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Os Estagios nos Cursos de Licenciatura

Hoje em dia, é grande o campo de pesquisa em ensino nos contextos
nao formais, em que se procura enfocar as implicagdes didaticas para
a aprendizagem dos alunos dessas atividades fora dos muros escolares.

Na ultima parte deste livro, apresentaremos alguns exemplos de
“Planos de estagios”, que tém por objetivo orientar os estagidrios, prin-
cipalmente aqueles que precisam realizar as atividades de estagio sem
que estas estejam ligadas diretamente a uma disciplina do curso de
licenciatura.

Apresentaremos também um anexo com os documentos oficiais
que regem 0s estagios.

Com as atividades dos estdgios propostas neste livro, pretendemos
proporcionar aos licenciandos:

interacao com a unidade escolar;

® vivéncia escolar como professor visando facilitar o inicio da
vida profissional;

e dados significativos do cotidiano escolar que possibilitem uma
reflexdo critica do trabalho a ser desenvolvido como professor;

e dados significativos do cotidiano escolar que possibilitem uma
reflexdo critica dos processos de ensino e aprendizagem em
relagdo a seu contetido especifico;

® participagao no trabalho do professor visando a uma tomada
de consciéncia das atividades desenvolvidas na escola;

e experiéncias pedagogicas inovadoras no ensino do contetido
especifico;

¢ introdugao, nas atividades de um professor pesquisador, de
sua propria pratica pedagogica;

® vivéncia e analise do trabalho do professor e da aprendizagem
dos alunos nos ambientes nao formais;

e material para planejamento de unidades de estdgios dentro do
plano de estagio.
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Os Estagios nos Cursos de Licenciatura

Na verdade, essas sao apenas quatro das varidveis que influen-
ciam o ensino e todas estao estritamente relacionadas em sala de aula.
A problematiza¢do de cada uma em particular é somente para fins de
estudo. O interessante seria que o estagiario pudesse, se nao no come-
o, mas ao fim de seu estdgio, estabelecer relagdes entre essas variaveis
e a aprendizagem dos alunos.

CAPITULO 3

Observacoes Priorizando as Interacoes
Verbais Professor-Aluno

3.1 Um pouco de teoria

As situacoes de aprendizagem podem ser vistas como ‘uma intera-
¢ao entre professor, aluno, contetiido e ambiente’. Dentre as possiveis
combinagoOes entre essas quatro variaveis, a interagao professor-aluno
é, sem duvida, a mais forte e a mais frequente e a que vai determi-
nar a qualidade das outras relagoes. E dentro das possiveis interagoes
professor-aluno, a interagao verbal é a que domina em uma sala de
aula. Nao que ela seja a tnica, pois cada contetido a ser ensinado tem
também sua linguagem especifica que faz das linguagens nao verbais
uma parte importante do ensino (por exemplo, as linguagens mate-
maticas — tabelas, graficos e equagdes — nas aulas de ciéncias, as figuras
nas aulas de biologia ou os mapas nas aulas de geografia). Entretanto,
todas as demais linguagens sao acompanhadas pela linguagem verbal.
Portanto, estudar a interagao verbal entre professores e alunos foi um
dos primeiros desafios enfrentados pelos estudiosos do ensino em seu
ambiente natural — a sala de aula.

Alguns problemas surgiram desde a segunda metade do século
XX, quando esses estudos comegaram a ser feitos: como observar essa
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interagao identificando, no decorrer de uma aula, as varidveis relevan-
tes? Como apresentar objetivamente esses dados de tal forma que eles
possam contribuir para o crescimento do professor e o entendimento
da relagao entre o ensino e a aprendizagem?

Nas décadas de 1960 e 1970, bem no inicio da mudanca do pa-
radigma educacional, do ensino de transmissao para um ensino em
que os alunos construam seus conhecimentos de uma forma intelec-
tualmente ativa, esses eram problemas bastante pesquisados (Medley
e Mitzel, 1963; Amidon e Flanders, 1967; Simon e Boyer, 1967; Flan-
ders, 1970; Rosenshine, 1971; Rosenshine e Furst, 1973).

Das solugoes encontradas, o sistema proposto por Flanders (1970)
€ 0 que proporciona melhores condi¢des para construir um ‘retrato’
das interagdes verbais em uma sala de aula, pois ele apresenta dez
categorias para descrever a interagao verbal entre professor e aluno,
propondo também a constru¢ao de uma matriz relacionando os com-
portamentos observados. As categorias referentes as falas do professor
estdo relacionadas a diretividade de seu discurso, dessa forma minimi-
zando ou maximizando a liberdade de participacao dos alunos (Figura
3.1). Apesar de o sistema de Flanders retratar uma aula expositiva, de
transmissao de contetido, ele contempla aquele professor que aceita os
sentimentos e as ideias de seus alunos e os elogia — interagdes que, como
mostraram as pesquisas citadas, tornam a aula mais participativa.

O mais importante na proposta de Flanders foi a possibilidade
de mostrar a interagdo entre as categorias, como 0 comportamento
do professor assim que seu alunos terminassem de responder a uma
questao: ele elogiava, aceitava o que o aluno falava, simplesmente
respondia expondo a matéria ou o repreendia? Essa fala do professor
apos o aluno se expressar influi diretamente no clima da aula. Outra
interagao professor-aluno importante é observar quando o aluno fala
na aula: somente depois de uma pergunta do professor ou ele tem a
liberdade de perguntar, interrompendo a exposicdo do mestre? E o
professor, quando faz uma questao, proporciona tempo para os alunos
pensarem ou imediatamente continua a exposicao? Todas essas inte-
ragoes sao importantes para definir o clima da aula.

Figura 3.1 Sumdrio das Categorias para Anélise de Interacdo segundo Flanders

2

{

~ Fonte: Flanders (1970).
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Entretanto, a sintese apresentada por Rosenshine e Furst (1973)
sobre as pesquisas de observagoes sistematicas em sala de aula mOf-
trou que, em aulas ‘tradicionais’, quando o professor expoe o conteu-
do, dois tercos do tempo sao ocupados pela fala do professor e mais da
metade do restante por atividades do professor, como fazer questoes
— cujas respostas sao monossildbicas: sim ou nao, certo ou errado — ou
escrever na lousa para os alunos copiarem e possivelmente decorarem.
Uma parte muito pequena da aula € destinada a fala dos alunos.

Uma consequéncia dessas pesquisas foi a tomada de consciéncia
de que, apesar de a escola exigir dos alunos o dominio das linguagens
académicas, a capacidade de andlise e sintese, o raciocinio l6gico-ma-
temadtico e tantos outros atributos, o ensino nao estava dando opor-
tunidade de os alunos aprenderem e praticarem essas habilidades em
suas aulas. As aulas s6 inibiam o desenvolvimento da linguagem e dos
processos intelectuais dos alunos.

Com as novas propostas educacionais, baseadas em pressupostos
construtivistas que ampliam os objetivos do ensino, propondo que, ao
ensinar os contetidos especificos também se desenvolva a capacidade
dos aprendizes de entender como viemos a saber e por que acredita-
mos no que sabemos, estudar a interagao professor-aluno, comple-
tamente desconectada do contetido ensinado, perdeu um pouco do
significado.

Entretanto, apesar desses conhecimentos ja produzidos e siste-
matizados, os pesquisadores que continuaram estudando o ensino em
sala de aula mostraram que, ainda hoje, ha uma grande quantidade
de interagdes em sala de aula conduzidas mais para conservar uma
estrutura social de relacdes entre professor e alunos (Lemke, 1990)
do que para ensinar ciéncia'. Essas interagdes podem ser entendidas

como uma exposicdo processual que Bloome et al. (1989, p. 272) de-
finem como (a) “a exposicdo de professor para aluno, € vice-versa,
em um conjunto de procedimentos académicos interativos, que eles
mesmos contam como a realizacdo de uma licao” e (b) “a ratificacao

I Referimo-nos a ‘ciéncia’ de uma maneira geral. Podem ser tanto as ciéncias naturais
(fisica, quimica, biologia) como as ciéncias sociais (historia, geografia, sociologia).

CAPITULO 3 Observagdes Priorizando as Interagbes Verbais Professor-Aluno

da licdo nao esta necessariamente relacionada a aquisicao do contetido
académico ou nao académico desejado, ou habilidades, mas esta rela-
cionada ao conjunto de significagdes culturais e de valores, mantido
pela comunidade educacional para educagao em sala de aula”.

Podemos entender as exposicoes processuais como habitos sociais
da escola, o que significa que a vivéncia em salas de aula é ordenada,
muitas vezes, sem questionamento e sem objetivo para os estudantes.
Exposicao processual € o que cada um faz em sala de aula quando
esta simplesmente ‘fazendo licao’” mecanicamente, sem necessidade
de raciocinar sobre o contetido que esta sendo ensinado. Muitas ve-
zes, quando estudamos as interagoes professor-alunos, encontramos
aulas em que os alunos participam bastante, respondendo a todas as
questoes feitas pelo professor, o que nos da a impressao de uma aula
muito ativa. Entretanto, quando examinamos mais detalhadamente
as perguntas, observamos que elas levam os alunos a responder meca-
nicamente, a falar coisas que eles ja sabem, simplesmente precisando
da memoria para responder. Estudar as questoes dos professores é um
ponto importante para entendermos o ‘fazer licao’.

Em uma interessante pesquisa, Jiménez-Aleixandre et al. (2000)
procuraram analisar o ‘fazer licao’ ou ‘fazer ciéncia’ em uma sequén-
cia didatica de biologia. Os autores utilizaram o conceito de exposi¢ao
processual para descrever o ‘fazer licao’ e verificaram que era dado um
tempo grande das aulas para o cumprimento de expectativas do que
estudantes e professores fazem enquanto estao na escola, como revi-
soes de tarefa de casa, anotagoes das aulas, testes e a exigéncia de que
0s estudantes concluissem um grafico a cada investigacao no laborato-
rio, sem levar em consideragao o propésito da investigacao.

Para caracterizar o ‘fazer ciéncia’, isto €, os didlogos cientificos ou
argumentagoes dos estudantes durante as aulas de biologia, os autores
utilizaram o referencial de Toulmin (1958/2006) e mostraram que a
construcao de argumentos cientificos pelos alunos esta intimamente
relacionada com um ambiente adequado em sala de aula. Nas salas de
aula observadas nesse estudo, o professor combinou um clima de con-
fianca, o qual estimulou os estudantes a exprimir e a defender as suas
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opinides, com o uso de tarefas para as quais era necessdrio que 0s €s-
tudantes trabalhassem colaborativamente e resolvessem problemas. O
resultado foi o surgimento de argumentagao nas intervengoes dos es-
tudantes, principalmente quando solicitavam ao colega para explicar
ou apoiar suas posi¢oes. Nessas ocasioes, eles propunham justificativas
e até apoios tedricos como suporte de suas posi¢oes. Os autores acredi-
tam que isso foi possivel porque os estudantes estavam acostumados a
trabalhar em grupos e a raciocinar sobre as suas opinioes durante todo
o periodo.

Em nossas salas de aula, ndo sdo dadas muitas oportunidades
para os estudantes discutirem questdes cientificas, relacionarem dados
e oferecerem explicagdes. Também ¢ dificil encontrar ambientes de
aprendizagem que deem aos estudantes oportunidades de, em gru-
po, resolver problemas, discutir ciéncias e falar ciéncias. Quando essa
oportunidade é oferecida, por meio de atividades de ensino problema-
tizadoras, mesmo em pequena escala, os estudantes usam um ntme-
ro de operagdes (argumentativas e epistemologicas) que fazem parte
da cultura cientifica (Sasseron e Carvalho, 2011; Barrelo e Carvalho,
2011). Propor um ambiente de aprendizagem nao diretivo, dando li-
berdade intelectual para os alunos pensarem e argumentarem, tanto
desenvolve como facilita a construcdo, a representagao e a avaliacao
do conhecimento e dos métodos investigativos pelos estudantes.

3.2 Estagios de observagdo da interacao verbal em sala de aula:
proposicao de problemas

Os objetivos dos problemas propostos nesta se¢ao é levar os licencian-
dos ou os professores em servigo a tomar consciéncia do grau de liber-
dade intelectual que as interagdes professor-alunos em sala de aula
podem oferecer aos estudantes e também a verificar se na aula se ‘faz
licio’ ou se ha liberdade para os alunos ‘fazerem ciéncias’.

Como ja expusemos, essas observagdes analiticas tanto podem ser
realizadas nas aulas do professor que recebe o estagiario como nas
aulas dos proprios estagiarios em seus estagios de regéncia, sendo esta

CAPITULO 3 Observagoes Priorizando as Interagoes Verbais Professor-Aluno

ultima a melhor das observagoes, pois, analisando suas préprias, aulas
o futuro docente terda mais condicoes de modifica-las.

A interacao professor-aluno é uma das principais variaveis na
caracterizacao entre o ‘fazer licdo’ ou ‘fazer ciéncia’. Mesmo que o
professor tenha como apoio material didatico investigativo, se ele for
diretivo ao propor as questdes ou se nao aceitar as ideias dos alunos,
nao conseguira criar um clima de confianca em suas aulas que dé con-
di¢oes para os alunos argumentarem sobre o contetido estudado. Para
facilitar essa observacao, apresentamos problemas que focalizam as
perguntas do professor, as respostas dos alunos, o feedback dado pelo
professor e os momentos de siléncio ou confusao.

Observacoes das perguntas dos professores

12 Problema

O professor inicia o ensino de um novo tépico de seu progra-
ma. Observe 10 minutos e marque nesse periodo o nimero
de perguntas que ele fez. Tome nota dessas perguntas e das
respostas dos alunos para futuras discussoes. Se possivel, ob-
serve também o que os alunos (um grupo ao seu redor) estao
fazendo.

Promova uma discussao — com os outros estagidrios na faculda-
de ou em seu relatorio — sobre as questoes feitas pelo professor.

Em um ensino tradicional e bastante diretivo, o professor, mesmo
que utilizando outras linguagens nao verbais como a escrita na lousa,
expoe o tempo todo sem nenhuma interacao com os alunos. Cabe aos
alunos prestar atengao, seguir o raciocinio do professor e copiar no
caderno.

Um primeiro passo para abrandar a diretividade é o professor or-
ganizar seu ensino levando em conta o conhecimento espontaneo de
seus alunos, isto é, o que eles ja viram ou ja sabem sobre o tema a ser
ensinado. E isso tradicionalmente € feito por meio de perguntas aos

- alunos. Mesmo sem levar em conta os conceitos espontaneos, o pro-
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fessor pode fazer perguntas para estimular a participagao dos alunos
ou até propor questoes para sentir se a classe esta acompanhando a
sua exposigao.

Assim, é muito importante observar o tipo de questdo que € feito
pelo professor ao expor ou sistematizar o conhecimento ja discutido.
Eram perguntas retéricas do tipo “Vocés estao entendendo?”, “Quem tem
alguma pergunta?” ou eram perguntas que os alunos tinham condigoes
de responder? E os alunos responderam? Eles participaram da aula?

2°Problema e 4 AR S

Em trés diferentes tipos de aula (por exemplo, aula expositiva,
de problemas e de laboratério) ou em aulas de trés diferentes
professores, observe e tome nota das questoes feitas. Procu-
re, apos as aulas, categorizar essas questoes para uma melhor
discussao com seus pares ou no relatério. Pode incluir nessas

questdes as perguntas ja obtidas na atividade anterior.

Sao varios tipos de questdes que os professores podem fazer a seus
alunos, e cada uma exige uma resposta diferente, uma atividade de
pensamento distinta de seus alunos.

Um tipo de pergunta muito comum sao as perguntas retoricas,
aquelas que ndo sao para os alunos responderem, sao mais um jeito
de falar, uma forma de exposi¢do em que o expositor faz questoes e
ele mesmo responde. Logo apds a pergunta, nao existe a categoria si-
1éncio, isto é, um pequeno intervalo (mais ou menos 3 segundos) para
que o ouvinte responda.

Outro estilo de questionamento bastante comum, principalmente
em exposigoes diretivas, sao as perguntas sem sentido. Sao questoes do
tipo “Vocés entenderam?”; “Tém alguma duvida?”; “Tudo bem, pos-
so continuar?”, feitas quase sempre ao final de uma exposicao. Essas
questdes visam mais apaziguar a consciéncia do professor do que ob-
ter a real resposta do aluno. Quase sempre observamos, apos essas
questdes, momentos de siléncio (categoria 10), alguns até longos, com
mais de 10 segundos, acompanhados de uma expressao interrogativa

CAPITULO 3 Observacoes Priorizando as Interagoes Verbais Professor-Aluno

no rosto de professor. Mas que aluno tem coragem de dizer que nao
entendeu nada ou mesmo de fazer uma pergunta referente ao inicio
da exposi¢ao? As participagoes dos alunos, quando existem, sao nesses
casos pontuais, buscando explicagdes periféricas ao objetivo da expo-
sicao (por exemplo: “Nao entendi o que esta escrito ali”).

Outro tipo de questao que comumente encontramos durante uma
exposicao sao perguntas de complementaridade, isto €, o professor comega
uma frase e deixa para os alunos terminarem. Por exemplo: “Este é um
movimento retilineo e...?” Os alunos: “uniforme”. Ou: “A aceleragao
da gravidade vale...?” Os alunos: “9,8”, e o professor completa: “me-
tros por segundo ao quadrado, nao se esquecam das unidades!”. Esses
sdo questionamentos que dao a impressao de que toda a classe estd
pensando, raciocinando, pois existe uma boa participagao dos alunos.
Entretanto, se observarmos criticamente, veremos que o professor so
pergunta aquilo que os alunos ja sabem e, além disso, sao questoes de
memorizac¢ao de conhecimentos especificos e nao de raciocinio. Sao
questoes tao simples que sequer necessitam de tempo entre a pergunta
e a resposta dos alunos, pois eles nao pensam para responder: ou ja
sabem e respondem ou nao se lembram e ficam quietos.

Outro questionamento que nao exige reflexao dos alunos sao as
perquntas com somente duas possibilidades de resposta. Exemplos: “A ace-
leragdo é positiva ou negativa?”; “O movimento é uniforme ou uni-
formemente acelerado?”. Quase sempre os alunos nao titubeiam:
escolhem logo uma das opgoes!

O dificil é mudar esses tipos de questdes para perguntas que levam
0 aluno a raciocinar. Sao questoes um pouco mais longas, seguidas de
tempo — sempre mais de 3 segundos (categoria 10) — para os alunos
responderem. Por exemplo: “No exemplo que estou explicando, como
determinar o tipo de movimento do carrinho?”. Nesse tipo de questao,
0 aluno tem de raciocinar sobre os conceitos ensinados: recordar os
tipos de movimentos, suas caracteristicas e o processo de classificacao
dos movimentos e aplicar esses saberes no exemplo dado. Além do
contetido conceitual, ele precisa saber também os contetidos procedi-
mentais. No tempo dado para os alunos pensarem, eles quase sempre

ml Colegao Ideias em Agao
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o utilizam para discutir com seus colegas, o que é bastante natural e
importante, uma vez que nessa troca de ideias com os colegas eles ‘po-
dem’ testar sem constrangimento seu raciocinio.

Forneceremos agora um tltimo problema para ser resolvido nao
durante os estagios nas escolas, mas na aula na universidade, utilizan-
do os dados obtidos em suas observagoes.

32 Problema gyl Srs «mﬁ,ﬁjm.gxgwu

Dentro do contexto das aulas assistidas, procure reformular as
questdes do segundo problema, transformando-as em pergun-
tas que levam os alunos a raciocinar (o ideal seria que as aulas
observadas fossem as suas proprias aulas do estagio de regéncia).

Observagao de como o professor responde aos seus alunos - Triade I-R-F

A triade I-R-F — isto é, o professor inicia, 0 aluno responde, o professor
dé o feedback ao aluno - talvez seja o conjunto de comportamentos que
mais caracteriza o professor e o que separa um professor diretivo de
um indireto, mesmo que este ultimo tenha muitos comportamentos
diretivos — exponha, dé ordens ou faga criticas. O que o professor diz,
assim que o aluno responde a sua questdo, € 0 que vai marcar esse
aluno e toda a classe que estd ouvindo e prestando aten¢ao no pro-
fessor. Se o professor responde ao aluno elogiando ou aceitando sua
ideia, mesmo que ela ndo esteja certa, fazendo entao novas perguntas
para melhor entender o que o estudante quis falar, os outros alunos
se sentirdo encorajados para participar da aula e responder quando o
professor fizer novas questoes. Entretanto, se 0 feedback for negativo,
isto é, se ele criticar mesmo de leve a resposta do aluno, os outros nao
terdo coragem de se expor perante seus colegas, € a aula ficara cada
vez com menos participagao intelectual dos alunos. E muito frequente
esse tipo de comportamento afetar o nivel de participagao dos alunos,
que deixam de prestar atengao na aula e iniciam uma relacao de agres-
sividade com o professor.

CAPITULO 3 Observagoes Priorizando as Interagdes Verbais Professor-Aluno

Encontramos muitos professores que querem apresentar um
comportamento neutro em relagao as respostas dos alunos, passan-
do diretamente a expor depois que o aluno responde. Esse compor-
tamento também é caracterizado como diretivo, pois mostra o aluno
sO como coadjuvante, como um apoio a exposicao. Nao custa nada a
esse professor fornecer uma palavra positiva, um ‘6timo’, um ‘muito
bom’, antes de continuar expondo. Sdo palavras que tomam menos
de um segundo do tempo do professor, mas que tém uma influéncia
enorme no clima da aula e nas relagoes estabelecidas entre o professor
e os seus alunos.

Em uma aula, observe as triades I-R-F, prestando atencao em
como o professor fala apds o aluno responder a sua pergunta.
Observe o aluno que respondeu e também os outros alunos,
enquanto o professor da o seu feedback. Tome nota dessas par-
ticipacoes e, apos a aula, classifique-as de acordo com sua di-
retividade.

E importante que o estagidrio tenha oportunidade de discutir com
seus colegas essas triades, que representam, para o aluno do ensino
basico, o desempenho de um dos papéis intelectuais mais frequentes
em aula. Ao relacionar esses dados obtidos no estagio com o clima
em sala de aula, o estagidrio tem condigoes de discutir a relagao entre
como o professor ensina — em termos de interacao verbal — e a apren-
dizagem de seus alunos.

Observagao de como os alunos participam da aula

O que estava acontecendo na aula quando os alunos comegaram a fa-
lar? E muito diferente, do ponto de vista intelectual, quando os alunos
falam, conversam com seus colegas, ap6s uma pergunta do professor
ou ap6s uma bronca dele. Também € muito diferente ter uma classe
em que o aluno so participa quando € solicitado pelo professor (cate-
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goria 8) e outra em que o aluno tem a liberdade de perguntar suas du-
vidas ou mesmo expor suas ideias sobre o assunto estudado (categoria
9). Essa liberdade intelectual que o professor imprime em suas classes
esta diretamente relacionada com a aprendizagem dos alunos, e esse
fator precisa ser observado pelos estagiarios.

5°Problema 3 E gy
Nas aulas que estdao sendo observadas, conte o niimero de ve-
zes que o aluno responde ao professor (categoria 8) e 0 nimero
de vezes em que ele inicia um dialogo (categoria 9). Estabeleca
uma relagao entre esses dois fatores (categoria 9/categoria 8).

PR P G LN

Essa relacao pode variar de zero, quando ndo existe a categoria
9, isto €, quando nenhum aluno tem a liberdade de iniciar um didlogo
(nem mesmo o mais corriqueiro, que é “explique de novo! nao entendi
o que o senhor falou”), a infinito, quando nao existe a categoria 8, mas
somente a 9, isto €, o professor nao pergunta nada a seus alunos, sendo
eles que fazem todas as perguntas, dirigindo entao a aula. Nenhum des-
ses dois extremos ¢ valido em uma relagao de ensino e aprendizagem.
O professor nao deve ser tao fechado que nao permita ser interrompido
nem tao aberto que nao tenha o dominio intelectual da classe.

Qual é uma boa relacao? Essa é uma resposta que depende de
muitas outras variaveis, principalmente da atividade de ensino que o
professor estd propondo; por esse motivo, essa relacao nao deve ser
extraida em uma s6 aula, mas em um conjunto de aulas de um mesmo
professor.

Observagao dos acontecimentos que provocaram os siléncios ou
confusoes

E importante observar o que causa o siléncio ou as confusdes (catego-
ria 10) em uma sala de aula.

Esses acontecimentos podem ser positivos ou negativos. Em uma
aula tradicional, pretende-se que os alunos fiquem em siléncio e que

CAPITULO 3  Observacoes Priorizando as Interacoes Verbais Professor-Aluno

ndo haja confusao, que tem sempre uma conotagao negativa. Entre-
tanto, o siléncio nem sempre significa aprendizagem dos alunos, mui-
to pelo contrdrio. Muitas vezes, eles estio ‘longe’, estudando outra
matéria, lendo coisas ndo referentes a aula e até mesmo brincando
com jogos no celular ou ouvindo um MP3.

Por outro lado, a confusao pode ter conotagao positiva, se for re-
sultante de uma dinamica de grupo em que os alunos estao discutindo
um texto dado pelo professor.

Desse modo, € muito importante observar com rigor o que provo-
cou o aparecimento dessa categoria na aula.

6° Problema
Nas aulas do estagio, observe e classifique, segundo as cate-
gorias de Flanders, o que provocou o siléncio ou a confusio
nas aulas. Apos cada aula observada, classifique os siléncios ou
confusoes pelos comportamentos imediatamente anteriores a

essa categoria, vendo qual comportamento do professor ou dos
alunos os provocou.

E muito diferente uma confusio gerada por uma pergunta do
professor, a qual leva os alunos a discutir com os colegas ou a abrir
0s livros e buscar as respostas, de uma ocasionada pela repreensao do
professor, a qual também faz com que os alunos falem com os colegas,
porém nao sobre a matéria estudada nem de uma maneira positiva. Os
estagiarios precisam tomar consciéncia dos diferentes tipos de confu-
soes, principalmente porque eles sio, na sua maioria, provenientes de
um ensino tradicional em que confusao significava bagunca.

N' _ .
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CAPITULO 4
Observacoes Priorizando o Conteudo Ensinado

4.1 Um pouco de teoria

A questdo inicial e fundamental na formacao de professores se refe-
re ao contetido que ele vai ensinar, e essa questdo, apesar de antiga,
ainda provoca muitas discussoes, principalmente quando se procura
responder “qual o contetido que deve ser ensinado e por qué?”.
Durante o século XX, foram muitas as mudancas que ocorreram
nos conhecimentos escolares propostos para a educacao fundamental
e média em qualquer uma de nossas disciplinas. Varios fatores influen-
claram essas modificagdes, como a histéria das institui¢des educacio-
nais e o sistema de exames preparatorios instituidos na passagem do
século (Nicioli e Mattos, 2008), mas o principal fator é a mudanga de
valores da sociedade sobre o que é importante para os alunos apren-
derem. No ensino das ciéncias, por exemplo, a tendéncia atual é ensi-
nar um contetido que possibilite ao aluno entender os problemas do
gmlndo atual. Assim, varios topicos importantes no inicio do século XX
€ que refletiam a visdo de educacédo voltada para o préprio contetido
pecifico foram substituidos por tépicos que auxiliem o aluno a parti-
Ipar da sociedade em que ele estd inserido.
Paralelamente a essas tendéncias, ja nas ultimas décadas do sé-
0 XX, houve uma alteragao significativa no conceito de ‘contetido
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escolar’, isto é, aquele que deve ser ensinado na escola fundamental e
média. Essa modificacao visava romper com um ensino centrado ape-
nas na memorizagao mais ou menos repetitiva de fatos e na assimila-
¢do mais ou menos compreensivel de conceitos e sistemas conceituais
(Coll, 1992). Coll propde a amplia¢do do conceito de contetido escolar,
incluindo agora os aspectos conceituais, procedimentais e atitudinais,
e sugere que o professor planeje e desenvolva atividades de ensino que
permitam que seus alunos trabalhem de forma inter-relacionada esses
trés aspectos do contetido. Assim, o conceito de contetido curricular se
amplia, passando a incluir, além da dimensao conceitual, as dimensoes
procedimental e atitudinal, esta tltima representada pela discussao dos
valores do préprio conteudo (Brasil, 1999; Brasil, 2002).

Estudando os documentos oficiais brasileiros — LDB, PCN, PCN+
— que dao diretrizes e orientagdes para a discussao dos curriculos es-
colares, Sasseron (2010) mostrou que, além de entender o contetido
escolar nas trés dimensoes acima propostas, esses documentos ainda
trabalhavam com os conceitos de interdisciplinaridade e contextualizagao
como eixos organizadores da doutrina curricular.

Nesses documentos oficiais, segundo a autora, a interdisciplinaridade
aparece descrita como a possibilidade de relacionar diferentes disciplinas
em projetos e planejamentos de ensino da escola. Os PCNs fazem questao
de frisar que a interdisciplinaridade nao deve diluir as disciplinas, mas
sim manter a individualidade de cada uma ao mesmo tempo que congre-
ga temas relacionados. Desse modo, a interdisciplinaridade ¢ muito mais
um conceito para a elaboragao do projeto politico-pedagdgico da escola, o
qual vai influenciar a escolha do contetido conceitual a ser ensinado, sem
influir no modo como ele deve ser ensinado.

Nesses mesmos documentos, afirma-se que a contextualizagao
deve ser entendida como a possibilidade de transitar do plano expe-
rimental vivenciado pelos alunos para a esfera das abstragoes e das
construgdes que regem fendmenos de cada uma das disciplinas (Sas-

seron, 2010).
Como a contextualiza¢do nao é um conceito facil de ser entendi-
do e aplicado no dia a dia do ensino e da aprendizagem nas salas de
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aula, mas ¢ muito importante nessa visao de educagao proposta pelos
documentos oficiais, vamos exemplifica-la nas trés dimensoes do con-
tetido: conceitual, procedimental e atitudinal.

O conceito de contextualizacao na dimenséao do contetido conceitual

O processo de contextualizacao dos contetidos conceituais se da tan-
to pela interagao com os aspectos culturais de nossa sociedade como
pelos conhecimentos adquiridos sobre como os alunos aprendem os
conceitos que se pretende ensinar.

Os documentos oficiais frisam, insistentemente, a necessidade de
formar cidadaos prontos para trabalhar, atuar e participar da sociedade
contemporanea (Sasseron, 2010) e, para que isso possa acontecer, é
necessario que aspectos dessa sociedade relativos aos conteuidos con-
ceituais, desenvolvidos em cada uma das disciplinas dos curriculos da
escola basica, estejam presentes nas salas de aula. A contextualizacdo
relativa a sociedade, isto €, ao dia a dia dos alunos, é um dos pontos
importantes na definicao dos contetdos conceituais (Silva e Marcon-
des, 2010). No ensino das ciéncias, por exemplo, a dimensao cultural
vai propor e exigir que a escola assuma em seu curriculo as relacoes
entre ciéncia, tecnologia, sociedade e ambiente. Nao se concebe hoje
0 ensino das ciéncias sem que esteja vinculado aos aspectos tecnold-
gicos, sociais e ambientais que essa ciéncia traz para a propria modi-
ficagao de nossas sociedades (Auler e Delizoicov, 2001; Vianna et al.,
2008; Ramos et al., 2009; Abreu et al., 2005).

Visando agora a aprendizagem dos alunos, a contextualizagao dos
contetidos conceituais também esta relacionada ao conhecimento do
que os alunos trazem para as salas de aula. Pesquisas no campo da
psicologia da aprendizagem mostraram que a aprendizagem de novos
conteidos se da a partir do conhecimento que o individuo ja possui.
Na mesma diregao desses trabalhos, as pesquisas nos campos de ensino
de contetidos especificos (por exemplo: pesquisas em ensino de fisica,
€m ensino de quimica, em ensino de geografia etc.) mostraram que
alunos entram em suas classes com nogoes espontaneas ja estru-
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turadas em todas as areas do conhecimento. Entretanto, essas nogoes
espontaneas muitas vezes apresentam uma logica propria e um desen-
volvimento de explicagdes causais que sao fruto dos intentos dos alurzos
para dar sentido as atividades cotidianas. Em muitos casos, e’ss?s nogoes
espontaneas sao diferentes da estrutura conceitual e da logica u.sada
na definicao cientifica desses conceitos. O conhecimento provenlfente
das pesquisas em aprendizagem abalou a didatica tradicional, que tmba
como pressuposto que o aluno era uma tabula rasa, ou seja, nao sabia
nada sobre o contetido conceitual que a escola pretendia ensinar. ’
Aqui se apresenta outro tipo de contextualizagdo dos contetudos
conceituais. Essa contextualizagdo nao esta relacionada a sociedade
como um todo, mas aos alunos que precisam aprender. E importante
que o professor, ao iniciar uma nova sequéncia didatica, leve em con-
sideragao o que os alunos ja sabem e construa 0s novos saberes.

0O conceito de contextualizagao na dimensao do contetido procedimental

Na nova visao de ensino proposta pelos documentos oficiais brasilei-
ros, e também por muitos e importantes documentos internacionais
(Unesco, 2009; OCDE, 2006; AAAS, 2010), nao se aceita mais trans-
mitir para as proximas geragoes curriculos ‘fechados’ compostos d‘e
contetidos prontos e acabados. Desse modo, ensinar um dado conheci-
mento passou a incorporar a ideia de ensinar sobre esse conhecimento,
isto é, ensinar o0 modo processual como este foi construido, pois o en-
tendimento da natureza do conhecimento passou a ser um dos objeti-
vos primdrios da educagao (Nascimento e Carvalho, 2011; Carvalho e
Sasseron, 2010).

A contextualizagdo do conteudo procedimental se da quando o
ensino é orientado de modo a levar os estudantes a construir o conteu-
do conceitual participando do processo de construgao. Cria-se nesse
caso a oportunidade de levar os alunos a aprender a argumentar ¢
a exercitar a razao, em vez de fornecer-lhes respostas definitivas ou
impor-lhes pontos de vista, transmitindo uma visao fechada do conh~e-
cimento. No ensino das ciéncias, ao estudar 0s processos da construgao
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do conhecimento cientifico na escola, Sasseron (2010) indicou algu-
mas destrezas necessarias ao desenvolvimento cientifico dos alunos,
as quais denominou indicadores da alfabetizagao cientifica. Sao eles:
seriar, organizar e classificar informacgoes, levantar e testar hipéteses,
apresentar justificativas, fazer previsoes e dar explicagoes.

Nos contetidos procedimentais, é preciso diminuir a distancia
entre o professor ensinar e o aluno aprender. Essa distancia vai se
reduzindo a medida que o professor vai proporcionando mais /iber-
dade intelectual aos seus alunos. Na medida em que ele abre suas aulas
para os alunos pensarem e tomarem decisoes, errando muitas vezes,
mas acertando no final, com ou sem a ajuda do professor, o aluno vai
aprendendo o processo de constru¢ao do conhecimento.

O conceito de contextualizagdo na dimensao do contetdo atitudinal

Entender o desenvolvimento do contetido a ser ensinado no aspecto
atitudinal direciona o ensino para uma finalidade cultural mais am-
pla de cada uma das disciplinas, como, por exemplo, de que modo a
aprendizagem desses contetidos esta relacionada com objetivos amplos
como democracia e moral. Nos, professores, ndao estamos acostuma-
dos a fazer tais relagbes com nossos contetidos, mas a aprendizagem
moral, como aceitar o colega, ouvi-lo com respeito, sao atitudes que
precisam voltar ao dia a dia do convivio escolar. Estao também dentro
do item de contextualizagao na dimensao atitudinal as atividades que
levam os alunos a tomada de decisdes fundamentadas e criticas sobre
0 desenvolvimento social. No ensino das ciéncias, sdo muito interes-
santes as atividades de discussoes sociocientificas (Trindade e Rezende,
2010; Brito e Sa, 2010) que levam os alunos a discutir os problemas
cientificos que estdo ocorrendo na sociedade.

; Pensar o ensino e planejar sequéncias didaticas é propor ativi-
§ades de ensino que sejam importantes e facilitadoras na integracao
dos contetdos conceituais, procedimentais e atitudinais. Em todas as
atividades de ensino, os trés tipos de contetidos devem aparecer simul-
eamente. Mesmo que em uma dada atividade sobressaia um dos
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contetidos, por exemplo, o contetdo procedimental, este nao pode
aparecer sem o contetdo conceitual, pois nao existe processo do nada.
Em aulas de laboratério ou atividades com base na histéria e filosofia
do conhecimento a ser ensinado, que permitem grandes discussoes sO-
bre o processo da construgao do conhecimento, deve estar bem claro o
conhecimento que esta sendo construido (Carvalho e Sasseron, 2010;
Nascimento e Carvalho, 2011). O inverso também é verdadeiro: nas
aulas expositivas, quando o professor vai introduzir, desenvol\"er ou,
sistematizar um dado conhecimento — € nesse caso 0 viés conceitual €
bem forte —, devem também estar presentes 0s processos € as atitudes.

4. Proposi¢ao de problemas para a observagao nos estagios
priorizando o conteudo ensinado

Quando perguntamos a um estagiario qual o conteudo dad? Pelo
professor em suas aulas, quase sempre vem uma listagem d'e ~top1cos,
muito parecida com o indice de um livro-texto. Criar condlgoes'para
que esse estagidrio observe com mais detalhes o0 processo de ens?r¥o e
aprendizagem, focalizando em particular o conhecimeflfo transmitido,
permite que esse aluno, futuro professor, faga uma critica fundamen-
tada ao ensino tradicional. A teoria do item anterior abrange somente
alguns pontos basicos, € é interessante sua complementagao r‘la? aglas
de Didatica Especial, Metodologia do Ensino ou em outras disciplinas
correlatas dos cursos de licenciatura.

Observando as aulas tedricas

12 Problema

Assista a uma aula em que o professor vai iniciar um novo
topico (de preferéncia, grave uma de suas primeiras aulas do
estagio de regéncia). Procure identificar nas falas do ;’)rofessor
os trés tipos de conteido propostos pelo PCN: conteudos con-
ceitual, procedimental e atitudinal.

CAPITULO 4 Observagoes Priorizando o Contetido Ensinado

Descreva, em suas anotagoes, como esses trés tipos de contetidos
apareceram durante a aula, a partir de exemplos retirados da exposi-
¢ao do professor. Discuta com seus colegas estagiarios suas observagoes
e seus exemplos.

Em uma aula bem tradicional, os contetidos procedimentais e ati-
tudinais tém pouca probabilidade de aparecer. Entretanto, mesmo que
aparecam, os estagiarios tém dificuldade em discrimina-los. E preciso
atencao e discussao com os colegas. Algumas perguntas podem ser
feitas para auxiliar nessa andlise: durante a aula, ha situagoes que le-
vam os estudantes a refletir sobre os conceitos estudados? O professor
mostra como o conhecimento foi construido? (Por exemplo, no ensino
de fisica, o professor destaca a relacao entre o fendémeno e a expressao

matematica que o representa?) Quantos conceitos em média foram
apresentados na aula?

*

Nessa mesma aula, procure verificar como o professor buscou
contextualizar o conteiido a ser ensinado, relacionando-o com o
desenvolvimento social, com os conhecimentos espontaneos
dos alunos ou mesmo com a epistemologia do proprio contetdo.

Para observar a contextualizagdo dos contetidos em relagao aos
conhecimentos prévios dos alunos, é importante verificar se o profes-
sor prop0s atividades que proporcionassem discussao entre os alunos
para ter indicagdes sobre esses conhecimentos prévios. Outra forma de
conhecer o que os alunos ja sabem ou ouviram falar sobre o assunto é
fazer perguntas diretas a classe. Entretanto, nesse caso, é fundamental
verificar dois pontos: se realmente os alunos respondem sem cons-
trangimento o que pensam sobre o assunto e se o professor, ao orga-
nizar sua apresentacao, leva em conta ou faz referéncias as falas dos
alunos. Infelizmente, é mais comum do que desejariamos o professor
dar liberdade para que os alunos exponham o que ja sabem, mas dai
para a frente organizar sua aula sem a interagao entre o conteudo es-

truturado que deve ser ensinado e o contetido prévio com o qual os

I

lunos entram na aula.
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A contextualizagao em relagao ao desenvolvimento social do pro-

prio contetido é mais fdcil; basta prestar atencgao na exposi¢ao ou no
conteiido das questdes que o professor faz em classe.

Observando as aulas de exercicios e/ou problemas

poblasagy: | i obiidd: oy i o B s 1

Analise o contetido dos exercicios ou problemas dados, segun-
do os critérios a seguir, e discuta se com essa lista de exercicios
sera possivel, em aula, alcancar os contetdos processuais e ati-
tudinais (¢ também importante fazer essa andlise nos exerci-

cios da sequéncia didatica de seu estagio de regéncia).

b e

a) E fechado, isto é, tem uma s resposta, ou aberto, ndo tendo uma

resposta padrao.
b) E aplicagdo direta de férmulas ou requer algum raciocinio.
¢) E apresentado antes um exercicio padrdo como modelo para os alu-

nos seguirem.
d) Para resolvé-lo, basta o conhecimento adquirido recentemente ou
inclui conhecimentos anteriores ou mesmo de outras disciplinas.

Essa ¢ uma analise prévia a observagao da aula propriamente dita.
Essa analise pode proporcionar aos alunos estagidrios a base para uma
critica fundamentada ao ensino tradicional e fazé-los pensar sobre a
importancia dos exercicios e/ou problemas abertos para a construgao
dos conhecimentos pelos alunos.

A PR v Bl (D o

Assista a uma aula de exercicios em que o professor propoe
a aplicagdo da teoria ensinada (de preferéncia, grave uma de
suas aulas de exercicios do estagio de regéncia). Determine o
grau de liberdade dado aos alunos.

Toda aplicagdo da teoria requer um processo de trabalho que, de
uma forma ou de outra, esta relacionado com O Processo de constru-

CAPITULO 4 Observagoes Priorizando o Contetido Ensinado

¢ao do conhecimento dessa disciplina. Essas aulas de aplicacao da teoria
vao de um extremo, com exercicios de fixacao, a outro, com problemas
abertos em que sdao apresentadas situagoes do cotidiano para que os
alunos resolvam (Carvalho e Gil-Perez, 2003). Entretanto, mesmo 0s
exercicios de fixagdao pretendem que os alunos ‘fixem’ um dado proce-
dimento, mas sabemos que é mais facil decorar esse procedimento e nao
esquecé-lo quando é compreendido e vivenciado pelo aluno.

Para todas as disciplinas ensinadas na escola fundamental e mé-
dia, podemos caracterizar alguns passos fundamentais no processo de
resolucdo de um exercicio e/ou problema aberto. Na drea de ensino
das ciéncias, podemos caracterizar esse procedimento propondo al-
guns passos fundamentais: (1) o entendimento do enunciado do pro-
blema; (2) a discussdo das hipoteses, das possiveis teorias relacionadas,
das formulas matematicas aplicaveis etc.; (3) a resolu¢ao propriamente
dita e (4) a analise dos resultados. Para cada um desses passos, pode-
mos observar se € o professor que estrutura e indica para os alunos a
solucdo ou se ele permite que os alunos pensem por si mesmos, nao
deixando, entretanto, de auxilid-los quando necessario.

Assim, nas aulas de exercicios, podemos ter quatro graus de liberda-
de intelectual que o professor fornece a seus alunos, conforme a Tabela
4.1 a seguir.

O que se propoe nessa observacao € verificar o grau de liberdade
intelectual que o professor permite que seus alunos adquiram. Quanto
maior esse grau, maior sera o aprendizado dos alunos nos processos de
construc¢ao do conhecimento cientifico.

Tabela 4.1 Graus de liberdade intelectual professor-alunos em uma aula de exercicios

Professor Professor

Professor

‘ 5 | Professor Aluno Aluno
| Aluno Aluno Aluno
Professor Professor Aluno

w
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Observando as aulas experimentais

432 40 8 U S A

acao ou de labo-
ratorio) e analise essa aula em relagdo ao contetido concei-
tual desenvolvido e a sua posi¢do dentro da sequéncia didatica:
inicio, meio ou fim (de preferéncia, grave e analise sua aula

experimental do estagio de regéncia).

Em rela¢ao ao contetido: os conceitos e/ou leis fundamentais; em
relacao ao desenvolvimento da sequéncia didatica: inicio, meio ou fim.

As aulas experimentais sdo muito importantes para as disciplinas
cientificas e normalmente sao classificadas em aulas de demonstragao,
quando o professor, diante da classe, faz o experimento, e em aulas de
laboratério, quando sao os alunos, geralmente em pequenos grupos e
com seus materiais experimentais, que obtém os dados. Se em termos
do desenvolvimento conceitual essas duas atividades sao muito seme-
lhantes, em termos de contetidos processuais podem existir grandes
diferencas, pois no laboratério os alunos podem ter maior liberdade de
pensar, tomar decisoes, errar e construir sobre seus erros. Entretanto,
essas aulas de laboratério costumam levar muito mais tempo do que
as de demonstragao e, portanto, precisam ser bem planejadas, sendo
escolhido para elas um conhecimento conceitual que intrinsecamen-
te contenha processos cientificos que possam ser desenvolvidos pelos
alunos. Por esse motivo, é importante a andlise do contetido conceitual
proposto para essas aulas. Elas abrangem os principais conceitos e/ou
leis da sequéncia didatica?

Onde estdo essas atividades experimentais dentro da sequéncia
didatica? No inicio, no meio ou no fim? Sua localizagdo mostra muito
das concepgdes de ensino e aprendizagem do professor. Uma ativida-
de experimental no inicio da sequéncia didatica mostra um professor
preocupado com que seus alunos construam os conceitos principais
que serdo abordados. Essa atividade no final indica um professor que
quer utilizar os experimentos para confirmar o que ja foi exposto. Sua
preocupagio nao é com os alunos, mas com o valor de sua exposicao.

CAPITULO 4 Observagoes Priorizando o Contetido Ensinado

Assista a uma aula experimental — laboratério ou demonstra-
¢ao — e determine o grau de liberdade oferecido pelo professor
aos alunos (de preferéncia, grave e analise sua aula experi-
mental do estagio de regéncia).

Nas aulas experimentais, sejam de demonstracao ou de laborato-
rio, um dos objetivos principais a serem alcangados, além do ensino do
conteudo conceitual intrinseco ao experimento — o conceito ou a lei
—, € ensinar o conhecimento processual da ciéncia. Se for para os alu-
nos conhecerem so o fendmeno, sem a discussao conceitual ou legal,
¢ mais facil e mais rapido recorrer a um video do que preparar todos
0s arranjos experimentais necessarios para essas aulas. Desse modo, ¢é
importante observar quem — professor ou alunos — raciocina e toma
decisdes sobre o processo da construcao do conhecimento a ser ensi-
nado. Deve-se observar se o professor é o expositor ou o condutor do
conhecimento produzido.

Existem inimeros modos de produg¢ao do conhecimento cientifi-
co, mas todos obedecem a etapas definidas. Citaremos um dos modos
de producao com as seguintes etapas: (1) o problema a ser pesquisado;
(2) as hipoteses levantadas para a solugao; (3) a elaboragao do plano
de trabalho; (4) a obtengao dos dados e (5) as conclusoes. A partir des-
sas etapas, podemos estabelecer cinco graus de liberdade, como mostra
a Tabela 4.2 a seguir.

Tabela 4.2 Graus de liberdade professor/aluno em aulas experimentais

P P P A
P P A A
P A A A
A A A A A
e A A A A

W
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O grau I de liberdade, quando o aluno s6 tem a liberdade inte-
lectual de obter os dados, caracteriza bem a aula do tipo ‘receita de
cozinha’. O problema, as hipéteses, o plano de trabalho e as proprias
conclusdes sobre os dados a serem obtidos ja estdo propostos. Essas
aulas sdo muito mais comuns do que desejarfamos e sdo encontradas
até hoje em nossas escolas e em nossos manuais de laboratdrio.

No entanto, 0 que encontramos em muitos manuais seria um
grau zero, pois o problema e as hipoteses sequer sao apresentados nos
textos, que descrevem a proposta tedrica do experimento € passam di-
retamente (sem definir o problema e sem a discussao das hipéteses de
trabalho) para o plano de trabalho que os alunos devem executar. Nes-
se caso, as conclusoes ja estao dadas — deve-se provar que a teoria estd
certa. Parece-nos 16gico, que, nesse contexto, os alunos ‘cozinhem’ os
dados. Os processos que realmente os alunos aprendem em anos desse
tipo de aulas de laboratdrio sao como dividir tarefas entre os partici-
pantes do grupo de trabalho e como ‘cozinhar’ dados para alcangar os
resultados esperados e tirar boas notas (Carvalho, 2010).

Analisando o material didatico e observando as aulas em que a historia
e a filosofia do contetido séo utilizadas no ensino

¥

semialae |5 LS S Rl Rl R

Antes de observar a aula em que serao trabalhadas a historia e
a filosofia do conhecimento, procure conhecer o material dida-
tico (livro, apostila, site etc.) que o professor utiliza para a pre-
paracdo dessas aulas. Como 0s aspectos da historia e filosofia

da ciéncia sdo apresentados nesse material didatico?

Muitos livros-texto tradicionais, em relagdo a histéria e a filoso-
fia do conhecimento, sé fazem referéncias a dados bibliograficos e a
anedotérios dos grandes personagens. Assim, quase todos os livros de
ensino de fisica apresentam, por exemplo, a bibliografia de Newton € o
episédio da queda da maga, trazendo para os alunos uma visao distorci-
da do trabalho cientifico. Desse modo, é importante que 0s estagiarios
facam uma andlise prévia do material instrucional, com o objetivo de

CAPITULO 4 Observacgoes Priorizando o Contetido Ensinado

verificar se as atividades de historia e filosofia estao criando condigoes
para que os alunos percebam a construg¢ao do conhecimento como:

® uma construcao histérica, humana, viva e, portanto, caracte-
rizada como proposicoes feitas pelo homem ao interpretar o
mundo a partir do seu olhar imerso em seu contexto socio-
-histérico-cultural;

e aberta, isto é, sujeita a mudangas e reformulacdes;

e guiada por paradigmas que influenciam a observacao e inter-
pretagdo de certo fendmeno;

® ndo pontual, sendo um dos objetivos da ciéncia criar intera-
¢oes e relagoes entre teorias.

ISR D e T |
Assista a uma aula em que é trabalhada uma atividade de his-
toria e filosofia do conhecimento. Observe se o professor dis-

cute com os alunos alguns dos aspectos internos e/ou externos
do trabalho cientifico (ou da producao desse conhecimento).

BEEA ATl

As atividades de historia e filosofia das ciéncias tém como um de
seus objetivos, se ndo o principal deles, promover a enculturagao cien-
tifica entre os estudantes, ajudando-os a compreender de que modo
se organiza uma cultura tao diferente da cotidiana. O papel do profes-
sor em sala de aula caracteriza-se, entao, por ser o de mediador entre
as duas culturas e, portanto, com a responsabilidade de ajudar seus
alunos a transpor as fronteiras entre a cultura cotidiana e a cientifica
(Carvalho, 2010; Nascimento e Carvalho, 2011). Nessa passagem da
cultura cotidiana para a cultura cientifica, é preciso que o professor
saliente e valorize:

® 0s processos internos do trabalho cientifico, como os proble-
mas abordados, a importancia dos experimentos, a linguagem
cientifica e suas formas de argumentacao, o formalismo mate-
matico, a evolugao dos conhecimentos (crises, controvérsias e
mudangas internas);

N
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e (s aspectos externos como: o carater coletivo do trabalho cien-
tifico, as implicagdes sociais da ciéncia (CTS) e o relaciona-
mento com as mudangas ambientais (CTSA).

Analisando o material didatico e observando as aulas em que sao
utilizadas as TICs — tecnologias de informagao e comunicagao — para
ensinar conteudos programaticos

As TICs fazem parte atualmente do dia a dia da sala de aula. Nao en-
contramos mais escolas que ndo tenham uma sala de computadores
nem professores que ainda usem retroprojetor em suas classes. Hoje a
tecnologia domina as aulas e, quanto melhor o professor souber utili-
za-las, integrando-as no desenvolvimento de seu curso, mais ele terd
o0 apoio de alunos e do corpo diretivo da escola. E muito importante
conhecer e utilizar sites que se relacionam com o contetido que esta
sendo ensinado e saber usa-los de maneira nao reducionista. Propo-
mos alguns problemas para a observagao da utilizacao de diversas fer-
ramentas tecnoldgicas no ensino presencial em uma sala de aula, pois
nao estamos falando de cursos a distdncia nem semipresenciais.

O Prablpma v odauein i amel o i sl

Observe a aula de um professor quando ele utiliza o PowerPoint
para a aula tedrica. Como estao construidos os slides? Contém
figuras e/ou animagdes ou sao as velhas transparéncias em
outro formato? Qual é o comportamento da maioria dos alu-
nos? Essa apresentacao deu ensejo a interagao professor/aluno?
(De preferéncia, grave e analise sua aula do estagio de regéncia).

As novas tecnologias sdo importantes, mas nao podem ser ‘vi-
nho velho em garrafas novas’. A confec¢do de uma apresentagao em
PowerPoint requer também inovagao da apresentagao, pois o recurso
permite a introducao de figuras originais e que contenham movimen-
to. Podem-se trazer com essa tecnologia telas de artistas famosos, tre-
chos de videos, experiéncias em laboratorios cientificos etc. S6 nao

CAPITULO 4 Observagdes Priorizando o Conteudo Ensinado

pode ser a mesma coisa que uma aula comum no escurinho. Nesse
caso, fica mais facil dormir!

10° Problema

Observe como o professor utiliza programas computacionais
para o desenvolvimento do conteido programatico. Observe
com atengao o comportamento dos estudantes durante essas
aulas. Discuta essa utilizacao com o professor e com seus co-
legas estagidrios (de preferéncia, grave e analise sua aula do
estagio de regéncia).

Existem intimeros programas computacionais que podem auxiliar
os professores no desenvolvimento de suas aulas, ajudando os alunos
no entendimento de novos conceitos e mesmo servindo de ferramen-
tas para a obtengao de novas linguagens. Um exemplo muito comum,
mas de grande ajuda aos alunos, sao os programas de elaboracao de
graficos utilizados pelos professores de fisica nos laboratérios. Além de
os alunos aprenderem os conceitos fisicos, eles se tornam hdbeis na
manipulagdo e entendimento de graficos — linguagem muito impor-
tante para a vida atual.

B 112 Problema

E bastante comum os professores mandarem os alunos faze-
rem pesquisas em sites para os trabalhos em casa. Observe as
indicagoes que o professor ofereceu aos alunos para essa con-
sulta. Observe também como sdo corrigidos e discutidos esses
trabalhos. Converse com os alunos para saber como os tra-
balhos sao feitos (de preferéncia, grave e analise sua aula do
estagio de regéncia).

E importante saber pesquisar na internet, e faz parte do papel do
professor indicar os principais sites referentes a sua disciplina. Entre-
tanto, é também fundamental ensinar os alunos a distinguir os sites
realmente interessantes daqueles que nao apresentam valor e, princi-
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palmente, é preciso ensinar a sintetizar as informagoes colhidas e que
realmente estio relacionadas com o que se esta estudando, do total das
informagdes contidas no site. O ‘copiar e colar” esta hoje se tornando
um problema real do ensino o qual deve ser enfrentado por todos os
professores da escola e discutido pelos alunos em formagao.

CAPITULO 5

Observagoes Priorizando as
Habilidades de Ensino do Professor

- 5.1 Um pouco de teoria

O Capitulo 3 foi estruturado para enfocar a relacao professor-aluno de
uma forma geral, com o intuito de levar o estagiario a observar essa
relagao fazendo uma critica fundamentada ao ensino tradicional. Os
- problemas daquele capitulo procuraram levar os estagidrios a obser-
~ var com profundidade como os professores faziam perguntas, como os
alunos respondiam, como era essa interagao, se os alunos tinham ou
- nao liberdade de fazer perguntas ao professor, como este respondia ao
aluno etc. Era uma observacao geral e necessaria das interagoes sociais
em sala de aula.

Neste presente capitulo, vamos novamente nos deter na observa-
ido do professor, mas agora com enfoque em algumas de suas habili-
ades de ensino, as quais ajudam os alunos a construir seus préprios
onhecimentos, pois as mudangas de enfoque no ensino somente se
narao realidade se o papel do professor em sala de aula for também
dificado, assumindo uma série de novos discursos e novas habilida-
 além das tradicionais.

~ Nao ¢é fécil fazer os alunos participarem da aula por dois motivos.
) primeiro é o costume, principalmente no ensino médio, de os alu-
S esperarem a resposta do professor, pois eles ja aprenderam que é
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preciso ficar quieto, escutar o professor e s6 falar quando ele manda
e, principalmente, o que ele quer ouvir. E este comportamento que
a escola ensinou durante muitos anos, e agora é dificil também para
os alunos essa nova proposta de interagao. O segundo motivo € que €
muito mais facil ouvir do que pensar! Os alunos acostumados a ouvir as
respostas acham muito trabalhoso pensar. Essa ¢ a diferenca entre os
alunos do grau médio e os das primeiras séries do ensino fundamental.
Estes tltimos buscam a participagao, falam, perguntam, pedem expli-
cagdes do que veem em outros ambientes além da sala de aula. Quem
trabalha nessas duas etapas sente, com tristeza, essa diferenga. Como a
escola ensina o que nao queremos! O fenomeno de os alunos falarem
cada vez menos, ao alcancar maiores niveis de escolaridade, nao € so-
mente brasileiro. Grandy e Duschl (2007) mostram que os estudantes
nos primeiros anos escolares fazem questoes, que nao necessariamen-
te sao cientificas, e os autores observaram que, em muitos ambientes
de sala de aula, em vez de os alunos aprenderem a fazer questoes cien-
tificas, eles simplesmente param de questionar.

Sao muitas as novas habilidades exigidas dos professores, desde
as mais simples, como a habilidade de ouvir os alunos, as mais com-
plexas, como a habilidade de fazer com que os alunos argumentem
cientificamente ou a habilidade de transformar a linguagem cotidiana
em linguagem cientifica.

As caracteristicas dessas novas habilidades surgiram das pesquisas
em sala de aula, quando os autores se detinham nas anélises do traba-
lho do professor.

A habilidade de levar os alunos a argumentar € a principal nesse con-
texto de ensino, pois é pela exposigao argumentativa de suas ideias
que os alunos constroem as explicagoes dos fendmenos estudados e
desenvolvem o pensamento operacional.

A argumentacdo, como género discursivo da cultura cientifica,
vem recebendo atencdo dos pesquisadores da drea de ensino, princi-
palmente na de ciéncias, ja hd algum tempo (Jiménez-Aleixandre et
al.,1998; Candela, 1998; Capecchi et al., 2007; Villani e Nascimento,
2008; Sasseron e Carvalho, 2009). Acreditamos, entretanto, que essas
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pesquisas, feitas na area do ensino de ciéncias, possam ser generaliza-
das para o ensino das outras disciplinas escolares.

Entretanto, ensinar os alunos a argumentar nao ¢ uma tarefa facil
e requer do professor muitas outras habilidades. Para que o proces-
so argumentativo entre os alunos ocorra, os estudantes precisam ter
oportunidade de expor suas ideias em sala de aula e, para isso, o pro-
fessor precisa criar um ambiente encorajador de forma que os alunos
adquiram seguranga e envolvimento com as préticas cientificas. E na
interagao entre professor e alunos que estes tomam consciéncia de
suas proprias ideias e tém também oportunidade de ensaiar o uso de
uma linguagem adequada ao tratamento cientifico da natureza (Car-
valho, 2007). Isso significa que, para levar os alunos a argumentar, o
professor precisa ter as habilidades de: fazer pequenas e precisas ques-
toes, ouvir os alunos, considerar a importancia do erro no processo de
aprendizagem e utilizar as ideias dos alunos para a sua sintese.

A habilidade de fazer pequenas e precisas questdes é essencial para o
desenvolvimento da argumentacao dos alunos, pois sozinhos é muito
dificil que construam todo o arcaboucgo de relagdoes que caracterizam
uma argumentacao cientifica'. Assim, é necessario que o professor, por
meio de pequenas questoes, leve os alunos a: ponderar sobre o poder
explicativo de cada afirmacdo, reconhecer afirmacoes contraditorias,
identificar evidéncias e integrar diferentes afirmacoes através da pon-
deragdo de tais evidéncias (Sasseron e Carvalho, 2011).

Outra habilidade importante para um ensino por investigacao,
€ incomum no ensino tradicional, é a habilidade do professor de ouvir
seus alunos. Quando se propdoe um ensino em que os alunos devem
se envolver com as propostas, pensando em encontrar solugdes para
problemas e construir relagoes entre as ideias discutidas, é preciso dar

1 . -~
Toulmin (2006) apresenta um esquema que representa o padrao de argumento

cientifico:

» ENTAO ~‘—> “Qualificador” — “Conclusdo”
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voz aos alunos e, portanto, € preciso escuta-los. Sendo assim, torna-se
importante nao s6 fazer as perguntas, mas também estar atento as co-
locacdes que eles trazem em resposta as questdes do professor. E pre-
ciso ndo ter pressa de chegar logo a resposta mais adequada, deixando
que as ideias de um sejam complementadas pelas dos outros, mesmo
que nesses momentos haja depoimentos repetitivos.

Essa é uma habilidade importante e muito dificil. Mais dificil do
que fazer perguntas. Os professores ndo foram treinados para isso e
se afligem em ndo dar a resposta certa imediatamente. Entretanto, se
fornecerem a resposta correta sem permitir que os alunos pensem por
si mesmos, o estudante é levado a ndo pensar mais (pensar € dificil!) e
a pedir sempre as explicagdes, em vez de construir as suas proprias. Ou
pior, corre-se o risco de ensinar aos alunos que nao vale a pena discutir,
mas apenas dar a resposta certa, e aqueles que desconhecem a resposta
certa aprendem que o siléncio é a melhor alternativa. E importante o
professor aprender a ndo adiantar o raciocinio, a ndo dar a resposta
e a criar em seus alunos a obrigacdo, a necessidade e a vontade de
pensar. Muitas vezes, numa discussao coletiva, as respostas dos alunos
s3o repetitivas e, com isso, pode-se achar que o aluno entendeu a fala
do colega, se sentiu satisfeito com a explicagao e aprendeu. Porém, a
estruturacao de sua propria fala é importante para a estruturagao de
seu pensamento e, consequentemente, de sua aprendizagem. Trata-se
de uma valiosa oportunidade para o aluno se organizar mentalmente
e relatar suas agoes, pesquisas, dividas e entendimentos.

Outra habilidade que faz uma diferenga importante entre o ensi-
no tradicional e o ensino em que se propde criar um ambiente no qual
os alunos participem da construgao do conhecimento € a conscientiza-
cio pelos professores de que o erro também ensina. E, as vezes, ensina
mais que o acerto. Assim, é preciso também ressaltar a habilidade do
professor de considerar a importancia do erro no processo de aprendizagem.

Durante a apresentacio de suas argumentagoes, muitas vezes um
aluno expde seu pensamento sem obter o resultado esperado, fornecen-
do explicagdes totalmente erradas. Em vez de considerar esses erros
como um fracasso na argumentagao ou na resolugdo de um determinado
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problema, o professor deve encara-los como a possibilidade de o alu-
no estabelecer uma compreensao muito maior do fendémeno estudado.
Nesse momento, uma palavra de encorajamento e questoes abertas para
que o aluno explicite o seu raciocinio o levara a testar novas hipoteses e a
pensar em novas possibilidades. O papel do erro como parte do processo
de construcao do conhecimento ndo € s6 importante na escola, para os
alunos; ele foi e ainda é muito importante na ciéncia. Koyré (1982, p.
13), em sua obra Estudos de historia do pensamento cientifico, escreve:

Os erros de um Descartes e de um Galileu, os fracassos de um Boyle e de um
Hook, ndo sao apenas instrutivos; sao reveladores das dificuldades que tiveram

de ser vencidas, dos obstaculos que tiveram de ser transpostos.

A conscientizacao de que o erro também ensina faz com que o
professor tenha mais compreensao do trabalho dos alunos e o leva a
nao apressa-los na resolucao dos problemas em classe.

A habilidade de utilizar as ideias dos alunos para a sua sintese é essencial
no ensino de um contetido especifico, pois, se de um lado ndao podemos
fazer os alunos falarem e depois simplesmente expor o contetido sem
levar em conta o que disseram, de outro, quando trabalhamos com as
ideias dos alunos para construir explicagoes em sala de aula, uma sinte-
se ou um consenso da turma € necessario. E saber utiliza-las para essa
sintese cria na classe um clima afetivo muito positivo.

Considerar o papel da argumenta¢do como ferramenta de ensino
reforca a necessidade de o professor dedicar especial atencao as lingua-
gens empregadas pelos alunos durante as discussdes em sala de aula.
Como destaca Lemke (1990, p. 105):

... @0 ensinar ciéncia, ou qualquer matéria, ndo queremos que os alunos sim-
plesmente repitam as palavras como papagaios. Queremos que sejam capazes
de construir significados essenciais com suas préprias palavras (...) mas estas
devem expressar os mesmos significados essenciais se hdo de ser cientificamente
aceitaveis.
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E essa transformagao, da palavra que os alunos trazem para a sala
de aula, com significados cotidianos, para a construgao de significados
aceitos pela comunidade cientifica, que precisa ser feita com a ajuda
do professor, é o que denominamos habilidade de transformar a lingua-
gem cotidiana dos alunos em linguagem cientifica. Essa também € uma ha-
bilidade nova, uma vez que o professor no ensino tradicional estava
acostumado a expor 0s Novos conceitos para que 0s alunos decoras-
sem ou, como diz Lemke, “repetissem as palavras como papagaios”.

Essa habilidade requer, na interagao com a classe, muito cuidado
do professor, pois os alunos, ao se expressarem, o fazem de maneira nao
cientifica e nao se deve reprimi-los. Essa passagem precisa ser feita com
naturalidade para que os alunos nao se sintam oprimidos e parem de
participar do debate. Assim, a habilidade de aceitar as ideias dos alunos aqui
também é muito necessaria, pois € preciso trabalhar essas ideias fazendo
os alunos ponderarem sobre o poder explicativo de cada afirmagao.

Outra habilidade fundamental, principalmente para o ensino das
disciplinas em que se trabalha com mais de uma linguagem (como a
histéria e a geografia, que utilizam mapas; a biologia, com fotos e figu-
ras, e as disciplinas cientificas de um modo geral, com tabelas, graficos
e equacdes), ¢ a habilidade de introduzir os alunos nos diferentes modos de
comunicagao.

O professor se comunica com seus alunos nao so pela linguagem
verbal. Quando ele fala para a classe, a linguagem verbal vem acompa-

nhada de gestos e expressoes faciais. O mesmo acontece com 0s textos
escritos: a linguagem escrita vem sempre acompanhada de desenhos,
figuras, mapas, tabelas e graficos. Portanto, temos de prestar atengao
nas outras linguagens, uma vez que somente as linguagens oral e es-
crita nao sao suficientes para comunicar o conhecimento que o profes-
sor quer ensinar aos alunos. Temos de integrar, de maneira coerente,
todas as linguagens, introduzindo os alunos nos diferentes modos de
comunicac¢io que cada uma das disciplinas utiliza, além da linguagem
verbal, para a construgao de seu conhecimento. Um aluno de geografia
tem de aprender a ler os mapas, um aluno de ciéncias deve entender
e dar significado a uma tabela ou um grafico, um aluno de fisica tem
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de saber se expressar matematicamente etc. Sem dominar essas outras
linguagens, esses outros modos de comunicagao, nao se dominam os
conteudos especificos de cada uma das disciplinas.

Para discutirmos a habilidade do professor de introduzir os alu-
nos nos diferentes modos de comunicagao, temos de apresentar dois
conceitos que sao de grande importancia para clarificar o papel do
professor quando este trabalha com mais de uma linguagem durante

0 ensino. Sao os conceitos de cooperar e especializar, os quais definimos
a seguir:

cooperar: quando duas ou mais linguagens atribuem um mes-
mo significado a um conceito ou fenémeno, realizando fun-
¢oes semelhantes. Por exemplo, ao dizer que a temperatura de
um grafico aumentou linearmente, o professor pode usar, ao
mesmo tempo, um gesto que represente a curva do grafico ou
apontar diretamente o local do grafico que mostra o0 aumento
da temperatura. Deste modo, a fala, o gesto e a curva sao usa-
dos de forma cooperativa para expressar a mesma ideia (Car-
mo, 2006; Carmo e Carvalho, 2009a);

® especializar: quando duas ou mais linguagens atribuem um sig-
nificado a um conceito ou fenémeno, realizando fungoes dis-
tintas. Por exemplo, quando o professor explica a variagao de
uma entidade em um grafico, pode usar a fala para explicitar
um aumento ou um decrescimento, enquanto a curva pode
Ir,losfrar como se deu a variagao - linear, exponencial, loga-
ritmica etc. Assim, essas duas linguagens sao usadas de forma

especializada para a construgao do significado (Carmo, 2006;
Carmo e Carvalho, 2009b).

' Com isso, utilizam-se diferentes linguagens para introduzir os alu-
nos no mundo dos conhecimentos ja construidos pela humanidade, os
guais a escola tem a obrigagao de passar para as novas geracoes. Em

las aulas, o professor deve ter a habilidade de integrar discurso ver-
l, expressOes matematicas, representagoes graficas e visuais e, nesse

U|| )
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processo de ensino, criar um ambiente tal que o aluno, pouco a pouco,
vé4 também construindo seus significados com as diferentes linguagens.

A importancia da habilidade que o professor deve ter em sua co-
municagio para integrar todas as diferentes linguagens deriva do fato
de que, se para os cientistas um grafico ou uma férmula € pratica-
mente o proprio fendmeno em discussao, para os estudantes sao mais
linguagens a serem decodificadas e que, se nao forem explicitamente
relacionadas com um fendémeno, tornam-se apenas mais um formalis-
mo a ser decorado, desprovido de sentido (Roth, 2003).

Esse fato é muito comum no ensino formal, em que o contetido
das disciplinas muitas vezes € reduzido apenas ao tratamento Opera-
cional dos mapas, dos gréaficos ou das formulas matematicas, sem con-
siderar suas origens e processos de construcdo. A compreensao dos
alunos sobre as vantagens e limitagdes das diversas linguagens para
a construcdo de significados dentro das culturas de produgao de co-
nhecimento é o que faz a diferenga no aprendizado. E na verdade
queremos, com 0 Nosso ensino, formar cidaddos que, ao ler um jornal,
saibam ler também as tabelas e os gréficos e entender o conteudo que
a reportagem quer transmitir. Essa aprendizagem deve ser realizada
na escola.

5.2 Proposi¢ao de problemas para a observacao nos estagios
das habilidades de ensino do professor

Um bom professor deve gostar de dar aulas, dominar teoricamente 0
contetido a ser ensinado, ter um bom relacionamento com seus alu-
nos, mas precisa também dominar as habilidades de ensino. Estas nao
s30 naturais para a maioria dos professores, devendo ser aprendidas,
isto é, compreendidas teoricamente € treinadas no dia a dia do ensino
em sala de aula.

Assim, nossa proposta de observagao das habilidades de ensino
¢ que seja feita pelo estagiario em suas proprias aulas, se ele ja for
professor, ou nas aulas de seu estagio de regéncia,. semp.re a part.ir da
gravagao de algumas de suas aulas. Além disso, seria muito proveitoso

CAPITULO 5 Observacoes Priorizando as Habilidades de Ensino do Professor

se essas gravagoes fossem discutidas em conjunto com outros estagia-
rios, com a finalidade de analisar os comportamentos observados sob
varios pontos de vista. Quando as observag¢oes nao forem de suas pré-
prias aulas, mas sim de professores da escola, s6 faga gravacao com a
autorizagao por escrito do professor e da escola. Gravar sem permissao
¢é algo muito sério!

Vamos, mais uma vez, ressaltar que as habilidades de ensino nao
aparecem separadamente, mas, ao contrario, se complementam para
alcangar o objetivo principal do ensino, que € criar condi¢oes, em sala
de aula, para os alunos argumentarem cientificamente e reconstruirem
0s conhecimentos nos trés aspectos anteriormente discutidos: concei-
tuais, processuais e atitudinais.

Observando as habilidades basicas para criar um ambiente de ensino
construtivo: habilidades de ouvir os alunos, considerar a importancia
do erro no processo de aprendizagem e utilizar as ideias dos alunos
para sua sintese

Observe com atencao quando o professor estd introduzindo
um novo conceito, principalmente quando ele procura con-
textualizar um novo conhecimento a partir do que os alunos ja
conhecem. Procure observar as questoes feitas pelo professor,
o comportamento dele quando os alunos estao falando e como

ele finaliza 0 novo conceito. (Grave sua propria aula para po-
der se observar nas gravagoes.)

E importante observar o professor quando os alunos falam, pois
ele tanto pode prestar atengao como utilizar esse tempo para fazer outras
Coisas, como arrumar a mesa ou apagar a lousa. Sdo atitudes que mos-

tram o valor que ele da aos conhecimentos dos alunos e que os fazem
gostar ou nao de um professor, continuar a participar da aula ou se

alar. Além disso, apontam os ‘queridinhos’ do professor: quando eles
, 0 professor presta atengao. Liste, pondo um sinal positivo ou
ativo nas atitudes do professor enquanto os alunos participam.

v
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Observe o comportamento do professor quando um aluno expoe
uma ideia inesperada, mas dentro do contexto da aula. O professor
procura entender a nova ideia ou simplesmente a ignora? Transforma
as dividas em novos exemplos? Ou explica tudo novamente com as
mesmas palavras, cagoa ou ridiculariza o aluno? Como vocé analisa
esses comportamentos do professor?

Observe agora uma aula de exercicios ou de correcao de exer-
cicios feitos fora da sala de aula. Preste atengao na participagao
do professor em termos das trés habilidades fundamentais:
ouvir os alunos, considerar a importancia do erro no processo
de aprendizagem e utilizar as ideias dos alunos para sua sintese.

Observagao: muitas vezes os alunos fazem os exercicios em grupo.
Nesse caso, siga o professor, observando sua interagao com os diferen-
tes grupos.

O interessante dessa observagao € o estagiario poder estabelecer
uma relacdo entre os graus de liberdade com que o professor planejou
sua aula (Parte 2, Capitulo 4) e o comportamento dele durante essa
aula. Discuta com seus colegas essa relagao, pois ela mostra a real li-
berdade intelectual que o professor permite aos alunos.

Observando a habilidade de transformar a linguagem cotidiana dos
alunos em linguagem cientifica

3° Problema

Escolha outras situacoes semelhantes as dos problemas 1e2.
Analise agora as participagoes do professor quando ele respon-
de aos alunos, sistematiza ou faz novas questoes. Preste aten-
¢ao no trabalho do professor ao introduzir as novas palavras a
partir daquelas que os alunos trazem para as discussoes. Discu-
ta com seus colegas estagiarios essas situagoes. (Se vocé gravou
suas proprias aulas para o0s problemas 1 e 2, reveja agora as

CAPITULO 5 Observagdes Priorizando as Habilidades de Ensino do Professor

gravacgoes feitas prestando atencdo na introdugao dos novos
conceitos, das novas palavras.)

As palavras cotidianas dos alunos aparecem sempre quando eles
sao inquiridos, porém mais fortemente quando falam sobre os contex-
tos que lhes sao familiares. Assim, quando no inicio de algum tema o
professor faz questoes de sondagem, ou na discussao de um problema,
é bem possivel que surjam palavras cotidianas, com significados cienti-
ficos precisos, ou palavras diferentes, mas com o significado da palavra
cientifica que o professor quer introduzir para definir o novo conceito.
Nesses casos, € preciso que o professor intervenha, mostrando ou per-
guntando sobre o significado das palavras.

Discuta essas situagdes com seus colegas estagidrios.

Observando a habilidade de introduzir os alunos nos diferentes modos
de comunicagao

. 4Problema : il il s
Observe a parte da aula em que o professor esta analisando
uma tabela, um desenho, um mapa ou um gréafico. Procure
determinar se existe cooperagao entre a linguagem verbal do
professor e sua linguagem gestual sobre o mapa e/ou a tabela.

Os alunos estao aprendendo a nova linguagem cientifica — mapas
e tabelas —, portanto € preciso que o professor, utilizando-se de gestos,
faca a cooperagdo entre a linguagem verbal e a linguagem expressa
pelo mapa ou pela tabela.

|8

5° Problema

Observe ainda uma aula em que professor e alunos trabalham
com desenhos, tabelas, mapas ou graficos. Procure analisar agora
as questoes feitas pelo professor. Elas procuram incitar os alunos a

perceber a especializagao da linguagem expressa pelos desenhos,
tabelas, mapas ou graficos?

Uil o .
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Se a humanidade precisou de outras linguagens para s¢ expressar
cientificamente, é porque somente a linguagem verbal ndo dava conta
de todos os conceitos e, principalmente, de todas as relagoes entre 0s
conceitos. E preciso que os alunos percebam essa diferenca e sintam a
necessidade dessas novas linguagens. E papel do professor mostrar as
especializagdes que essas novas formas de linguagens sdo capazes de
alcangar.

A linguagem grafica ¢ utilizada em quase todas as disciplinas, e
saber ler um grafico é condicao de cidadania. Os gréficos representam
fenomenos das ciéncias naturais ou sociais, portanto, todos os profes-
sores dessas disciplinas tém a obrigagdo de ensinar seus alunos, pela
cooperacao entre as linguagens ¢ pela especializacdo da linguagem gra-
fica, a enxergar o fendmeno que estao estudando por meio do grafico.

Observando a habilidade de levar 0s alunos a argumentar

Levar os alunos a argumentar € fazer com que eles falem sobre o con-
tetido ensinado, relacionando os dados — de uma experiéncia, de um
texto lido ou de um problema aberto — com as conclusoes, apresentan-
do em suas falas as justificativas para essas conclusdes. Essa € talvez
a habilidade de ensino mais dificil de ser encontrada em sala de aula,
pois, na verdade, ela representa o somatério de muitas outras habilida-
des, como a de fazer pequenas e precisas questdes, a de ouvir 0s alunos
e, principalmente, a de utilizar, de maneira construtiva, suas ideias.

Ay g = L

‘6°Problema , :
Observe alguns momentos de discussio entre professor e alu-
nos, principalmente ap6s uma atividade, como uma experién-
cia, uma leitura de texto, um problema aberto. Relacione as
questdes propostas pelo professor com 0 envolvimento inte-
lectual dos alunos e a construgao do conhecimento por parte

deles.

CAPITULO 6
Observagoes do Processo de Avaliacao

‘ 6.1 Um pouco de teoria

i A a.valiagéo da aprendizagem € o ponto nevralgico das mudangas edu-
caaolnais propostas desde os Gltimos anos do século anterior, pois ela
Iflodxﬁca muito os valores e a posicao do professor em sala de aula
tp'ando-lhe uma arma que era utilizada contra o mau comportament(;
dos alunos. Colocar novamente a avaliagdo em seu contexto real, isto
é, como um instrumento destinado a mostrar o quanto o aluno se de-
§e31volveu na aprendizagem, e ndo para conceder poder ao professor,
f,im S ainda esta sendo a maior barreira nas mudangas propostas pelo;
orgaos oficiais brasileiros.

3 Outra mudanga no entendimento do que é uma avaliagio da
_@prtindizagem ¢é a énfase na avaliagdo formativa, em detrimento da ava-
| ¢ao somativa. Em outras palavras: os professores estavam acos-
: efdos a} medir a aprendizagem dos alunos somente por uma prova
liﬁcc‘itoria, organizada, quase sempre no fim de um bimestre letivo
valiacao somativa). A proposta atual € que, além da prova bimestral
organizadas também pequenas avaliagdoes que tém como obje:
mostrar ao professor, e também aos préprios alunos, o quanto o
dante esta se desenvolvendo intelectualmente (avaliagao formati-
emancipatoria [Abib, 2010]). E no processo final de avaliagdo,

U'll -
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bolsas pagas aos estagidrios, ndo incidindo qualquer outro percentual
adicional em favor de Unidade ou Departamento.

§ 72— A Universidade ndo podera repassar verba, efetuar pagamento ou,
por qualquer outra forma, remunerar o agente externo de integragao.

Artigo 14 - £ admitida a participacdo de érgaos piiblicos de apoio a Admi-
nistragio para o fim de oferta de vagas de estdgios em outros 6rgaos publicos,
conservando a Universidade, nesse caso, as fungdes de planejamento, super-
visao e avaliacao do estagio.

Artigo 15 — As Unidades de ensino criarao bancos de dados de alunos da USP
candidatos a estagios e de vagas disponiveis em institui¢des conveniadas com
a USP. A Pro-Reitoria de Graduagao agregard essas informagdes em um banco
de dados geral da Universidade.

Artigo 16 — Os 6rgdos administrativos, no ambito de suas competéncias e
observadas as normas fixadas nesta Resolugao, poderao padronizar proce-
dimentos e formulérios, além de fixar orientagdes para a correta instrugao e
encaminhamento do processo.

Artigo 17 — Esta Resolugdo entrara em vigor na data de sua publicagao, revo-
gadas as disposicdes em contrdrio, especialmente a Resolugao n® 4.850/2001
(Proc. USP n® 2007.1.13845.1.0).

Reitoria da Universidade de Sdo Paulo, 18 de margo de 2009.

SUELY VILELA
Reitora

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABIB, M. L. V. S. Avaliagdo e melhoria da aprendizagem em fisica. In:
VALHO, A. M. P. et al. Ensino de fisica. Sao Paulo: Cengage, 2010. p. 14

AMIDON, E.; FLANDERS, N. Interaction analysis as a feedback syste
AMIDON, E.; HOUGH, J. B. (Eds.). Interaction analysis: theory rese
application. Reading, MA: Addison-Wesley, 1967. -

ABREU, R. G.; GOMES, M. M.; LOPES, A. C. Contextualizagio e tecns
em livros didaticos de biologia e quimica. Investigagies em Ensino de G
10, n. 3, p. 405-417, 2005.

’ AMERICAN ASSOCIATION FOR THE ADVANCEMENT OF SCIENCE
Project 2061. Disponivel em: <http://www.project2061.org/about/
~ htm>. Acesso em: 1 dez. 2010.

AQUINO, J. G. Indisciplina: o contraponto das escolas democraticas. !
lo: Moderna, 2003.

- AQUINO, A. A.; OLIVEIRA, M. A. Estudo do meio: reflexdes e expe
 da pratica escolar. Revista Educagdo — Diddtica, Sdo Paulo, p. 76-90, 2011.

ARGUIS, R. Tutoria: com a palavra o aluno. Porto Alegre: Artmed, 2002.
1 Guide

AULER, D.; DELIZOICOV, D. Alfabetizacio cientifico-tecnoldgica para %%{
nsaio — Pesquisa em Educagao e Ciéncias, v. 3, n. 2, p. 105-116, 2001. R

BACHELARD, G. La formacion de I'esprit scientifique. Paris: Vrin, 1938,

fd0 no discurso oral e escrito de alunos do ensino médio. Anais domm )
10 Nacional de Ensino de Fisica SNEE, Manaus, 2011.

o'
e d

3EJARANO, N. R. R; CARVALHO, A. M. P. Tornando-se professor de cién-



Colecao Ideias em Agédo

2
N

Os Estagios nos Cursos de Licenciatura

BEJARANO, N. R. R.; CARVALHO, A. M. P. Professor de ciéncias novato: suas
crengas e conflitos. Investiga¢oes em Ensino de Ciéncias (on-line), p. 1-22, 2004.

BITTENCOURT, C. M. E. Ensino de histéria: fundamentos e métodos. Sao Paulo:
Cortez, 2004.

BLOOME, D.; PURO, P.; THEODOROU, E. Procedural display and classroom
lessons. Curriculum Inquiry, n. 19, p. 265-291, 1989.

BRASIL, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.

BRASIL, Ministério da Educacdo, Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio.
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Brasilia: MEC, SEB, 2006.

BRASIL, Ministério da Educagao, Secretaria da Educagao Média e Tecnolo-
gica, Parametros Curriculares Nacionais: ensino médio. Brasilia: Ministério da
Educagao, 1999.

BRASIL, Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacao Média e Tecnolo-
gica, PCN+ Ensino Médio: orientagoes educacionais complementares aos Pa-
rametros Curriculares Nacionais. Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias. Brasilia: MEC, SEMTEC, 2002.

BRICCIA, V.; CARVALHO, A. M. P. Visoes sobre a natureza da ciéncia construidas
a partir do uso de um texto histérico na escola média. Revista Electronica de
Enserianza de las Ciencias, v. 10, n. 1, p. 1-2, 2011.

BRITO, J. Q. A.; SA, L. P. Estratégias promotoras da argumentagdo sobre
questdes socio-cientificas com alunos do ensino médio. Revista Electronica de
Ensefianza de las Ciencias, v. 9, n. 3, p. 505-523, 2010.

CANDELA, A. A construgao discursiva de contextos argumentativos no en-
sino de ciéncias. In: COLL, C.; EDWARDS, D. (Orgs.). Ensino, aprendizagem e
discurso em sala de aula. Porto Alegre: Artmed, 1998. p. 143-169.

CAPECCHI, M. C. V. M.; CARVALHO, A. M. P; SILVA, D. Relagoes entre 0
discurso do professor e a argumentag¢ao dos alunos em uma aula de fisica. En-
saio, v. 2, n. 2, 2002. Disponivel em: <http://www.fae.ufmg.br/ensaio/v2_2/
mariacandida.PDF>. Acesso em: 27 ago. 2007.

CARMO, A. B. A linguagem matemdtica em uma aula experimental de fisica. Sao
Paulo, 2006. Dissertagao (Mestrado) — Instituto de Fisica e Faculdade de Edu-
cagao, Universidade de Sdao Paulo.

Referéncias Bibliograficas

CARMO, A. B.; CARVALHO, A. M. P. Construindo a linguagem gréfica em uma
aula experimental de fisica. Ciéncias e Educagdo, Unesp, v. 15, p. 61-84, 2009a.

CARMO, A. B.; CARVALHO, A. M. P. Construindo a linguagem matematica
em uma aula de fisica. In: NASCIMENTO, S. S.; PLANTIN, C. Argumentagao e
ensino de ciéncias. Curitiba: CRV, 2009b. p. 93-117.

CARVALHO, A. M. P;; VIANNA, D. M. A quem cabe a licenciatura. Ciéncig e
Cultura, SBPC, v. 39, n. 9, p. 143-163, 1988.

CARVALHO, A. M. P. Formagao de professores: o discurso critico-liberal em
oposicao ao agir dogmatico repressivo. Ciéncia e Cultura, SBPC, v. 41, n. 5,
p. 432-434, 1989. '

CARVALHO, A. M. P.; GONGCALVES, M. E. R. Formacao continuada de pro-

fessores: o video como tecnologia facilitadora da reflexdo. Cadernos de Pesquisa
da Fundagao Carlos Chagas, Sao Paulo, v. 111, p. 71-88, 2000. sal

CARVALHO, A. M. P; GIL-PEREZ, D. O saber e o saber fazer dos professores.
In: CASTRO A. D.; CARVALHO, A. M. P. Ensinar a ensinar: diditica para a
escola fundamental e média. Sao Paulo: Pioneira Thomson Learning, 2001.

CARVALHO, A. M. P; GIL-PEREZ, D. Formagdo de professores de ciéncias: ten-
déncias e inovagoes. Sdo Paulo: Cortez, 2003. 5]

CARVALHO, A. M. P. Habilidades de professores para promover a encultura-
gao cientifica. Contexto & Educagao, v. 22, p. 25-49, 2007.

CARVALHO, A. M. P. Communication skills for teaching. In: VICENTINI, M.;
SASSI, E. (Orgs.). Connecting research in physics education with teacher education.
International Commission on Physics Education, 2008. v. 2. p. 1-21.

CARVALHO, A. M. P. As condigdes de didlogo entre professores e formador
para um ensino que promova a enculturagio cientifica dos alunos. In: DAL-
BEN, A. et al. Convergéncias e tensdes no campo da formagao e do trabalho docente.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 282-300.

CARVALHO, A. M. P; SASSERON, L. H. Abordagens histérico-filosoficas em
sala de aula: questdes e propostas. In: CARVALHO, A. M. P. et al. Ensino de
fisica. Sao Paulo: Cengage, 2010. p. 107-139.

CASTELLAR, S. M. V. A representagdo cartogrdfica: o ensino de geografia para crian-
gas de 1° a 4° série. Sao Paulo, 1996. Tese (Doutoramento) — Departamento de
Geografia, FFLCH, Universidade de Sao Paulo.




EI Colegéo Ideias em Agdo

Os Estagios nos Cursos de Licenciatura

CECCHET, J. M. Iniciagao cognitiva do mapa. Rio Claro, 1982. Dissertacao (Mes-
trado) — Unesp.

COLL, C. As contribui¢oes da psicologia para a educagao: teoria genética e
aprendizagem escolar. In: LEITE, L. B. (Org.). Piaget e a Escola de Genebra. Sao
Paulo: Cortez, 1987. p. 164-197.

COLL, C. Los contenidos en la educacion escolar. In: Los contenidos en la refor-
ma. Madrid: Santillana, 1992.

CONGRESSO NACIONAL, Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢dao Nacional, 1996.

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO, Camara de Educagdo Bdsica. Reso-
lugdao n. 2. 2001.

DAZA-PEREZ, E.; MORENO-CARDENAS, J. A. El pensamiento del profesor
de ciencias em ejercicio. Concepciones sobre la ensefianza y el aprendizaje de
las ciencias naturales. Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, v. 9, n. 3,
p. 549-568, 2010.

DEMO, P; DE LA TAILLE, Y.; HOEMANN, J. Grandes pensadores em educagao:
o desafio da aprendizagem, da formag¢ao moral e da avaliacao. Porto Alegre:
Mediagao, 2001.

DRIVER, R.; GUESNE, E.; TIBERGHIEN, A. Children’s ideas in science. Milton
Keynes, UK: Open University Press, 1985. Trad. cast. de P. Manzano. Ideas
cientificas en la infancia y la adolescencia. Madri: Morata/ MEC, 1989.

FERREIRO, E.; TEBEROSKY, A. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre:
Artes Médicas, 1985.

FLANDERS, N. Analysing teaching behavior. Reading, MA: Addison-Wesley, 1970.

FREIRE, P. Educacdo como pratica da liberdade. 6. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra,
1976.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 6. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1979.

GARRIDO, E.; CARVALHO, A. M. P. Reflexdo sobre a prética e qualificagao
da formacdo inicial do docente. Cadernos de Pesquisa, n. 107, p. 149-168, 1999.

GUIMARAES, G. M. A.; ECHEVERRIA, A. R.; MORAES, 1. J. Modelos didati-
cos no discurso de professores de ciéncias. Investigagoes em Ensino de Ciéncias, V-
11, n. 3, p. 303-322, 2006.

GOES, L. E. 0 ensino-aprendizagem das nogdes de latitude e longitude no 1° grau. Rio
Claro, 1983. Dissertagao (Mestrado) — Unesp.

Referéncias Bib"ogréﬁcas

HARRES, J. B. S. Uma revisdo de pesquisas nas concepgoes de professores
sobre a natureza da ciéncia e suas implicagdes para o ensino. Investigagges em
Ensino de Ciéncias, v. 4, n. 3, p. 197-211, 1999.

HEWSON, P. W. et al. Educating prospective teachers of biology: finding, limj-
tation, and recommendations. Science Education, v. 83, n. 3, p. 373-384, 19991_

JIMENEZ-ALEIXANDRE, M. P; REIGOSA CASTRO, C.: ALVAREZ-PEREZ, V.
Argumentacion en el laboratorio de fisica. In: Encontro de Pesquisa em Ensi-
no de Fisica, 6, 1998, Florian6polis. Anais do Epef. Florianépolis: Epef, 1998.

§

JIMENEZ-ALEIXANDRE, M. P.; BUGALLO RODRIGUEZ, A.; DUSCHL, R, A.

‘Doing the lesson’ or ‘doing science’: argument in high school genetics. Science

Education, n. 84, p. 757-792, 2000.

g
¥

KERN, R. Literacy and language teaching. Oxford: Oxford University, 2000.

eS|

LEDERMAN, N. G. Nature of science: past, present, and future. In: ABBLL,
S. K.; LEDERMAN, N. G. (Eds.). Handbook of research on science education.
Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates, 2007. -

LEMKE, J. Talking science: language, learning, and values. Norwood, NJ: Ablex,
1990.

LIBANIO, J. C.; OLIVEIRA, J. E; TOSCHI, M. S. Educagao escolar: politicas,
estrutura e organizagao. Sao Paulo: Cortez, 2003.

LONGUINI, M. D.; NARDI, R. Uma pesquisa sobre a pratica reflexiva na for-
magao inicial de professores de fisica. Ensaio — Pesquisa em Educagdo em Cién-
cias, v. 4, n. 2, 2002.

LORENZETTL L.; DELIZOICOV, D. Alfabetizagio cientifica no contexto das
séries iniciais. Ensaio — Pesquisa em Educagao e Ciéncias, v. 3, n. 1, p. 37-50, 2001.

MARANDINO, M. E possivel estudar aprendizagem nos museus de ciéncias?
In: NARDI, R. (Org.). A pesquisa em ensino de ciéncias no Brasil: alguns recortes.
Sao Paulo: Escrituras, 2007.

MARANDINO, M. (Org.). Educacdo em museus. Sio Paulo: Faculdade de Edu-

cagao — USP, 2008.

MEDLEY, D.; MITZEL, H. Measuring classroom behavior by systematic obser-
vation. In: GAGE, N. L. (Ed.). Handbook of research on teaching. Chicago: Rand
McNally, 1963.

ﬁ Colegao Ideias em Agao



| Colegao Ideias em Agao

I
A\

Os Estagios nos Cursos de Licenciatura

MOLINATTI, G. Concepciones y obstdculos del alumnado sobre el cereblo y
la coordinacion nervosa. Alambique — Diddctica de las Ciéncias Experimentales, n.
68, p. 30-41, 2011.

MOREIRA, S. M. A.; CARVALHO, A. M. P. Classificacao dos incidentes criti-
cos observados pelos estagidrios em seus estagios. Atas do VII Epef, Sociedade
Brasileira de Fisica, 2002, v. 1. p.1-10.

NASCIMENTO, S. S.; VIEIRA, R. D. Contribui¢oes e limites do padrao de ar-
gumento de Toulmin aplicado em situagoes argumentativas de sala de aula de
ciéncias. Revista Brasileira de Pesquisa em Educa¢dao em Ciéncias, Porto Alegre, v.
8, n. 2, 2008 [On-line].

NICIOLI JUNIOR, R. B.; MATTOS, C. R. A disciplina e o contetido de cine-
matica nos livros didaticos de fisica do Brasil (1801 a 1930). Investigages em
Ensino de Ciéncias, v. 13, n. 3, p. 275-298, 2008.

OCDE - Organisation for Economic Co-operarion and Development. PISA
2006 — Programa for International Student Assessment. Science Competencies
for Tomorrow’s World. v. 1. Disponivel em: < http://www.oecd.org/dataoe-
¢d/30/17/39703267.pdf>. Acesso em: 10 jan. 2011.

OLIVEIRA, E. Concepgoes dos professores de fisica sobre incidente critico.
Atas do XVI SNEF, Sociedade Brasileira de Fisica, 2005. p. 1-4.

OLIVEIRA, L. C. V. As contribuigdes do estagio supervisionado na formagao
do docente-gestor para a educagao basica. Ensaio — Pesquisa em Educagdo de
Ciéncias, v. 11, n. 2, p. 1-17, 2009.

OLIVEIRA, L. Estudo metodoldgico e cognitivo do mapa. Rio Claro, 1977. Tese
(Livre-docéncia) — Unesp.

ORGANIZACAO DAS NAGOES UNIDAS - UNESCO (Brasil — 2009).
Declaragdo da América Latina e Caribe no Décimo Aniversdrio da Conferén-
cia Mundial sobre Ciéncia. Disponivel em: <http://unesdoc.unesco.org/
images/0018/001856/185600por.pdf>. Acesso em: 1 jan. 2011.

PAGANELLI, T. Y. Para a constru¢ao do espago geografico na crianca. Revista
Terra Livre, Sdo Paulo, n. 2, p. 129-148, 1987.

PARO, V. Administragao escolar: introdugao e critica. Sao Paulo: Cortez, 1984.

PEREIRA, M. M. Inclusdo escolar: um desafio entre o ideal e o real. Disponivel
em <http://www.profala.com/arteducesp53.htm>. Acesso em: 27 maio 2011.

Referéncias Bibliograficas

PUIG ROVIRA, J. M. et al. Democracia e participagao escolar: propostas de ativi-
dade. Sdo Paulo: Moderna, 2000.

PONTUSKA, N. N.; PAGANELLL T. L.; CACETE, N. H. Para ensinar e aprender
geografia. Sao Paulo: Cortez, 2007.

PUIG ROVIRA, J. M. (C6mo hacer escuelas democraticas? Educagao e Pesquisa
Faculdade de Educacdo da USP, v. 26, n. 2, p. 55-69, 2001.

RAMOS, E. S.; VIANNA, D. M. PINTO, S. P. Ciéncia, tecnologia, meio am-

biente e o ensino de fisica: uma experiéncia em sala de aula. Ciéncia em Tela
V. 2, n. 2, 2009.

RICARDO, E. C. Problematizacio e contextualizagao no ensino de fisica. In:
CARVALHO, A. M. P. et al. Ensino de fisica. Sao Paulo: Cengage, 2010.

ROSA, R. T. D.; VEIT, M. H. D. Estagio docente: an4lise de interagoes sociais em
sala de aula. Educagdo e Realidade, Porto Alegre, v. 36, n. 1, p. 295-316, 2011.

ROSENSHINE, B. Teaching behaviours and student achievement. London: National
Foundation for Educational Research, 1971.

ROSENSHINE, B.; FURST, N. The use of direct observation to study teaching.

In: TRAVERS, R. (Ed.). Second handbook of research on teaching. Chicago: Rand
McNally, 1973.

ROTH, W.-M. Competent workplace mathematics: how signs become trans-

parent in use. International Journal of Computers for Mathematical Learning, v. 8,
n. 3, p. 161-189, 2003.

SASSERON, L. H. A alfabetizagao cientifica e documentos oficiais brasileiros:

um didlogo na estruturagao do ensino de fisica. In: CARVALHO, A. M. P. et al.
Ensino de fisica. Sio Paulo: Cengage, 2010.

SAS~SE1'20N‘, ‘L. H.; CARVALHO, A. M. P. O ensino de ciéncias para a alfabeti-
Zagao cientifica: analisando o processo por meio das argumentacoes em sala

d.e aula. In: NASCIMENTO, S. S.; PLANTIN, C. Argumentagdo e ensino de cién-
cias. Curitiba: CRV, 2009. p. 93-117.

SASSERON, L. H.; CARVALHO, A. M. P. Construindo argumentacio na sala de

aula: a presenca do ciclo argumentativo, os indicadores de alfabetizagio cienti-
fica e o padrao de Toulmin. Ciéncia e Educagdo, v. 17, n. 1, p. 97-114, 2011.

SCHEID, N. M. J.; FERRARI, N.: DELIZOICOV, D. Concepgdes sobre a natu-

za da ciéncia num curso de ciéncias biol6gicas: imagens que dificultam a

l Colecao Ideias em Acdo



gl Colegdo Ideias em Agdo

Os Estagios nos Cursos de Licenciatura

educacao cientifica. Investigagoes em Ensino de Ciéncias, v. 12, n. 2, p. 157-181,
2007.

SCHON, D. Formar professores como profissionais reflexivos. In: NOVOA, A.
Os professores e sua formagao. Lisboa: Dom Quixote, 1992, p. 77-91.

SILVA, E. L.; MARCONDES, M. E. R. Visoes de contextualizagao de profes-
sores de quimica na elaboragdo de seus proprios materiais didaticos. Ensaio
— Pesquisa em Educag¢do em Ciéncias, v. 12, n. 1, 2010.

SILVA, L. H. A.; SCHNETZLER, R. P. Buscando o caminho do meio: a “sala dos
espelhos” na criagao de aliangas entre professores e formadores de professores
de ciéncias. Revista Ciéncias € Educagdo, v. 6, n. 1, p. 43-53, 2000.

SIMIELLI, M. E. R. Cartografia e ensino: proposta e contraponto de uma obra
didatica. Sao Paulo, 1996. Tese (Livre-docéncia) — Departamento de Geogra-
fia, FFLCH, Universidade de Sao Paulo.

SIMON, A.; BOYER, G. Mirrors for behavior: an analogy of classroom obser-
vation instruments. Philadelphia: AERA, 1967.

TABACHNIK, B. R.; ZEICHNER, K. M. Idea and action: action research and
the development of conceptual change teaching science. Science Education, v.
83, n. 3, p. 309-322, 1999.

TOULMIN, S. E. Os usos do argumento. 2. ed. Sao Paulo: Martins Fontes,
1958/2006.

TRINDADE, M.; REZENDE, F. Novas perspectivas para a abordagem sociocul-
tural na educacao em ciéncias: os aportes de John Dewey e Ludwig Wittgens-
tein. Revista Electrénica de Ensefianza de las Ciencias, v. 9, n. 3, p. 487-504, 2010.

UBINSK]I, J. A. S.; MACHADO, D. 1. Concepgoes de aluno sobre a cor aparente
do sol. Apresentacao de trabalho no XIII Encontro de Pesquisa em Ensino de
Fisica, Foz do Iguagu, 2011.

VEIGA, 1. P. A. Projeto politico-pedagdgico: novas trilhas para a escola. In:
VEIGA, I. P. A.; FONSECA, M. (Orgs.). Dimensées do projeto politico-pedagdgico:
novos desafios para a escola. Campinas: Papirus, 2001.

VIANNA, D. M. (Org.). Novas perspectivas para o ensino de fisica: proposta para
uma formacao cidada centrada no enfoque ciéncia, tecnologia e sociedade -
CTS. Rio de Janeiro: Grafica UFRJ, 2008.

Referéncias Bibliograficas

WLLANI,' C. E. P; NASCIMENTO, S. A argumentagao e o ensino de ciéncias:
uma atividade experimental no laboratério didatico de fisica do ensino mé-
dio. Investigagoes em Ensino de Ciéncias, Porto Alegre, v. 8, n. 3, 2003. Disponivel

em: <http://www.if.ufrgs.br/public/ensino/volS/n3/v8_n3_a1.html>. Acesso
em: 5 set. 2008.

VIGOTSKY, L. S. Aprendizagem e desenvolvimento intelectual na idade esco-
lar. In: LURIA et al. Psicologia e pedagogia. Lisboa: Estampa, 1977.

VIGOTSKY, L. S. A formagao social da mente. Sio Paulo: Martins Fontes, 1984.

ZEICHNER, K. A formagao reflexiva dos professores: ideias e praticas. Lisboa: Edu-
ca, 1993.

GRANDY, R.; DUSCHL, R. A. Reconsidering the Character and Role of In-

quiry in School Science: Analysis of a Conference. Science & Education, 16
141-166, 2007. '

KOYRE, A. Estudos de Histéria do Pensamento Cientifico. Rio de Janeiro: Forense
Universitdria, 1982.

NASCIMENTO V. B.; CARVALHO A. M. P. Visdes sobre a natureza da ciéncia

construida a partir do uso de um texto histérico na escola média. Revista Ele-
tronica de Ensefianza de las Ciéncias, v. 10, p. 1-22, 2011.




¢

S

Hl

A
¥

MGV TR

R TR T ALY

SUIUIE] aw
IOVONID %

3344 Noguvo @

.C:uwz 2 _ﬁ:_.u:_ﬂ—uc:i ouisuyj] ou ::F:mﬁw.: anb mUquwUn—C.a_ ,Ccmm:u UT ._m_:U_u._ﬂQ 2 ﬁum_ﬁ_u&

AU—UU._ mﬁﬁ nb._CmmU‘wO._& Uﬁ —w*uﬁ::m:_cu Cmvﬁ:_._c* ,..vﬁ SOSIND uﬁv $21U200p ] mu._O_Uﬁ:UT._CCQ
.oﬁwﬁ:ﬂuvﬁmu huj—u_ﬁ:_u U—u m.::ﬁ_u:,uv: U—u SOSIND wC_J mvu:ﬁ*u:umu e C—u_w_.:—u 01X21-0IAI]

saodeordy

"$90X2[J21 SLNNO SEINW 211U ‘013pISd
op ouefd op onuap soidpiss ap sopepiun op ouwdswebueld ered eusrew
‘STEWIOj OBU SAUDIqUIE sou sounfe sop wadezipudide ep > tossajoid op
OY[eqe1) OP ASI[EUE 2 BIDUAIA ‘001J122dsd OpPNaItod Op OuIsud Ou SeIOpeAOUl
seoridodepad  sepuguadxo  gossajord owod OpIAjoAUSIP 1S B OY[eqen
op eony oexapar wapiqissod anb 1e[odsa ourrprod op soanedyuis sopep
Opu1qO IB[0IS3 IPEPIUN B WOD OESEINUI JOIEW SOPUBIDUDI| SOB JEZOBJUD
as-opuanard ‘orar] asou seasodord soi3pisa sop sopepiane se wo))

s013p152 ap souvyd swuiiof opu sodvdss wa sorpiso ‘vsinbsad
ap soralosd ap sotpisa viuzSas ap s0idpiss ‘opIvaissqo ap sorspisa ossafosd
op oqipqUa1 2P [PI0] VJ0IS) ¥ OPUIPUIUI SEW] SNUMSIS SOP OBSSNOSIP ep
ow 10d ‘sopuenuDI| SOp oedewio] € eied sej0dsd SEP 2 OUISUD Op dpepIfeal
eAou essap sordadse sredidpunid so 1azen1 0An2[qo owod w21 eIqo BISH
'sooyypadsa sopnaauod ap oulsud ap serdojopoldw no ouisud dp seonerd
sep sa10ssajo1d sop apepijiqesuodsar e qos 21uawos opuedy oru ‘sedr3oSepad
seuridsip se sepo1 & sopeiSaiur 19s € sessed wopod so1dpisa s "sLILION
seurjdiosip se JuEIWOOUd opezi[eas opuds ‘Aueiiodwi siew epure [pded
wn 121 013182 0 ‘€108 ‘— B[NE P BJES WD SEPEISIUIW SBLIOI) SEP IUBISIP
gl — sosid sop sreuy sou seuade sopezijear sauy ‘sopeuoisiazdns sorelsd
P SOPEPIANE SE SOPEIDUAIJIP seoneid 9 s03190u0d zen OIppWw 2 [EIUdWEpUNy
oursud o exed 1ossojord op oedewioj e evied saode|sidd seaou sy

BINIBIOUDI |

SOU SO1381SH SO

¢
~

“(baND) 02139j0udd |

o] Aurdw*muﬁ_.J_“v :w:u:__../_:}:.JJ..JA#

Uﬁv _ﬁ::_UﬁZ Cﬁ_—.Jw:C”V :*4 ._C_:.uf
eiopesinbsad ‘oedeonpyy op eIsine
ﬁ_:_U*JﬁUK\ ﬁmu C._LFC.J:_ -AH_M_.JV ﬁumm\_,.—
P BIID[ISEI IPEPIIDOG BP BIIS] ]
ap oursug] wod esmbso | oessiuod
ﬁ*.u ﬁ.—c*Jﬂ:Uvu._CCU .:O_:NUS*JMH
$2154 ] UO [IDUNOY) UBDLIDWYIAU]
ou exd[Iseiq NueIuAsdIdaI

g "senuiy) ap sa1ossajoid

ap oedewoj e > wadezipuaide

E ‘OuIsud 0 21qOos sodnie

2 so1a1] ap ojmjdes ‘so1A1] sozawNUI

wﬁ vloine 3 "0DIseq Ouisuy] O

eied seUID) ap oulsuy 2 eS| 2p
oulsu;] Wd OPEIOINOP 2 OPENSIW
OP SIPATU WD S205e3NSIAUI
SEPIA[OAUDSIP OBS IPUO ‘— JHJ¥]
— DIS1,] 2p ouisuy 3 esinbsa g

9P OLIQIBIOGET] OP BIOPEUIPIOO))
"(dSN) omeq OES P SPEpIsIdAIU()
ejod ouisuyy wo vionop

2 BOIS],] WD [21BYDE(q 2 BPRIDUD|

2 O-.:&ENU U—u BOSS3 ] BLIBJA BULY

VIOLNY V2d4d0S



