico, mas conhece as estratégias que o professor utiliza
em sala de aula (no entanto, ndo compreende o porqué de fazé-lo). Além disso, ele
pode aventurar-se em dar uma aula, mas ndo em criar um projeto de engenharia.

Hssa internalizacdo acritica de praticas docentes resultantes da interacao
social com os professores, vividas durante a trajetoria escolar, resulta em um tipo
especial de saber docente. Tal saber tem sido tratado na literatura por diversos
autores: saber da experiéncia (PIMENTA, 1998), conhecimento profissional tacito
(MALDANER, 20006), efeito espelho (QUADROS, 2005), pensamento docente
espontineo (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011) ou saber experiencial (TARDIF,
2012). Como se tratam da mesma tematica, neste trabalho adotaremos pensamento
docente espontaneo.

Sobre o segundo ponto da pratica de Thais, nossa personagem ficticia,
Carvalho e Gil-Pérez apontam para o carater de senso comum desse tipo de saber:

Com efeito, comeca-se hoje a compreender que os professores tém ideias, atitudes e com-
portamentos sobre o ensino, devidos a uma longa formacio “ambiental” durante o peri-
odo em que foram alunos [...]. A influéncia dessa formacao incidental ¢ enorme porque
responde a experiéncias reiteradas e se adquire de forma nio reflexiva como algo natural,
6bvio, o chamado “senso comum”, escapando assim a critica e transformando-se em um
verdadeiro obsticulo (CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011, p. 28).

Para evitar ambiguidades, tomamos como referéncia a definicao de Savia-
ni para senso comum:

Uma concepgio nio elaborada, constituida por aspectos heterogéneos de diferentes con-
cepgdes filosoficas e por elementos sedimentados pela tradi¢do e acolhidos sem critica.
Em consequéncia, a pratica orientada pelo senso comum tende a se caracterizar pela in-
consisténcia e incoeréncia (1990, p. 8).

Nesse sentido, uma pratica docente pautada excessivamente nas concep-
¢Oes de senso comum, derivadas da experiéncia anterior, se caracteriza como incoe-
rente e, consequentemente, sem embasamento. Por isso, tanto Carvalho e Gil-Pérez
quanto Saviani apontam para uma necessaria reelaboracdo dessas concepgoes.

Em relagdo ao terceiro ponto, Potlan e Martin (1997, p. 158) discutem que
o conhecimento profissional é classificado em duas dimensdes: epistemologica e
psicolégica. Dentro da dimensao psicologica esta o saber denominado pelos autores
de rotinas e guias de acao, caracterizado pela utilizagdo espontanea de esquemas para
solucionar situagoes cotidianas que se repetem com frequéncia. Por ser reiterado,
acaba se tornando implicito e automatico. Sobre isso, 0s autores explicam que:
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Hsse tipo de saber se gera muito lentamente e, em grande medida, por processos de
impregnacio ambiental. E sendo aluno que se realiza a maior parte desta aprendizagem.
Vendo e convivendo, por exemplo, com muitos professores que realizam algumas rotinas
basicas comuns é que vamos incorporando, sem darmos conta, os esquemas de atuacao

tipicos do que denominamos modelo tradicional' (PORLAN; MARTIN, 1997, p. 159).

Logo, para esses autores, certas experiéncias vividas continuamente ad-
quirem a forma de rotinas e padroes que passardo a ser seguidos pelo individuo
em momentos futuros.

Finalmente, o quarto ponto da pratica de nossa personagem pode ser
discutido considerando que o pensamento docente espontaneo é “construido” ao
longo do processo de formacio, de modo que a pratica docente do futuro pro-
fessor ¢ estruturada, em parte, por meio da incorporacdo de elementos da pratica
de outros professores ou pela rejeicio. Podemos dizer, assim, que a apropriacao
dessas praticas docentes se da por duas vias: pela aceitagdo e pela rejei¢ao. Os estu-
dantes tendem a se basear naqueles professores que gostaram e, por conseguinte,
buscam incorporar algumas de suas praticas. Ao mesmo tempo, eles também rejei-
tam professores que ndo gostaram e buscam evitar suas praticas.

Aqui, novamente, se verifica uma limitaciao dessas concepgdes oriundas
do pensamento docente espontaneo porque validar algo como passivel ou nio de
reproducio, somente pela opinido pessoal, reitera o carater de senso comum. Além
disso, o professor que acredita fielmente que deva reproduzir os bons exemplos
e evitar os ruins mantém uma concepgao de que todos os estudantes sio iguais e
que, assim, aprenderdo da mesma forma que ele aprendeu quando foi estudante.

A questdo que se quer colocar aqui é que essa formacio anterior a licen-
ciatura, baseada nas interagcbes com os professores antigos, apresenta dois lados.
Por um lado, é importante para a formacao inicial do futuro professor, uma vez
que oferece conhecimentos e informagdes importantes sobre o cotidiano escolar
e auxilia a atuagdo do professor através das rotinas e guias de agao. Por outro lado,
também pode se tornar um obstaculo, pois cria uma resisténcia as contribuicoes
da formacao inicial e continuada.

Do mesmo modo, durante o curso de licenciatura o estudante também
pode se apropriar das praticas docentes dos professores do curso, mas nessa etapa
acreditamos que ele ja tem (ou teria) ferramentas para avaliar esses professores e
fazer uma apropriacio critica. Ao contrario, as praticas docentes vindas da educa-
¢o basica, conforme apresentado anteriormente, se apresentam como episoédios
de memoéria e ndo passam por um filtro seletivo, na maioria das vezes.

Alémdisso,quando o professor se prende muito as concepgdes espontaneas,
ele tera dificuldade e até resisténcia em aplicar novas abordagens metodolégicas.
Segundo Carvalho e Gil-Pérez, essas ideias de senso comum se constituem com
“obstaculos para uma atividade docente inovadora” (CARVALHO; GIL-PEREZ,
2011, p. 30). Assim, provavelmente ele se tornara um professor que tende a repetir
sempre as mesmas praticas docentes. Como Tardif afirma, tais professores “se
tornam o que sdo de tanto fazer o que fazem” (TARDIE, 2012, p. 20).
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Além dos trabalhos ja citados, que discutem o carater inconsciente e du-
radouro de tais ideias a partir de uma posi¢io teorica, temos ainda, na literatura,
trabalhos que estudaram o pensamento docente espontaneo em grupos distintos
de individuos, como por exemplo, Quadros ¢f a/. (2005), Melo e Lopes (2011), Silva
Junior e Teixeira Junior (2012) e Silva Junior e Lopes (2012). Tais autores verificaram
essas concepgdes em professores ja graduados atuantes na educagdo basica e tam-
bém em estudantes de licenciatura em Quimica de petiodos intermediarios e finais.

Isso nos levou a duas questdes de pesquisa: (i) o estudante, de fato, ingtes-
sa na licenciatura com concepgoes formadas sobre ser professor por causa da sua
experiéncia na educagio bésica? e (i) ¢ possivel criar condi¢des para que estudantes
ingressantes tomem consciéncia das limitacdes do pensamento docente espontaneo?

Partindo dessas questoes, decidimos fazer um estudo que verificasse se e
como o pensamento docente espontineo estd presente nas concepgoes de estudan-
tes ingressantes no curso de licenciatura e que permitisse uma reflexdo sobre como
reelaborar tais concep¢oes. Como referencial tedrico para caracterizar o pensa-
mento docente espontaneo, escolhemos a teoria dos modelos diddticos, de Garcia
Pérez (2000).

Partindo da premissa de que cada professor possui seu perfil profissional,
construido e reconstruido ao longo de sua trajetoria e de sua experiéncia, encon-
tramos nos modelos diddticos um aporte tedrico para identificar esse perfil docente
e, a partir dai, propor reflexdes e questionamentos sobre a pratica docente que os
estudantes ingressantes estao construindo.

A constituicdo do modelo didatico provém de diversas fontes, tais como:
crencas pessoais, meio sociocultural e relagoes sociais que o professor vivencia
(SANTOS JUNIOR; MARCONDES, 2010). Isso nos permite afirmar que o mo-
delo didatico esta relacionado ao pensamento docente espontaneo. Além disso, o
carater experiencial do pensamento docente espontaneo deve ser um dos fatores
mais predominantes na construgio do modelo didatico do estudante ingressante no
curso de licenciatura. Dito em outras palavras, os antigos professores servem como
influéncia na consolidagio do modelo didatico do professot/futuro professor.

O modelo didatico é uma forma de representar o comportamento do
professor em sala de aula diante de algumas dimensdes importantes a0 processo
de ensino e aprendizagem. Garcia Pérez explica que:

A ideia de modelo didatico permite abordar (de maneira simplificada, como qualquer
modelo) a complexidade da realidade escolar, ao passo que ajuda a propor procedimentos
de intervenc¢do na mesma e fundamentar, portanto, linhas de investigacio educativa e de
formacao de professores a respeito. Dito em poucas palavras, o modelo didatico é um
instrumento que facilita a andlise da realidade escolar com vistas a sua transformacao
(GARCIA PEREZ, 2000, traducio nossa).

O autor se previne quanto a limitacao do modelo e afirma que o modelo

didatico do professor ndo ¢ uma “cdpia da realidade, muito menos a verdade em si, mas
uma forma de representi-la” (GARCIA PEREZ, 2000).
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Garcia Pérez (2000) propos, em sua analise sobre os professores de seu
pais, quatro modelos didaticos que foram testados e validados para a realidade bra-
sileira por Santos Junior e Marcondes (2008). Os quatro modelos sdo: tradicional,
tecnologico, espontaneista e alternativo. Cada um deles se divide em cinco dimen-
soes: Para gue ensinar? O que ensinar? Considerar ideias ¢ interesses dos estudantes? Como
ensinar? Como avaliar? Em outro trabalho, Santos Junior (2009) classificou os dois
primeiros modelos dentro da perspectiva da transmissdo cultural e os dois dltimos
dentro de uma perspectiva mais inovadora (p. 111).

As acgoes ligadas ao modelo tradicional tém como objetivo transmitir os co-
nhecimentos validados pela sociedade vigente. Para cumprir esse papel, se prende
ao curriculo e possui cronogramas extensos. Sao ensinados, principalmente, con-
ceitos prontos e no se leva em conta as ideias e os interesses dos estudantes. A
aula é marcada pela forte presenca do professor como ser ativo no processo de
ensino e aprendizagem e o estudante passivo e receptor do conhecimento. Como
metodologia, excesso de aulas expositivas e uso fiel de livro didatico. A avaliagio
serve para verificar se os conteudos foram apreendidos e, para isso, utiliza somente
provas (GARCIA PEREZ, 2000).

O modelo tecnoligico busca formar jovens modernos, de acordo com as
necessidades de pessoal capacitado que a sociedade tem. Para isso, também se-
guird um cronograma rigido contendo saberes disciplinares atualizados, mas nao
se desprende do tradicionalismo porque prefere seguir um curriculo preparado
por especialistas de fora. As ideias dos estudantes nao sao consideradas, a nao
ser para mostrar que elas estdo erradas e que, por isso, precisam ser substituidas
pelo conhecimento cientifico. As aulas sao expositivas e com atividades dirigidas
para os estudantes, os quais devem realizar as praticas propostas pelo professor.
A avaliagio visa ao produto final, podendo ser realizada por testes ou exercicios
especificos (GARCIA PEREZ, 2000).

O modelo espontaneista pretende desenvolver no estudante habilidades e
competéncias. Para isso, ele se torna o foco do processo e o professor ¢ quem
coordena as atividades. Os interesses do estudante sdo considerados e o curriculo
¢ montado a partir da realidade, a fim de que o aluno aprenda por meio da desco-
berta, com atividades flexiveis, realizadas em grupo. A avaliacio busca as habili-
dades através do processo e pode ser feita por meio de observagoes e analise dos
trabalhos dos grupos (GARCIA PEREZ, 2000).

O mwdelo alternativo surge como oposicao radical ao tradicionalismo. Busca
que o estudante amplie seu conhecimento a fim de poder atuar como cidadao cri-
tico no mundo em que vive. Dessa forma, o conhecimento integra conteudos dis-
ciplinates, cotidianos, sociais e ambientais. Os interesses e as ideias dos estudantes
sdo consideradas e o agente do processo niao é nem o estudante nem o professor,
mas ambos. O estudante atua na constru¢ao do seu conhecimento e o professor
atua como pesquisador da propria pratica. A avaliagdo busca a evoluc¢io do co-
nhecimento do estudante através de varios instrumentos como suas produgdes, as
observagdes do professor, etc. (GARCIA PEREZ, 2000).
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CAMINHO METODOLOGICO

A fim de verificar a visio de estudantes que nao possuem conhecimentos
formais sobre o processo de ensino e aprendizagem, que sdao construidos na uni-
versidade, selecionamos para este estudo uma turma de ingressantes do curso de
licenciatura em Quimica, do periodo noturno, que entraram no segundo semestre
de 2012 da Universidade Federal de Juiz de Fora. Tal turma era composta por doze
ingressantes.

1. Construcao do corpus de dados

Foram utilizados dois instrumentos de pesquisa: um questionario aplica-
do na primeira semana de aula e uma entrevista semiestruturada realizada ao final
do primeiro semestre do cutso.

O questionario inicial foi utilizado para conhecer as impressoes dos estu-
dantes sobre seus antigos professores da educagio basica. Seguindo as orienta¢oes
de Gil (1999), montou-se um questionario autoaplicado para ser respondido por
escrito pelos ingressantes na primeira semana de aula. A construcdo do questiona-
rio seguiu os passos indicados pelo autor, descritos a seguir:

(i) Escolha dos tipos de questdes: optou-se pot elaborar questdes abertas
(dissertativas), pois esse tipo de questdo evita que o respondente tente encaixar sua
opinido em categorias ja estabelecidas pelo pesquisador.

(i) Prevencio de deformacdes: o autor aponta que, muitas vezes, a pet-
gunta pode condicionar certos tipos de resposta. Por isso, alguns cuidados foram
tomados para que o respondente nao se sentisse constrangido. Evitou-se, também,
estabelecer perguntas personalizadas, introduzidas com expressdes como “na sua
opinido”, porque os ingressantes podem entendé-las como forma de avaliacdo
pessoal. Antes da aplicacdo, o questionario foi testado em uma turma de licencian-
dos de Quimica.

Ao final do perfodo, os estudantes foram convidados a participar de uma
entrevista semiestruturada individual para esclarecer pontos que nao ficaram claros
no questiondrio e verificar como estavam as concepg¢oes deles até entiao. Dos doze
estudantes, nove foram entrevistados.

2. Andlise dos dados

Foi escolhida a analise textual discursiva (MORAES; GALIAZZI, 2007), que
consiste em “um conjunto de técnicas de analises de comunicag¢des, que utiliza proce-
dimentos sistematicos e objetivos de descricao do conteudo das mensagens” (p. 24).

A analise textual discursiva acontece em trés etapas:

(i) Unitarizagao: processo de desconstruciao no qual o corpus de dados é
dividido em unidades de analise. Sozinhas, elas nao fazem sentido e representam,
para o pesquisador, o caos (MORAES; GALIAZZI, 2005).

(ii) Categotizagio: processo de reotganiza¢iao; momento em que o pesquisador
parte da desordem e chega a organizacio. As unidades de analise sdo classificadas
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em categorias que surgem a posteriori (categorias emergentes), que dependem do
conhecimento teético do pesquisador (MORAES; GALIAZZI, 2005).

(iii) Comunicagio: processo de cria¢io das novas teses, momento em que
o pesquisador constréi o metatexto a partir das relacoes estabelecidas na catego-
rizacio e das relagoes dessas categorias com o seu referencial teérico (MORAES;
GALIAZZI, 2005).

A partir dessas etapas, foi possivel identificar, nas falas dos estudantes, as
categorias: Conduta do professor; Professores que despertaram o interesse; Mos-
traram o trabalho do quimico e as aplica¢es da quimica; Forma como se relacio-
navam com os alunos; Os professores eram incentivadores; Inspiracao nao justifi-
cada; Forma como eram as aulas; Motivadores; Professores da educacio basica e
Influéncia inconsciente.

A IMPORTANCIA DOS ANTIGOS PROFESSORES NA FORMACAQ DOCENTE

A seguir, exploraremos os resultados de questdes do questionario e
pontos levantados nas entrevistas, buscando relaciona-los aos modelos didaticos
(GARCIA PEREZ, 2000) para caracterizacdo do pensamento docente espontineo.

As respostas para a primeira questdo, Qual a importancia dos seus antigos pro-
fessores na escolba do curso? foram classificadas em trés categorias: Conduta do pro-
fessor (frequéncia de 8 respostas), Professores que despertaram o interesse
(frequéncia de 5 respostas) e Ndo influenciaram (1 resposta).

Esses dados mostram que o docente e a sua atuagiao em sala de aula (sua
conduta) foram importantes para que esses estudantes escolhessem o curso. Isso
reforca a ideia de que o professor influencia indiretamente seus estudantes, tanto
para escolher a quimica, quanto para escolher a profissao de professor. Nessa pers-
pectiva, Arroyo aponta para as condutas do professor que vao além do ensinar:

Assim falavamos quando alunos, e assim falam de nés: ‘ela ¢ uma 6tima professora’,
‘ele ndo ¢ um professor legal’. Esse ‘ele ¢’ ou ‘ela ¢’ presente nessas frases nio se refere
a apenas se o mestre ensina bem, bons conteudos, com bons métodos, mas o que ele é
como pessoa, como gente, se ele escuta, se ele se dedica, ¢ amigo (a), paciente, legal... é
professor(a) (ARROYO, 2010, p. 125).

A segunda questao a ser analisada (tabela 1), na qual perguntamos A%
do relatado na questao anteriot, vocé teve professores que te inspiraram de outra maneira?
Como?, mostrou que a influéncia dos professores vai além da op¢io pelo curso
de Quimica.

A segunda questdo a ser analisada, na qual perguntamos Ak do relatado
na questao anteriot, vocé teve professores que te inspiraram de outra maneira? Como?, mostrou
que a influéncia dos professores vai além da opcao pelo curso de Quimica. As
categorias construidas foram: Mostraram o trabalho do quimico e as aplica-
¢oes da quimica (3 respostas), Forma como se relacionavam com os alunos (2
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respostas), Os professores eram incentivadores (2 respostas), Inspiragdo nido
justificada (2 respostas) e N4o houve professores que inspiraram (3 respostas).

Em maior quantidade, notamos que aqueles professores que mostravam
as aplicagGes dos conteudos e comentavam sobre a profissao também eram ad-
mirados pelos estudantes: .Alguns professores mostraram interesse em compartilhar conzigo
algumas pesquisas realizadas por eles em assuntos em que era desconbecida por mim a possibili-
dade de aplicacao da matéria, aumentando minha curiosidade sobre a quimica (Estudante I).

Aqui, observamos, ainda, que o professor pode ser fonte de inspiracio
por causa de caracteristicas pessoais nao necessariamente ligadas a pratica docente.
Isto ¢, atitudes como atengio, incentivo, didlogo, levam os alunos a se espelharem
na pessoa do professor (QUADROS, ez al., 2005): Tive alguns professores que sempre me
apoiaram no que en sempre quis. Entao, eles sempre me inspiraram a lutar para ser professora
(Estudante C).

A terceira questdo, Ainda sobre os antigos professores, que tipo de pratica, postura
ou comportamento vocé se lembra? Em alguma medida vocé acha que isso marcon vocé? Como?
Expligue., tinha por objetivo fechar esse quadro de lembranca dos antigos profes-
sores buscando as ultimas caracterfsticas que teriam marcado os respondentes. As
respostas foram distribuidas em duas categorias: Formato das aulas (frequéncia
de 15 respostas) e Motivadores (frequéncia de 4 respostas).

Novamente os professores aparecem como motivadores, embora a maio-
ria das respostas indique que suas aulas fazem parte das lembrancas que mais
marcaram durante a experiéncia escolar. I interessante notar que esses estudantes
simpatizam com aulas que fogem (pelo menos em parte) do modelo tradicional:

Meus antigos professores davam as aulas de forma divertida (Estudante L).

Meus professores eram preocupados em mostrar a teoria, na pratica, trager para o dia
a dia [...] (Estudante F).

Minha professora de Quiniica nio se prendia a apostila, ela buscava curiosidades e
tragia experimentos que ajudavam no entendimento da matéria, além de fazer jogos e dindmicas
/-..] (Estudante E).

Essa resposta traz informagdes importantes, uma vez que, segundo
Porlan e Martin (1997) e Carvalho e Gil-Pérez (2011), a incorporacao de praticas,
comportamentos ¢ atitudes de professores anteriores tende a perpetuar o ensino
mais tradicional. Porém, os respondentes parecem rejeitar tal ensino baseado na
mera transmissao de conteudos previamente sistematizados, ja que se inspiram nas
aulas de professores que buscavam estratégias de ensino diferenciadas.

A primeira vista, podemos inferir que esses novos estudantes estavam
interessados na renovacdo do processo de ensino e aprendizagem (inferimos isso
a partir de duas possiveis alternativas: ou porque vivenciaram algumas estratégias
de ensino diferenciadas que foram marcantes ou porque idealizam aulas diferentes
daquelas baseadas na transmissao de conteddos). No entanto, as limitacGes rela-
cionadas a0 pensamento docente espontaneo se mantém mesmo que tais praticas
— embora diferenciadas - sejam apropriadas de forma acritica.
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Vale a pena ressaltar que todos os estudantes se lembraram de professores e
aulas que foram consideradas boas por eles. Isso evidencia que o carater de aceitacio das
boas praticas é¢ mais determinante que o carater de rejeigdo das praticas tidas como ruins.

0 MODELO DID/\TI('AJO COMO ESTRATEGIA PARA CARACTERIZAR O PENSAMENTO
DOCENTE ESPONTANEO

As questdes ja analisadas evidenciam que os estudantes sofrem influéncias
de seus professores e que, mesmo sem conhecimentos formais, ja trazem con-
cepeoes sobre pratica docente da sua historia de vida. Veremos, com a préxima
questdo, como essas concepcoes podem ser caracterizadas e qual a limitacao delas
para a formacio do futuro professor.

A quarta questio solicitava: Escreva um texto narrando como vocé daria nma anla
hoje sobre um contetido da Quimica de sua preferéncia. Cologue o mdaximo de detalbes possiveis
sobre: escolba do conceito/ contesido, forma que seria lecionado, relagao professor-aluno, postura
na sala de aula, método de avaliacao, uso de recursos materiais, ete. As respostas a essa
questdo foram analisadas segundo o referencial dos modelos didaticos (GARCIA
PEREZ, 2000) que vem sendo utilizado para investigar a pratica de professores
em exercicio. O diferencial do nosso trabalho é que analisamos o modelo didatico
com base na proposta de aula dos ingressantes e ndo da sua pratica. Isso exige
maior aten¢do, pois nem sempre a concep¢ao que um professor tem é condizente
com a sua pratica no dia a dia. Diante disso, seguimos as orientagdes de Guimaries
e Echeverria (20006, p. 308), pesquisadores que enfrentaram o mesmo problema:

Em virtude da abrangéncia deste trabalho, optamos por analisar nio a pratica pedagogica,
mas o pensamento dos professores de Ciéncias, pressupondo que as concepgdes se fazem
presentes na configuragio das praticas. Concordamos com Millar (1989, apud DRIVER ez
al., 1999) que perspectivas particulares de aprendizagem nem sempre resultam em praticas
pedagdgicas especificas e estamos cientes, portanto, que nao existe uma rela¢io linear
entre concepgdes e praticas. Contudo, acreditamos que a analise das concep¢des de um
conjunto de professores e a caracterizacio do modelo didatico predominante em seu dis-
curso permitem levantar questionamentos sobre o seu desenvolvimento profissional e as
possiveis praticas pedagégicas (GUIMARAES; ECHEVERRIA, 2006, p. 308).

Da mesma forma, Santos Junior e Marcondes (2010), aportados em di-
versos estudos, concluiram que existe uma relagdo intrinseca entre a pratica pedagigica,
0 comportamento e ages do docente e as suas crengas e concepeoes (p. 102).

Ancorados nesses dois trabalhos, acreditamos que a analise dos modelos
didaticos do ponto de vista da concepcido do estudante é valida para determinar
se eles apresentam ou nio concepgdes sobre o trabalho docente. Sendo assim,
partindo das propostas de aulas, identificamos, nas falas, trechos que remetem aos
quatro modelos didaticos. Em seguida, classificamos cada respondente (listados de
A a M) dentro das dimensdes ¢ dos modelos (tabela 2).
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Tabela 1: Classificacdo das aulas propostas a partir dos modelos didaticos

Tradicional Tecnoldgico Espontaneista Alternativo
0 que ensinar J - A B,G H M -
Ideias dos alunos - - L A CHDNIIE .
Como ensinar - A B CD.EF, -
G, J L
Avaliacao AH B,E J L - -

O primeiro diagnéstico construido a partir dos dados da tabela ¢ a loca-
lizacao das propostas de aula para os modelos espontaneista e alternativo no que
se refere a0 que deve ser ensinado e como devem ser consideradas as ideias dos
alunos. Alguns trechos deixam isso evidente:

Meu contesido seria relacionado aos conceitos basicos da Quimica e o quanto importante
ela ¢ para nds, seja na sala de aula on em nosso cotidiano (Estudante B).

Seria uma anla mais dindmica, dando liberdade para os alunos de levantarem ideias
/-..] (Estudante E).

Iria, primeiro, levantar uma discussao sobre o que eles conhecen sobre quimica, aonde que eles
acham quie tem a quinzica no meio. Depois, de buscar sobre o que eles conbecerr |[...] (Estudante M).

Esses dois modelos se apresentam como uma oposi¢io ao modelo tradi-
cional (GARCIA PEREZ, 2000), pois buscam a construgio do conhecimento, a
participagao ativa do aluno e a valorizacio do cotidiano no curriculo. Isso confir-
ma as respostas obtidas no questionario inicial quando os mesmos estudantes, B, E
e M, apontaram que as aulas e os professores da educagio basica que os marcaram
eram dinamicas e contextualizadas:

O gue en me lewmtbro e me marcou foi a dindmica que dava suas anlas |...| (Estudante B).

[-..] em suas anlas, ela |antiga professoral trazia curiosidades que muitas veges res-
pondiam perguntas relacionadas ao cotidiano, mostrando que a quimica esta em nossa volta
(Estudante E).

Eles ensinavam de uma maneira tio descontraida que me despertava vontade de apren-
der sempre |[...] (Estudante M).

O segundo ponto importante é que a maioria dos estudantes alimenta a
crenca de que a aula precisa ser dinamica e participativa, mostrando certa desvin-
culagdo ao ensino tradicional e fazendo uma proposta condizente com as propos-
tas oficiais atuais. Porém, quando se trata da avaliacio, os estudantes nao visuali-
zam outras formas de avaliar diferentes do modelo tradicional:

Método de avaliacio sendo provas e trabalbos, pois acredito que ainda sejam processos
eficientes (Estudante A).

Prosseguiria a anla com nma lista de exercicios na qual eu faria o primeiro como exem-
plo, entao, daria um tempo para os alunos terminarem e, entao, en iria corrigir os exercicios |...J
(Estudante L).

Revista Ensaio | Belo Horizonte | v.16 | n. 01 | p. 131-148 | jan-abr | 2014



Estudo e caracterizacdo do pensamento docente espontaneo de ingressantes
de um curso de licenciatura em Quimica

A diferenca observada na tabela faz sentido, uma vez que esses estudantes ainda
ndo possuem conhecimento formal sobre questdes pedagogicas. Assim, suas concep-
¢Oes sobre educagio e avaliagio sao basicamente resultantes da experiéncia escolar.

Ha, ainda, um terceiro ponto a ser destacado relacionado com a primeira
questdo de pesquisa. Observando a tabela como um todo, nota-se que, com exce-
¢do dos estudantes F e I, que s6 deram respostas consistentes para uma dimensao,
todos os demais estudantes se encaixaram em mais de um modelo didatico, mos-
trando que ainda nio possuem uma pratica totalmente definida. Devido a apro-
priagdo de praticas de diversos professores, construiram uma visao heterogénea.
Contrariamente, o docente com formacao que tenha contemplado a construcio
dos diversos saberes apresenta um modelo didatico consistente em qualquer di-
mensao analisada, segundo Santos Junior e Marcondes: “Pode-se inferir que, se o docen-
te tem visdo coesa do processo de ensino e aprendizagem, apresentard modelos ecléticos® parecidos
e todas as dimensoes didaticas analisadas. Lsso porgue todas estao relacionadas” (SANTOS
JUNIOR; MARCONDES, 2010, p. 108).

Santos Junior (2009) definiu que os modelos tradicional e tecnolégico
se assemelham da mesma forma que os modelos espontaneista e alternativo.
O primeiro par é caracteristico do ensino tradicional, ao passo que o segundo
mantém uma visao mais inovadora. Assim, na sua investiga¢io que buscou os
modelos didaticos de professores dentro das mesmas dimensdes tratadas aqui, o
autor caracterizou como inconsistente o modelo daquele professor que apresen-
tava tendéncia tradicional em uma dimensiao e inovadora em outra. Utilizando
o mesmo raciocinio de Santos Junior, obtemos mais uma evidéncia de que esses
estudantes se apoiam em praticas vividas de outros professores, uma vez que de
dez estudantes que mostraram mais de um modelo, oito deles podem ser consi-
derados inconsistentes.

Ainda sobre a inconsisténcia dos modelos, nota-se frequéncia de estudan-
tes enquadrados como espontaneistas no que diz respeito ao que ensinar e tecno-
légicos no como ensinar. O modelo espontaneista valoriza o ensino de conteudos
presentes na realidade imediata, preocupacio visivel nas propostas que pretendiam
inserir o cotidiano e a realidade do aluno. Ja o modelo tecnolégico da énfase nos
métodos, como utilizacio de aulas praticas e demonstracSes, mas com o professor
ainda sendo um expositor.

Parece evidente a preocupagio dos estudantes ingressantes em adotar
uma pratica transformadora que favorega o processo de ensino e aprendizagem.
No entanto, sua idealizacdo da pratica* se encontra, no que diz respeito a0 modelo
didatico, na fronteira entre o tradicional e o mais inovador. Dessa forma, eles ja
conseguem visualizar o que deve ser ensinado, mas ainda se prendem no modo
de ensinar, possivelmente por ser maior o seu repertorio de vivéncias no ensino
tradicional. Isso é plenamente confirmado pelo que diz Harres:

Como primeiro nivel do desenvolvimento profissional, consideramos que os futuros pro-
fessores podem apresentar uma rejeicio ao ensino tradicional, propondo metodologias
variadas e com conteudos ligados a realidade dos estudantes, relevantes para a sua vida e
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instigadores da curiosidade e da motivagdo, num ambiente democratico e mais humano.
Em diregao a concepgbes didaticas mais elaboradas, em um nivel intermediario de de-
senvolvimento, agrega-se a vontade (atitude) de mudar a educacio, algumas capacidades
(procedimentos) e idéias (conceitos) que ja permitem superar reducionismos como “aula
boa/aula ruim”, embora ainda apresentem incoeténcias nestas concepgdes. Neste nivel,
as concepgoes didaticas podem se situar, novamente, entre dois pélos: um mais tecnicista
¢ outro mais ideolégico o que caracterizaria, respectivamente, o modelo didatico tecno-
l6gico e o modelo didatico espontaneista de Porlan (1993) (HARRES ez a/., 2004, p. 2).

Por fim, a ultima questio, Sobre a narrativa anterior, em que ou quem vocé
se baseou para montar a anla?, mostrou, de fato, que os estudantes ingressantes pos-
suem concepg¢oes sobre a docéncia que podem ser caracterizadas como pensa-
mento docente espontaneo. As respostas foram categorizadas em Professores da
educagio basica (14 respostas) ¢ Influéncia inconsciente (uma resposta).

A quase totalidade dos respondentes afirmou ter se baseado em professores anti-
gos de todos os niveis — Ensino Fundamental, Ensino Médio e cursos pré-vesti-
bulares. Alguns citaram a influéncia de mais de um professor.

Um estudante foi enquadrado na categoria Influéncia inconsciente porque res-
pondeu: Eu montei esta anla com a minba ideia de como deveria ser uma anla gue fizesse que
0 aluno se interessasse pela matéria desde o inicio (Estudante H).

Essa resposta contém dois pontos importantes. O primeiro concorda
com Pimenta (1998), Maldaner (2000) e Tardif (2012) quando esses autores afir-
mam que o estudante, antes de ingressar na instituicdo de ensino superior, jd tem
vivéncia suficiente para julgar os professores como bons ou maus, dizer quais sa-
biam bem o conteido, mas nio sabiam ensina-lo, e ja tem nogao sobre os proble-
mas basicos de sala de aula, como conversas entre colegas e desinteresse. Diante
de todo esse conhecimento e dessa experiéncia vivida, o estudante H acredita que
a sua aula proposta ¢ capaz de contornar todos esses problemas. Também baseado
na sua experiéncia, acredita que a didatica que adotou é eficaz para a aprendizagem
de qualquer aluno.

O segundo ponto concorda com Porlan e Martin (1996) e Carvalho e Gil-
Pérez (2011) quando esses pesquisadores se lembram do carater inconsciente e
implicito do saber docente espontaneo. A concepgao do estudante H é de que a aula
foi montada na sua ideia, indicando que nao tem consciéncia de que, indiretamente,
esta sendo influenciado pelas aulas que teve. Ora, se cle estd abandonando uma
pratica que viveu é porque foi marcado por aquela experiéncia e hoje a rejeita.
Em outras palavras, ele pensa que tem s#a ideia sobre a docéncia, que de fato ¢
um conhecimento particular dele, mas nao esta totalmente livre da influéncia dos
professores que passaram por sua vida e, por isso, n2o é uma constru¢ao unica dele.

Assim, é fundamental o papel da formacio inicial na discussio e na re-
constru¢ao dessas concepgoes, de forma que possa criar condi¢bes para que o
futuro professor se conscientize sobre seu pensamento docente espontaneo.
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PENSANDO SOBRE 0 MODELO DIDATICO: COM A PALAVRA, 0S ESTUDANTES

Durante as entrevistas realizadas ao final do semestre, os estudantes foram
esclarecidos quanto aos modelos didaticos e a metodologia utilizada para classifi-
car as aulas dentro dos modelos. Assim, cada estudante leu sua proposta de aula
e fez uma breve ponderac¢io sobre o modelo didatico identificado pelos pesqui-
sadores. Dos nove entrevistados, somente dois, que foram encaixados no modelo
alternativo, disseram que sua ideia estava mais préxima do espontaneista: Pelo que
vocé 1d me falando agora seria mais nesse aqui [espontaneistal, que deixa ele participar da anla,
dar um direcionamento pra aula, dentro do que vocé propds de conteiido (Estudante E). A fala
desses dois estudantes nao indica mudanca na concep¢ao, mas uma manifestacao
de que gostariam trabalhar de outra forma.

Os estudantes também discutiram sobre a divisao da turma entre a tendén-
cia tradicional e mais inovadora, e todos foram unanimes em dizer que isso vinha de
uma expetiéncia anterior: Por cansa da experiéncia, ¢ 0 iinico jeito que a gente conbece de avaliar
0 aluno, € o sinico modo que en conbeco, seria mais ou menos isso |...| a gente ainda no sabe entrar
com 0 novo (Estudante E). Exatamente por ter convivido com essa forma. A gente convivia com a
Jorma tradicional, entao, achava que aqguele era o caminho. S6 que agora a gente 1 entendendo que
esse ndo € 56 o caminho, ¢ que a gente precisava sair |...] (Estudante F).

A fala do estudante E se aproxima da discussio feita na introduc¢io sobre
a resisténcia em mudar, devido ao fato de conhecer somente praticas tradicionais
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; TARDIF, 2012). Ao mesmo tempo, o estu-
dante F evidencia que a discussao e a reflexdo sobre as concep¢des criam condi-
¢Oes para que a pratica seja repensada e para que esse quadro de resisténcia seja
mudado ao longo da licenciatura.

Um estudante, entre o perfodo que respondeu o questionario e durante a
entrevista, ainda destacou que se sensibilizou sobre a necessidade de pensar sua fu-
tura pratica: /.../ o gue era a minha ideia no comego do curso e vocé expondo pra mim, colocando
sobre esse método que vocé utilizon para separar as informages en vi que hd certas divergéncias.
Mas, quando en fiz isso aqui, en achava que ndo tinha problema em ensinar de uma forma
dindmica e cobrar na tradicional (Estudante A).

A fala do estudante A indica, como ja apontam alguns autores
(CARVALHO; GIL-PEREZ, 2011; PORLAN e al, 1998) que analisaram
professores em exercicio, que o pensamento docente espontaneo nao deve ser
trabalhado individualmente, mas aos pares e em atividades coletivas, uma vez que
no ambito de uma coletividade emergem conhecimentos que nao seriam possiveis
em uma reflexdo individual.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, encontramos evidéncias de que os estudantes constroem
concepgoes sobre a pratica docente ao longo da sua trajetéria na educagao. Tais
ideias constituem-se como caracteristicas do pensamento docente espontaneo, so-
bretudo no que diz respeito a apropriacao de praticas pedagogicas. Em todos os
momentos, os pesquisados falaram do professor como um exemplo a ser seguido
ou evitado, sem nenhum comentario que indicasse algum tipo de avaliacio critica
ou ponderacio sobre isso.

Por outro lado, observamos que a tendéncia desses estudantes é buscar
aporte em professores que supostamente davam aulas dinamicas, com inser¢ao
do cotidiano, que nao se prendiam somente ao livro didatico, entre outras ca-
racteristicas citadas. Isso nos leva a crer que, ao contrario do que acontecia no
passado, quando o pensamento docente espontineo provocava a perpetuacdo do
modelo de ensino tradicional (PORLAN; MARTIN, 1997), os ingressantes pre-
tendem seguir um modelo diferente do tradicional, o que pode estar relacionado
com mudancgas na pratica docente de alguns professores em exercicio. No entanto,
nao podemos desconsiderar a complexidade da sala de aula que, muitas vezes, de
acordo com Flores, “conduz ao distanciamento das concepgdes iniciais e 4 mu-
danca de atitudes: de progressistas e inovadoras a tradicionalistas e conservadoras”
(FLORES, 1999, p. 174).

Verificamos, também, como satisfatéria, a proposta metodoldgica de uti-

lizar o referencial dos modelos didaticos como estratégia de investigacao e carac-
terizagdo sobre o pensamento docente espontaneo. Diante disso, é possivel ao
professor formador tracar planos e propor caminhos, ao longo da graduacio, para
que licenciandos reconstruam suas concepgdes sobre a pratica docente e a avalia-
¢do na direcdo das atuais tendéncias da area de ensino de ciéncias.
Por fim, reforcamos a importancia de se conhecer e questionar o pensamento
docente espontaneo, junto aos licenciandos, desde o inicio da graduacio, visando
ampliar suas possibilidades formativas ao longo do curso, buscando a construgao
de uma identidade docente propria, critica e fundamentada teoricamente.

NOTAS

'E importante observar que, no contexto da sua pesquisa (realizada no periodo de 1987 a 1997), o
modelo de ensino vigente era majoritariamente tradicional, por isso Potldn e Martin dizem sobre a
perpetuacio desse modelo através da incorporacio implicita dessas rotinas.

2 Em todas as questdes, a soma total das respostas ultrapassa o nimero de 12 respondentes porque
uma resposta pode ter gerado mais de uma unidade de analise.

* Os autores chamam de modelo eclético o modelo didatico pessoal formado pelo par de modelos tra-

dicionais ou pelo par de modelos inovadores, isto ¢, em alguns momentos o professor se caractetiza
como tradicional e, em outros, como tecnoldgico, ou ora ¢ alternativo, ora é espontaneista.
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* Chamamos, aqui, de “idealizagdo da pratica”, o ato de o estudante propor uma aula sem estar em
atuagdo ¢/ou ter experiéncia docente.

® A questao se refere a proposta de aula que foi pedida na questdo antetior.
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