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Os Estágios nos Cursos de Licenciatura

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

Na última parte deste livro, apresentaremos alguns exemplos de
"Planos de estágios", que têm por objetivo orientar os estagiários, prin-
cipalmente aqueles que precisam realizar as atividades de estágio sem
que estas estejam ligadas diretamente a uma disciplina do curso de
licenciatura.

Apresentaremos também um anexo com os documentos oficiais
que regem os estágios.

Com as atividades dos estágios propostas neste livro, pretendemos
proporcionar aos licenciandos:
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• interação com a unidade escolar;
• vivência escolar como professor visando facilitar o início da

vida profissional;
• dados significativos do cotidiano escolar que possibilitem uma

reflexão crítica do trabalho a ser desenvolvido como professor;
• dados significativos do cotidiano escolar que possibilitem uma

reflexão crítica dos processos de ensino e aprendizagem em
relação a seu conteúdo específico;

• participação no trabalho do professor visando a uma tomada
de consciência das atividades desenvolvidas na escola;

• experiências pedagógicas inovadoras no ensino do conteúdo
específico;

• introdução, nas atividades de um professor pesquisador, de
sua própria prática pedagógica;

• vivência e análise do trabalho do professor e da aprendizagem
dos alunos nos ambientes não formais;

• material para planejamento de unidades de estágios dentro do
plano de estágio.
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Os Estágios nos Cursos de Licenciatura

Na verdade, essas são apenas quatro das variáveis que influen-
ciam o ensino e todas estão estritamente relacionadas em sala de aula.
A problematização de cada uma em particular é somente para fins de
estudo. O interessante seria que o estagiário pudesse, se não no come-
ço, mas ao fim de seu estágio, estabelecer relações entre essas variáveis
e a aprendizagem dos alunos.

~
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CAPíTULO 3

Observações Priorizando as Interações
Verbais Professor-Aluno

3.1 Um pouco de teoria

As situações de aprendizagem podem ser vistas como 'uma intera-
ção entre professor, aluno, conteúdo e ambiente'. Dentre as possíveis
combinações entre essas quatro variáveis, a interação professor-aluno
é, sem dúvida, a mais forte e a mais frequente e a que vai determi-
nar a qualidade das outras relações. E dentro das possíveis interações
professor-aluno, a interação verbal é a que domina em uma sala de
aula. Não que ela seja a única, pois cada conteúdo a ser ensinado tem
também sua linguagem específica que faz das linguagens não verbais
uma parte importante do ensino (por exemplo, as linguagens mate-
máticas - tabelas, gráficos e equações - nas aulas de ciências, as figuras
nas aulas de biologia ou os mapas nas aulas de geografia). Entretanto,
todas as demais linguagens são acompanhadas pela linguagem verbal.
Portanto, estudar a interação 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 começaram a ser feitos: como observar essa
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Figura 3.1 Sumário das Categorias para Análise de Interação segundo Flandersinteração identificando, no decorrer de uma aula, as variáveis relevan-
tes? Como apresentar objetivamente esses dados de tal forma que eles
possam contribuir para o crescimento do professor e o entendimento
da relação entre o ensino e a aprendizagem?

Nas décadas de 1960 e 1970, bem no início da mudança do pa-
radigma educacional, do ensino de transmissão 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; Plan-
ders, 1970; Rosenshine. 1971; Rosenshine e Furst, 1973).

Das soluções encontradas, o sistema proposto por Flanders (1970)
é O que proporciona melhores condições para construir um 'retrato'
das interações verbais em uma sala de aula, pois ele apresenta dez
categorias para descrever a interação verbal entre professor e aluno,
propondo também a construção de uma matriz reladonando os com-
portamentos observados. As categorias referentes às falas do professor
estão reladonadas à diretividade de seu discurso, dessa forma rninimi-
ando ou maximizando a liberdade de partidpação dos alunos (Figura

3.1). Apesar de o sistema de Flanders retratar uma aula expositiva, de
transmissão de conteúdo, ele contempla aquele professor que aceita os
sentimentos e as ideias de seus alunos e os elogia - interações que, como
mostraram as pesquisas dtadas, tomam a aula mais partidpativa.

O mais importante na proposta de Flanders foi a possibilidade
de mostrar a interação entre as categorias, como o comportamento
do professor assim que seu alunos terminassem de responder a uma
questão: ele elogiava, aceitava o que o aluno falava, simplesmente
respondia expondo a matéria ou o repreendia? Essa fala do professor
após o aluno se expressar influi diretamente no clima da aula. Outra
interação 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 exposição do mestre? E o
professor, quando faz uma questão, proporciona tempo para os alunos
pensarem ou imediatamente continua a exposição? Todas essas inte-
rações são importantes para definir o clima da aula.

Influência Indireta:

1. Aceita sentimentos. Aceita e classifica os sentimentos dos estudantes
de maneira não ameaçadora. Os sentimentos podem ser positivos ou
negativos. Predição ou lembrança de sentimentos estão aqui incluídos.

2. Elogia ou encoraja. Elogia ou encoraja as ações ou comportamentos
dos alunos. Piadas que relaxam a tensão da classe e não à custa de
um indivíduo em particular. Movimento de cabeça falando "am, arn" ou
"está certo" etc. está incluído.

3. Aceita ou usa as ideias dos alunos. Classifica, instruindo ou
desenvolvendo as ideias ou sugestões dos alunos. Quando o professor
introduz suas ideias, escolher a categoria 5.

4. Pergunta. Fazquestões sobre o conteúdo ou procedimento, com intenção
de obter respostas do aluno.

Influência Direta:

5. Expõe. Dá falas ou opiniões sobre o conteúdo ou procedimento,
expressando suas ideias, fazendo questões retóricas.

6. Dá ordens. Ordens, direções às quais é esperado que os alunos
obedeçam.

7. Critica ou justifica a autoridade. Críticas, intenção de mudar o padrão de
comportamento do aluno de não aceitável para aceitável, pôr aluno para
fora, explicar seus atos, extrema autorreferência.

8. Respondendo. Participação do aluno em resposta ao professor. O
professor inicia o contato ou solicita a participação dos alunos.

9. Iniciando a participação. Participação iniciada pelo aluno. Oobservador
precisa decidir se o aluno queria falar.

10. Silêncio ou confusão. Pausa, pequenos períodos de silêncio e períodos
de confusão nos quais a comunicação não pode ser entendida pelo
observador.

o
·ftI

'"<
E
QI

'"ftI
Gi
~
o
·ftI

'"QI

8

Fonte: Flanders (1970).
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Entretanto, a síntese apresentada por Rosenshine e Furst (1973)
sobre as pesquisas de observações sistemáticas em sala de aula mos-
trou que, em aulas 'tradicionais', quando o professor expõe o conteú-
do, dois terços do tempo são ocupados pela fala do professor e mais da
metade do restante por atividades do professor, como fazer questões
_ cujas respostas são monossilábicas: sim ou não, certo ou errado - ou
escrever na lousa para os alunos copiarem e possivelmente decorarem.
Uma parte muito pequena da aula é destinada à fala dos alunos.

Uma consequência dessas pesquisas foi a tomada de consciência
de que, apesar de a escola exigir dos alunos o domínio das linguagens
acadêmicas, a capacidade de análise e síntese, o raciocínio lógico-ma-
temático e tantos outros atributos, o ensino não estava dando opor-
tunidade de os alunos aprenderem e praticarem essas habilidades em
suas aulas. As aulas só 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 conteúdos específicos também se desenvolva a capacidade
dos aprendizes de entender como viemos a saber e por que acredita-
mos no que sabemos, estudar a interação professor-aluno, comple-
tamente desconectada do conteúdo ensinado, perdeu um pouco do
significado.

Entretanto, apesar desses conhecimentos já produzidos e siste-
matizados, os pesquisadores que continuaram estudando o ensino em
sala de aula mostraram que, ainda hoje, há uma grande quantidade
de interações em sala de aula conduzidas mais para conservar uma
estrutura social de relações entre professor e alunos (Lemke. 1990)
do que para ensinar ciência 1. Essas interações podem ser entendidas
como uma exposição processual que Bloome et alo (1989, p. 272) de-
finem como (a) "a exposição de professor para aluno, e vice-versa.
em um conjunto de procedimentos acadêmicos interativos, que eles
mesmos contam como a realização de uma lição" e (b) "a ratificação

Referimo-nos à 'ciência' de uma maneira geral. Podem ser tanto as ciências naturais
(física, química, biologia) como as ciências sociais (história, geografia, sociologia).
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da lição não está necessariamente relacionada à aquisição do conteúdo
acadêmico ou não acadêmico desejado, ou habilidades, mas está rela-
cionada ao conjunto de significações culturais e de valores, mantido
pela comunidade educacional para educação em sala de aula".

Podemos entender as exposições processuais como hábitos sociais
da escola, o que significa que a vivência em salas de aula é ordenada,
muitas vezes, sem questionamento e sem objetivo para os estudantes.
Exposição processual é o que cada um faz em sala de aula quando
está simplesmente 'fazendo lição' mecanicamente, sem necessidade
de raciocinar sobre o conteúdo que está sendo ensinado. Muitas ve-
es, quando estudamos as interações professor-alunos, encontramos

aulas em que os alunos participam bastante, respondendo a todas as
questões feitas pelo professor, o que nos dá a impressão 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 já sabem, simplesmente precisando
da memória para responder. Estudar as questões dos professores é um
ponto importante para entendermos o 'fazer lição'.

Em uma interessante pesquisa, Jiménez-Aleixandre et al. (2000)
procuraram analisar o 'fazer lição' ou 'fazer ciência' em uma sequên-
cia didática de biologia. Os autores utilizaram o conceito de exposição
processual para descrever o 'fazer lição' e verificaram que era dado um
tempo grande das aulas para o cumprimento de expectativas do que
estudantes e professores fazem enquanto estão na escola, como revi-
sões de tarefa de casa, anotações das aulas, testes e a exigência de que
os estudantes concluíssem um gráfico a cada investigação no laborató-
rio, sem levar em consideração o propósito da investigação.

Para caracterizar o 'fazer ciência', isto é, os diálogos científicos ou
argumentações dos estudantes durante as aulas de biologia, os autores
utilizaram o referencial de Toulmin (1958/2006) e mostraram que a
construção de argumentos científicos pelos alunos está intimamente
relacionada com um ambiente adequado em sala de aula. Nas salas de
aula observadas nesse estudo, o professor combinou um clima de con-
fiança, o qual estimulou os estudantes a exprimir e a defender as suas
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Os Estágios nos Cursos de Licenciatura

opiniões, com o uso de tarefas para as quais era necessário que os es-
tudantes trabalhassem colaborativamente e resolvessem problemas. O
resultado foi o surgimento de argumentação nas intervenções dos es-
tudantes, principalmente quando solicitavam ao colega para explicar
ou apoiar suas posições. Nessas ocasiões, eles propunham justificativas
e até apoios teóricos como suporte de suas posições. Os autores acredi-
tam que isso foi possível porque os estudantes estavam acostumados a
trabalhar em grupos e a raciocinar sobre as suas opiniões durante todo
o período.

Em nossas salas de aula, não são dadas muitas oportunidades
para os estudantes discutirem questões científicas, relacionarem dados
e oferecerem explicações. Também é difícil encontrar ambientes de
aprendizagem que deem aos estudantes oportunidades de, em gru-
po, resolver problemas, discutir ciências e falar ciências. Quando essa
oportunidade é oferecida, por meio de atividades de ensino problema-
tizadoras, mesmo em pequena escala, os estudantes usam um núme-
ro de operações (argumentativas e epistemológicas) que fazem parte
da cultura científica (Sasseron e Carvalho, 2011; Barrelo e Carvalho,
2011). Propor um ambiente de aprendizagem não diretivo, dando li-
berdade intelectual para os alunos pensarem e argumentarem, tanto
desenvolve como facilita a construção, a representação e a avaliação
do conhecimento e dos métodos investigativos pelos estudantes.
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3.2 Estágios de observação da interação verbal em sala de aula:
proposição de problemas

Os objetivos dos problemas propostos nesta seção é levar os licencían-
dos ou os professores em serviço a tomar consciência do grau de liber-
dade intelectual que as interações professor-alunos em sala de aula
podem oferecer aos estudantes e também a verificar se na aula se 'Ia
lição' ou se há liberdade para os alunos 'fazerem ciências'.

Como já expusemos, essas observações analíticas tanto podem ser
realizadas nas aulas do professor que recebe o estagiário como nas
aulas dos próprios estagiários em seus estágios de regência, sendo esta
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última a melhor das observações, pois, analisando suas próprias, aulas
o futuro docente terá mais condições de modificá-Ias.

A interação professor-aluno é uma das principais variáveis na
caracterização entre o 'fazer lição' ou 'fazer ciência'. Mesmo que o
professor tenha como apoio material didático investigativo, se ele for
diretivo ao propor as questões ou se não aceitar as ideias dos alunos,
não conseguirá criar um clima de confiança em suas aulas que dê con-
dições para os alunos argumentarem sobre o conteúdo estudado. Para
facilitar essa observação, apresentamos problemas que focalizam as
perguntas do professor, as respostas dos alunos, o feedback dado pelo
professor e os momentos de silêncio ou confusão.

Observações das perguntas dos professores

12 Problema

O professor inicia o ensino de um novo tópico de seu progra-
ma. Observe 10 minutos e marque nesse período o número
de perguntas que ele fez. Tome nota dessas perguntas e das
respostas dos alunos para futuras discussões. Se possível, ob-
serve também o que os alunos (um grupo ao seu redor) estão
fazendo.
Promova uma discussão - com os outros estagiários na faculda-
de ou em seu relatório - sobre as questões feitas pelo professor.

Em um ensino tradicional e bastante diretivo, o professor, mesmo
que utilizando outras linguagens não verbais como a escrita na lousa,
expõe o tempo todo sem nenhuma interação com os alunos. Cabe aos
alunos prestar atenção, seguir o raciocínio 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 espontâneo de
seus alunos, isto é, o que eles já viram ou já sabem sobre o tema a ser
ensinado. E isso tradicionalmente é feito por meio de perguntas aos
alunos. Mesmo sem levar em conta os conceitos espontâneos, o pro-
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Os Estágios nos Cursos de Licenciatura

fessor pode fazer perguntas para estimular a participação dos alunos
ou até propor questões para sentir se a classe está acompanhando a
sua exposição.

Assim, é muito importante observar o tipo de questão que é feito
pelo professor ao expor ou sistematizar o conhecimento já discutido.
Eram perguntas retóricas do tipo "Vocêsestão entendendo?", "Quem tem
alguma pergunta?" ou eram perguntas que os alunos tinham condições
de responder? E os alunos responderam? Eles participaram da aula?

2º Problema

Em três diferentes tipos de aula (por exemplo, aula expositiva,
de problemas e de laboratório) ou em aulas de três diferentes
professores, observe e tome nota das questões feitas. Procu-
re, após as aulas, categorizar essas questões para uma melhor
discussão com seus pares ou no relatório. Pode incluir nessas
questões as perguntas já obtidas na atividade anterior.
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São vários tipos de questões 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 são as perguntas retóricas,
aquelas que não são para os alunos responderem, são mais um jeito
de falar, uma forma de exposição em que o expositor faz questões e
ele mesmo responde. Logo após a pergunta, não existe a categoria si-
lêncio, isto é, um pequeno intervalo (mais ou menos 3 segundos) para
que o ouvinte responda.

Outro estilo de questionamento bastante comum, principalmente
em exposições diretivas, são as perguntas sem sentido. São questões do
tipo "Vocês entenderam?"; "Têm alguma dúvida?"; "Tudo bem, pos-
so continuar?", feitas quase sempre ao final de uma exposição. Essas
questões visam mais apaziguar a consciência do professor do que ob-
ter a real resposta do aluno. Quase sempre observamos, após essas
questões, momentos de silêncio (categoria 10), alguns até longos, com
mais de 10 segundos, acompanhados de uma expressão interrogativa

""'"
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no rosto de professor. Mas que aluno tem coragem de dizer que não
entendeu nada ou mesmo de fazer uma pergunta referente ao início
da exposição? As participações dos alunos, quando existem, são nesses
casos pontuais, buscando explicações periféricas ao objetivo da expo-
sição (por exemplo: "Não entendi o que está escrito ali").

Outro tipo de questão que comumente encontramos durante uma
exposição são perguntas de complementaridade, isto é, o professor começa
uma frase e deixa para os alunos terminarem. Por exemplo: "Este é um
movimento retilíneo e...?" Os alunos: "uniforme". Ou: "A aceleração
da gravidade vale ...?" Os alunos: "9,8", e o professor completa: "me-
tros por segundo ao quadrado, não se esqueçam das unidades!". Esses
são questionamentos que dão a impressão de que toda a classe está
pensando, raciocinando, pois existe uma boa participação dos alunos.
Entretanto, se observarmos criticamente, veremos que o professor só
pergunta aquilo que os alunos já sabem e, além disso, são questões de
memorização de conhecimentos específicos e não de raciocínio. São
questões tão simples que sequer necessitam de tempo entre a pergunta
e a resposta dos alunos, pois eles não pensam para responder: ou já
sabem e respondem ou não se lembram e ficam quietos.

Outro questionamento que não exige reflexão dos alunos são as
perguntas com somente duas possibilidades de resposta. Exemplos: "A ace-
leração é positiva ou negativa?"; "O movimento é uniforme ou uni-
formemente acelerado?". Quase sempre os alunos não titubeiam:
escolhem logo uma das opções!

O difícil é mudar esses tipos de questões para perguntas que levam
o aluno a raciocinar. São questões 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 questão,
o aluno tem de raciocinar sobre os conceitos ensinados: recordar os
tipos de movimentos, suas características e o processo de classificação
dos movimentos e aplicar esses saberes no exemplo dado. Além do
conteúdo conceitual, ele precisa saber também os conteúdos procedi-
mentais. No tempo dado para os alunos pensarem, eles quase sempre
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Os Estágios nos Cursos de Licenciatura

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 raciocínio.

Forneceremos agora um último problema para ser resolvido não
durante os estágios nas escolas, mas na aula na universidade, utilizan-
do os dados obtidos em suas observações.

32 Problema

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

Observação de como o professor responde aos seus alunos - Tríade I-R-F
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A tríade I-R-F - isto é, o professor inicia, o aluno responde, o professor
dá 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 último tenha muitos comportamentos
diretivos - exponha, dê ordens ou faça críticas. O que o professor diz,
assim que o aluno responde à sua questão, é o que vai marcar esse
aluno e toda a classe que está ouvindo e prestando atenção no pro-
fessor. Se o professor responde ao aluno elogiando ou aceitando sua
ideia, mesmo que ela não esteja certa, fazendo então novas perguntas
para melhor entender o que o estudante quis falar, os outros alunos
se sentirão encorajados para participar da aula e responder quando o
professor fizer novas questões. Entretanto, se o feedback for negativo,
isto é, se ele criticar mesmo de leve a resposta do aluno, os outros não
terão coragem de se expor perante seus colegas, e a aula ficará cada
vez com menos participação intelectual dos alunos. É muito frequente
esse tipo de comportamento afetar o nível de participação dos alunos,
que deixam de prestar atenção na aula e iniciam uma relação de agres-
sividade com o professor.

CAPiTULO 3 Observações Priorizando as Interações Verbais Professor-Aluno

Encontramos muitos professores que querem apresentar um
comportamento neutro em relação às 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
só como coadjuvante, como um apoio à exposição. Não custa nada a
esse professor fornecer uma palavra positiva, um 'ótimo', um 'muito
bom', antes de continuar expondo. São palavras que tomam menos
de um segundo do tempo do professor, mas que têm uma influência
enorme no clima da aula e nas relações estabelecidas entre o professor
e os seus alunos.

42 Problema

Em uma aula, observe as tríades I-R-F, prestando atenção em
como o professor fala após o aluno responder à sua pergunta.
Observe o aluno que respondeu e também os outros alunos,
enquanto o professor dá o seu feedback. Tome nota dessas par-
ticipações e, após a aula, classifique-as de acordo com sua di-
retividade.

É importante que o estagiário tenha oportunidade de discutir com
seus colegas essas tríades, que representam, para o aluno do ensino
básico, o desempenho de um dos papéis intelectuais mais frequentes
em aula. Ao relacionar esses dados obtidos no estágio com o clima
em sala de aula, o estagiário tem condições de discutir a relação entre
corno o professor ensina - em termos de interação verbal - e a apren-
dizagem de seus alunos.

Observação de como os alunos participam da aula

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

52 Problema

Nas aulas que estão sendo observadas, conte o número de ve-
es que o aluno responde ao professor (categoria 8) e o número

de vezes em que ele inicia um diálogo (categoria 9). Estabeleça
uma relação entre esses dois fatores (categoria 9/calegoria 8).

Essa relação pode variar de zero, quando não existe a categoria
9, isto é, quando nenhum aluno tem a liberdade de iniciar um diálogo
(nem mesmo o mais corriqueiro, que é "explique de novo! não entendi
o que o senhor falou"), a infinito, quando não existe a categoria 8, mas
somente a 9, isto é, o professor não pergunta nada a seus alunos, sendo
eles que fazem todas as perguntas, dirigindo então a aula. Nenhum des-
ses dois extremos é válido em uma relação de ensino e aprendizagem.
O professor não deve ser tão fechado que não permita ser interrompido
nem tão aberto que não tenha o domínio intelectual da classe.

Qual é uma boa relação? Essa é uma resposta que depende de
muitas outras variáveis, principalmente da atividade de ensino que o
professor está propondo; por esse motivo, essa relação não deve ser
extraída em uma só aula, mas em um conjunto de aulas de um mesmo
professor.
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Observação dos acontecimentos que provocaram os silêncios ou
confusões

É importante observar o que causa o silêncio ou as confusões (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 silêncio e que

,)F.

CAPiTULO 3 Observações Priorizando as Interações Verbais Professor-Aluno

não haja confusão, que tem sempre uma conotação negativa. Entre-
tanto, o silêncio nem sempre significa aprendizagem dos alunos, mui-
to pelo contrário. Muitas vezes, eles estão 'longe', estudando outra
matéria, lendo coisas não referentes à aula e até mesmo brincando
com jogos no celular ou ouvindo um MP3.

Por outro lado, a confusão pode ter conotação positiva, se for re-
sultante de uma dinâmica de grupo em que os alunos estão discutindo
um texto dado pelo professor.

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

62 Problema

Nas aulas do estágio. observe e classifique, segundo as cate-
gorias de Flanders, o que provocou o silêncio ou a confusão
nas aulas. Após cada aula observada, classifique os silêncios ou
confusões pelos comportamentos imediatamente anteriores a
essa categoria, vendo qual comportamento do professor ou dos
alunos os provocou.

É muito diferente uma confusão gerada por uma pergunta do
professor, a qual leva os alunos a discutir com os colegas ou a abrir
os livros e buscar as respostas, de uma ocasionada pela repreensão do
professor, a qual também faz com que os alunos falem com os colegas,
porém não sobre a matéria estudada nem de uma maneira positiva. Os
estagiários precisam tomar consciência dos diferentes tipos de confu-
sões, principalmente porque eles são, na sua maioria, provenientes de
um ensino tradicional em que confusão significava bagunça.
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CAPíTULO 4

Observações Priorizando o Conteúdo Ensinado

4.1 Um pouco de teoria

A questão inicial e fundamental na formação de professores se refe-
re ao conteúdo que ele vai ensinar, e essa questão, apesar de antiga,
ainda provoca muitas discussões, principalmente quando se procura
responder "qual o conteúdo que deve ser ensinado e por quê?".

Durante o século XX, foram muitas as mudanças que ocorreram
nos conhecimentos escolares propostos para a educação fundamental
e média em qualquer uma de nossas disciplinas. Vários fatores influen-
ciaram essas modificações, como a história das instituições educacio-
nais e o sistema de exames preparatórios instituídos na passagem do
século (Nicioli e Mattos, 2008), mas o principal fator é a mudança de
valores da sociedade sobre o que é importante para os alunos apren-
derem. No ensino das ciências, por exemplo, a tendência atual é ensi-
nar um conteúdo que possibilite ao aluno entender os problemas do
mundo atual. Assim, vários tópicos importantes no início do século XX
e que refletiam a visão de educação voltada para o próprio conteúdo
específico foram substituídos por tópicos que auxiliem o aluno a parti-
cipar da sociedade em que ele está inserido.

Paralelamente a essas tendências, já nas últimas décadas do sé-
culo XX, houve uma alteração significativa no conceito de 'conteúdo
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escolar', isto é, aquele que deve ser ensinado na escola fundamental e
média. Essa modificação visava romper com um ensino centrado ape-
nas na memorização mais ou menos repetitíva de fatos e na assimila-
ção mais ou menos compreensível de conceitos e sistemas conceituais
(CoU, 1992). Coll propõe a ampliação do conceito de conteúdo escolar,
incluindo agora os aspectos conceituais. procedimentais e atítudinais.
e sugere que o professor planeje e desenvolva atividades de ensino que
permitam que seus alunos trabalhem de forma inter-relacionada esses
três aspectos do conteúdo. Assim, o conceito de conteúdo curricular se
amplia, passando a incluir, além da dimensão conceitual, as dimensões
procedimental e atitudinal, esta última representada pela discussão dos
valores do próprio conteúdo (Brasil, 1999; Brasil, 2002).

Estudando os documentos oficiais brasileiros - LDB, PCN, PCN+
- que dão diretrizes e orientações para a discussão dos currículos es-
colares, Sasseron (2010) mostrou que, além de entender o conteúdo
escolar nas três dimensões acima propostas, esses documentos ainda
trabalhavam com os conceitos de interdisciplinaridade e contextualização
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 questão
de frisar que a interdisciplinaridade não deve diluir as disciplinas, mas
sim manter a individualidade de cada uma ao mesmo tempo que congre-
ga temas relacionados. Desse modo, a interdisciplinaridade é muito mais
um conceito para a elaboração do projeto político-pedagógico da escola, o
qual vai influenciar a escolha do conteúdo conceitual a ser ensinado, sem
influir no modo como ele deve ser ensinado.

Nesses mesmos documentos, afirma-se que a contextualização
deve ser entendida como a possibilidade de transitar do plano expe-
rimental vivenciado pelos alunos para a esfera das abstrações e das
construções que regem fenômenos de cada uma das disciplinas (Sas-
seron, 2010).

Como a contextualização não é um conceito fácil de ser entendi-
do e aplicado no dia a dia do ensino e da aprendizagem nas salas de
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aula, mas é muito importante nessa visão de educação proposta pelos
documentos oficiais, vamos exernplificá-la nas três dimensões do con-
teúdo: conceitual. procedimental e atitudinal.

o conceito de contextualização na dimensão do conteúdo conceitual

O processo de contextualização dos conteúdos conceituais se dá tan-
to pela interação 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 cidadãos prontos para trabalhar, atuar e participar da sociedade
contemporânea (Sasseron. 2010) e, para que isso possa acontecer, é
necessário que aspectos dessa sociedade relativos aos conteúdos con-
ceituais, desenvolvidos em cada uma das disciplinas dos currículos da
escola básica, estejam presentes nas salas de aula. A contextualização
relativa à sociedade, isto é, ao dia a dia dos alunos, é um dos pontos
importantes na definição dos conteúdos conceituais (Silva e Marcou-
des. 2010). No ensino das ciências, por exemplo, a dimensão cultural
vai propor e exigir que a escola assuma em seu currículo as relações
entre ciência, tecnologia, sociedade e ambiente. Não se concebe hoje
o ensino das ciências sem que esteja vinculado aos aspectos tecnoló-
gícos, sociais e ambientais que essa ciência traz para a própria modi-
ficação de nossas sociedades (Auler e Delizoicov, 2001; Vianna et al..
2008; Ramos et al.. 2009; Abreu et al.. 2005).

Visando agora à aprendizagem dos alunos, a contextualização dos
conteúdos conceituais também está 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
conteúdos se dá a partir do conhecimento que o indivíduo já possui.
Na mesma direção desses trabalhos, as pesquisas nos campos de ensino
de conteúdos específicos (por exemplo: pesquisas em ensino de física,
em ensino de química, em ensino de geografia etc.) mostraram que
os alunos entram em suas classes com noções espontâneas já estru-
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turadas em todas as áreas do conhecimento. Entretanto, essas noções
espontâneas muitas vezes apresentam uma lógica própria e um desen-
volvimento de explicações causais que são fruto dos intentos dos alunos
para dar sentido às atividades cotidianas. Em muitos casos, essas noções
espontâneas são diferentes da estrutura conceitual e da lógica usada
na definição científica desses conceitos. O conhecimento proveniente
das pesquisas em aprendizagem abalou a didática tradicional, que tinha
como pressuposto que o aluno era uma tabula rasa, ou seja, não sabia
nada sobre o conteúdo conceitual que a escola pretendia ensinar.

Aqui se apresenta outro tipo de contextualização dos conteúdos
conceituais. Essa contextualização não está relacionada à sociedade
como um todo, mas aos alunos que precisam aprender. É importante
que o professor, ao iniciar uma nova sequência didática, leve em con-
sideração o que os alunos já sabem e construa os novos saberes.

O conceito de contextualização na dimensão do conteúdo procedi mental
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Na nova visão de ensino proposta pelos documentos oficiais brasilei-
ros, e também por muitos e importantes documentos internacionais
(Unesco, 2009; OCDE, 2006; AAAS, 2010), não se aceita mais trans-
mitir para as próximas gerações currículos 'fechados' compostos de
conteúdos prontos e acabados. Desse modo, ensinar um dado conheci-
mento passou a incorporar a ideia de ensinar sobre esse conhecimento,
isto é, ensinar o modo processual como este foi construido. pois o en-
tendimento da natureza do conhecimento passou a ser um dos objeti-
vos primários da educação (Nascimento e Carvalho, 2011; Carvalho e
Sasseron, 2010).

A contextualização do conteúdo procedimental se dá quando o
ensino é orientado de modo a levar os estudantes a construir o conteú-
do conceitual participando do processo de construção. Cria-se nesse
caso a oportunidade de levar os alunos a aprender a argumentar e
a exercitar a razão, em vez de fornecer-lhes respostas definitivas ou
impor-lhes pontos de vista, transmitindo uma visão fechada do conhe-
cimento. No ensino das ciências, ao estudar os processos da construção
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do conhecimento científico na escola, Sasseron (2010) indicou algu-
mas destrezas necessárias ao desenvolvimento científico dos alunos,
as quais denominou indicadores da alfabetização científica. São eles:
seriar, organizar e classificar informações, levantar e testar hipóteses,
apresentar justificativas, fazer previsões e dar explicações.

Nos conteúdos procedimentais. é preciso diminuir a distância
entre o professor ensinar e o aluno aprender. Essa distância vai se
reduzindo à medida que o professor vai proporcionando mais liber-
dade intelectual aos seus alunos. Na medida em que ele abre suas aulas
para os alunos pensarem e tomarem decisões, errando muitas vezes,
mas acertando no final, com ou sem a ajuda do professor, o aluno vai
aprendendo o processo de construção do conhecimento.

O conceito de contextualização na dimensão do conteúdo atitudinal

Entender o desenvolvimento do conteúdo 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 conteúdos está relacionada com objetivos amplos
como democracia e moral. Nós, professores, não estamos acostuma-
dos a fazer tais relações com nossos conteúdos, mas a aprendizagem
moral, como aceitar o colega, ouví-lo com respeito, são atitudes que
precisam voltar ao dia a dia do convívio escolar. Estão também dentro
do item de contextualização na dimensão atitudinal as atividades que
levam os alunos à tomada de decisões fundamentadas e críticas sobre
o desenvolvimento social. No ensino das ciências, são muito interes-
santes as atividades de discussões sociocientíficas (Trindade e Rezende,
2010; Brito e Sá, 2010) que levam os alunos a discutir os problemas
científicos que estão ocorrendo na sociedade.

Pensar o ensino e planejar sequências didáticas é propor ativi-
dades de ensino que sejam importantes e facilitadoras na integração
dos conteúdos conceituais. procedimentais e atitudinais. Em todas as
atividades de ensino, os três tipos de conteúdos devem aparecer simul-
taneamentc. Mcsmo que em uma dada atividade sobressaia um dos
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conteúdos, por exemplo, o conteúdo procedimental. este não pode
aparecer sem o conteúdo conceitual, pois não existe processo do nada.
Em aulas de laboratório ou atividades com base na história e filosofia
do conhecimento a ser ensinado, que permitem grandes discussões so-
bre o processo da construção do conhecimento, deve estar bem claro o
conhecimento que está sendo construído (Carvalho e sasseron. 2010;
Nascimento e Carvalho, 2011). O inverso também é verdadeiro: nas
aulas expositivas. quando o professor vai introduzir, desenvolver ou
sistematizar um dado conhecimento - e nesse caso o viés conceitual é
bem forte _, devem também estar presentes os processos e as atitudes.

4.2 Proposição de problemas para a observação nos estágios
priorizando o conteúdo ensinado

Quando perguntamos a um estagíano qual o conteúdo dado pelo
professor em suas aulas, quase sempre vem uma listagem de tópicos,
muito parecida com o índice de um livro-texto. Criar condições para
que esse estagiário observe com mais detalhes o processo de ensino e
aprendizagem, focalizando em particular o conhecimento transmitido,
permite que esse aluno, futuro professor, faça uma crítica fundamen-
tada ao ensino tradicional. A teoria do item anterior abrange somente
alguns pontos básicos, e é interessante sua complementação nas aulas
de Didática Especial, Metodologia do Ensino ou em outras disciplinas
correlatas dos cursos de licenciatura.

Observando as aulas teóricas

12 Problema
Assista a uma aula em que o professor vai iniciar um novo

o'B- tópico (de preferência, grave uma de suas primeiras aulas do
<E estágio de regência). Procure identificar nas falas do professor
eu.~ os três tipos de conteúdo propostos pelo PCN: conteúdos con-
~ ceitual, procedimental e atitudinal.
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Descreva, em suas anotações, como esses três tipos de conteúdos
apareceram durante a aula, a partir de exemplos retirados da exposi-
ção do professor. Discuta com seus colegas estagiários suas observações
e seus exemplos.

Em uma aula bem tradicional, os conteúdos procedimentais e atí-

tudinais têm pouca probabilidade de aparecer. Entretanto, mesmo que
apareçam, os estagiários têm dificuldade em díscriminá-los. É preciso
atenção e discussão com os colegas. Algumas perguntas podem ser
feitas para auxiliar nessa análise: durante a aula, há situações que le-
vam os estudantes a refletir sobre os conceitos estudados? O professor
mostra como o conhecimento foi construído? (Por exemplo, no ensino
de física, o professor destaca a relação entre o fenômeno e a expressão
matemática que o representa?) Quantos conceitos em média foram
apresentados na aula?

2º Problema

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

Para observar a contextualização dos conteúdos em relação aos
conhecimentos prévios dos alunos, é importante verificar se o profes-
sor propôs atividades que proporcionassem discussão entre os alunos
para ter indicações sobre esses conhecimentos prévios. Outra forma de
conhecer o que os alunos já sabem ou ouviram falar sobre o assunto é
fazer perguntas diretas à 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 apresentação, leva em conta ou faz referências às falas dos
alunos. Infelizmente, é mais comum do que desejaríamos o professor
dar liberdade para que os alunos exponham o que já sabem, mas daí
para a frente organizar sua aula sem a interação entre o conteúdo es-
truturado que deve ser ensinado e o conteúdo prévio com o qual os
alunos entram na aula.
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A contextualização em relação ao desenvolvimento social do pró-
prio conteúdo é mais fácil; basta prestar atenção na exposição ou no
conteúdo das questões que o professor faz em classe.

Observando as aulas de exercícios e/ou problemas

32 Problema

Analise o conteúdo dos exercícios ou problemas dados, segun-
do os critérios a seguir, e discuta se com essa lista de exerócios
será possível, em aula, alcançar os conteúdos processuais e ati-
tudinais (é também importante fazer essa análise nos exercí-
cios da sequência didática de seu estágio de regência).

a) É fechado, isto é, tem uma só resposta, ou aberto, não tendo urna
resposta padrão.

b) É aplicação direta de fórmulas ou requer algum raciocínio.
c) É apresentado antes um exercício padrão como modelo para os alu-

nos seguirem.
d) Para resolvê-lo, basta o conhecimento adquirido recentemente ou

inclui conhecimentos anteriores ou mesmo de outras disciplinas.

Essa é uma análise prévia à observação da aula propriamente dita.
Essa análise pode proporcionar aos alunos estagiários a base para uma
crítica fundamentada ao ensino tradicional e fazê-tos pensar sobre a
importância dos exercícios e/ou problemas abertos para a construção
dos conhecimentos pelos alunos.

42 Problema

Assista a uma aula de exercícios em que o professor propõe
a aplicação da teoria ensinada (de preferência, grave uma de
suas aulas de exercícios do estágio de regência). Determine o
grau de liberdade dado aos alunos.
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Toda aplicação da teoria requer um processo de trabalho que, de
uma forma ou de outra, está relacionado com o processo de constru-
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ção do conhecimento dessa disciplina. Essas aulas de aplicação da teoria
vão de um extremo, com exercícios de fixação, a outro, com problemas
abertos em que são apresentadas situações do cotidiano para que os
alunos resolvam (Carvalho e Gil-Perez. 2003). Entretanto, mesmo os
exercícios de fixação pretendem que os alunos 'fixem' um dado proce-
dimento, mas sabemos que é mais fácil decorar esse procedimento e não
esquecê-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
resolução de um exercício e/ou problema aberto. Na área de ensino
das ciências, podemos caracterizar esse procedimento propondo al-
guns passos fundamentais: (1) o entendimento do enunciado do pro-
blema; (2) a discussão das hipóteses, das possíveis teorias relacionadas,
das fórmulas matemáticas aplicáveis etc.; (3) a resolução propriamente
dita e (4) a análise dos resultados. Para cada um desses passos, pode-
mos observar se é o professor que estrutura e indica para os alunos a
solução ou se ele permite que os alunos pensem por si mesmos, não
deixando, entretanto, de auxiliá-los quando necessário.

Assim, nas aulas de exercícios, 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 propõe nessa observação é verificar o grau de liberdade
intelectual que o professor permite que seus alunos adquiram. Quanto
maior esse grau, maior será o aprendizado dos alunos nos processos de
construção do conhecimento científico.

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

Grau 1 de Grau 2 de Grau 3 de Grau 4de
liberdade liberdade liberdade liberdade

Entendimento do enunciado Professor Professor Professor Aluno

Discussão do problema Professor Aluno Aluno Aluno

Resolução Aluno Aluno Aluno Aluno

Análise dos resultados Professor Professor Aluno Aluno
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Observando as aulas experimentais

51! Problema

Assista a uma aula experimental (de demonstração ou de labo-
ratório) e analise essa aula em relação ao conteúdo concei-
tual desenvolvido e à sua posição dentro da sequência didática:
início, meio ou fim (de preferência, grave e analise sua aula
experimental do estágio de regência).

o
'G.
<
E
Q/

'"IV
'Qj
~
o

'IV
V'
Q/

8

Em relação ao conteúdo: os conceitos e/ou leis fundamentais; em
relação ao desenvolvimento da sequência didática: início, meio ou fim.

As aulas experimentais são muito importantes para as disciplinas
científicas e normalmente são classificadas em aulas de demonstração,
quando o professor, diante da classe, faz o experimento, e em aulas de
laboratório, quando são os alunos, geralmente em pequenos grupos e
com seus materiais experimentais, que obtêm os dados. Se em termos
do desenvolvimento conceitual essas duas atividades são muito seme-
lhantes, em termos de conteúdos processuais podem existir grandes
diferenças, pois no laboratório os alunos podem ter maior liberdade de
pensar, tomar decisões, errar e construir sobre seus erros. Entretanto,
essas aulas de laboratório costumam levar muito mais tempo do que
as de demonstração e, portanto, precisam ser bem planejadas, sendo
escolhido para elas um conhecimento conceitual que intrinsecamen-
te contenha processos científicos que possam ser desenvolvidos pelos
alunos. Por esse motivo, é importante a análise do conteúdo conceitual
proposto para essas aulas. Elas abrangem os principais conceitos e/ou
leis da sequência didática?

Onde estão essas atividades experimentais dentro da sequência
didática? No início, no meio ou no fim? Sua localização mostra muito
das concepções de ensino e aprendizagem do professor. Uma ativida-
de experimental no início da sequência didática mostra um professor
preocupado com que seus alunos construam os conceitos principais
que serão abordados. Essa atividade no final indica um professor que
quer utilizar os experimentos para confirmar o que já foi exposto. Sua
preocupação não é com os alunos, mas com o valor de sua exposição.
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61! Problema

Assista a uma aula experimental - laboratório ou demonstra-
ção - e determine o grau de liberdade oferecido pelo professor
aos alunos (de preferência, grave e analise sua aula experi-
mental do estágio de regência).

Nas aulas experimentais, sejam de demonstração ou de laborató-
rio, um dos objetivos principais a serem alcançados, além do ensino do
conteúdo conceitual intrínseco ao experimento - o conceito Ou a lei
-, é ensinar o conhecimento processual da ciência. Se for para os alu-
nos conhecerem só o fenômeno, sem a discussão conceitual ou legal,
é mais fácil e mais rápido recorrer a um vídeo do que preparar todos
os arranjos experimentais necessários para essas aulas. Desse modo, é
importante observar quem - professor ou alunos - raciocina e toma
decisões sobre o processo da construção do conhecimento a ser ensi-
nado. Deve-se observar se o professor é o expositor ou o condutor do
conhecimento produzido.

Existem inúmeros modos de produção do conhecimento científi-
co, mas todos obedecem a etapas definidas. Citaremos um dos modos
de produção com as seguintes etapas: (1) o problema a ser pesquisado;
(2) as hipóteses levantadas para a solução; (3) a elaboração do plano
de trabalho; (4) a obtenção dos dados e (5) as conclusões. 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

Grau I Grau 11 Grau 111 Grau IV Grau V
Problema P P P P A

Hipóteses P P P A A

Plano de trabalho P P A A A

Obtenção de dados A A A A A

Conclusões P A A A A
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o grau I de liberdade, quando o aluno só tem a liberdade inte-
lectual de obter os dados, caracteriza bem a aula do tipo 'receita de
cozinha'. O problema, as hipóteses, o plano de trabalho e as próprias
conclusões sobre os dados a serem obtidos já estão propostos. Essas
aulas são muito mais comuns do que desejaríamos e são encontradas
até hoje em nossas escolas e em nossos manuais de laboratório.

No entanto, o que encontramos em muitos manuais seria um
grau zero, pois o problema e as hipóteses sequer são apresentados nos
textos, que descrevem a proposta teórica do experimento e passam di-
retamente (sem definir o problema e sem a discussão das hipóteses de
trabalho) para o plano de trabalho que os alunos devem executar. Nes-
se caso, as conclusões já estão dadas - deve-se provar que a teoria está
certa. Parece-nos lógico, que, nesse contexto, os alunos 'cozinhem' os
dados. Os processos que realmente os alunos aprendem em anos desse
tipo de aulas de laboratório são como dividir tarefas entre os partici-
pantes do grupo de trabalho e como 'cozinhar' dados para alcançar os
resultados esperados e tirar boas notas (Carvalho, 2010).

Analisando o material didático e observando as aulas em que a história
e a filosofia do conteúdo são utilizadas no ensino

72 Problema

Antes de observar a aula em que serão trabalhadas a história e
a filosofia do conhecimento, procure conhecer o material didá-
tico (livro, apostila, site etc.) que o professor utiliza para a pre-
paração dessas aulas. Como os aspectos da história e filosofia
da ciência são apresentados nesse material didático?
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Muitos livros-texto tradicionais, em relação à história e à filoso-
fia do conhecimento, só fazem referências a dados bibliográficos e a
anedotários dos grandes personagens. Assim, quase todos os livros de
ensino de física apresentam, por exemplo, a bibliografia de Newton e o
episódio da queda da maçã, trazendo para os alunos uma visão distorci-
da do trabalho científico. Desse modo, é importante que os estagiários
façam uma análise prévia do material instrudonal, com o objetivo de
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verificar se as atividades de história e filosofia estão criando condições
para que os alunos percebam a construção do conhecimento como:

• uma construção histórica, humana, viva e, portanto, caracte-
rizada como proposições feitas pelo homem ao interpretar o
mundo a partir do seu olhar imerso em seu contexto sócio-
-histórico-cultural;

• aberta, isto é, sujeita a mudanças e reformulações;
• guiada por paradigmas que influenciam a observação e inter-

pretação de certo fenômeno;
• não pontual, sendo um dos objetivos da ciência criar intera-

ções e relações entre teorias.

82 Problema

Assista a uma aula em que é trabalhada uma atividade de his-
tória e filosofia do conhecimento. Observe se o professor dis-
cute com os alunos alguns dos aspectos internos e/ou externos
do trabalho científico (ou da produção desse conhecimento).

As atividades de história e filosofia das ciências têm como um de
seus objetivos, se não o principal deles, promover a enculturação cien-
tífica entre os estudantes, ajudando-os a compreender de que modo
se organiza uma cultura tão diferente da cotidiana. O papel do profes-
sor em sala de aula caracteriza-se, então, 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 científica
(Carvalho, 2010; Nascimento e Carvalho, 2011). Nessa passagem da
cultura cotidiana para a cultura científica, é preciso que o professor
saliente e valorize:

• os processos internos do trabalho científico, como os proble-
mas abordados, a importância dos experimentos, a linguagem
científica e suas formas de argumentação, o formalismo mate-
mático, a evolução dos conhecimentos (crises, controvérsias e
mudanças internas);
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• os aspectos externos como: o caráter coletivo do trabalho cien-
tífico, as implicações sociais da ciência (CTS) e o relaciona-
mento com as mudanças ambientais (CTSA).

Analisando o material didático e observando as aulas em que são
utilizadas as TICs- tecnologias de informação e comunicação - para
ensinar conteúdos programáticos

As TICs fazem parte atualmente do dia a dia da sala de aula. Não en-
contramos mais escolas que não 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-

á-Ias. integrando-as no desenvolvimento de seu curso, mais ele terá
o apoio de alunos e do corpo diretivo da escola. É muito importante
conhecer e utilizar sites que se relacionam com o conteúdo que está
sendo ensinado e saber usá-los de maneira não reducionista. Propo-
mos alguns problemas para a observação da utilização de diversas fer-
ramentas tecnológicas no ensino presencial em uma sala de aula, pois
não estamos falando de cursos a distância nem semipresenciais.

92 Problema

Observe a aula de um professor quando ele utiliza o PowerPoint
para a aula teórica. Como estão construídos os slides? Contêm
figuras e/ou animações ou são as velhas transparências em
outro formato? Qual é o comportamento da maioria dos alu-
nos? Essa apresentação deu ensejo à interação professor/aluno?
(Depreferência, grave e analise sua aula do estágio de regência).
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As novas tecnologias são importantes, mas não podem ser 'vi-
nho velho em garrafas novas'. A confecção de uma apresentação em
PowerPoint requer também inovação da apresentação, pois o recurso
permite a introdução de figuras originais e que contenham movimen-
to. Podem-se trazer com essa tecnologia telas de artistas famosos, tre-
chos de vídeos, experiências em laboratórios científicos etc. Só não
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pode ser a mesma coisa que uma aula comum no escurinho. Nesse
caso, fica mais fácil dormir!

102 Problema

Observe como o professor utiliza programas computacionais
para o desenvolvimento do conteúdo programático. Observe
com atenção o comportamento dos estudantes durante essas
aulas. Discuta essa utilização com o professor e com seus co-
legas estagiários (de preferência, grave e analise sua aula do
estágio de regência).

Existem inúmeros 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 obtenção de novas linguagens. Um exemplo muito comum,
mas de grande ajuda aos alunos, são os programas de elaboração de
gráficos utilizados pelos professores de física nos laboratórios. Além de
os alunos aprenderem os conceitos físicos, eles se tornam hábeis na
manipulação e entendimento de gráficos - linguagem muito impor-
tante para a vida atual.

112 Problema

É bastante comum os professores mandarem os alunos faze-
rem pesquisas em sites para os trabalhos em casa. Observe as
indicações que o professor ofereceu aos alunos para essa con-
sulta. Observe também como são corrigidos e discutidos esses
trabalhos. Converse com os alunos para saber como os tra-
balhos são feitos (de preferência, grave e analise sua aula do
estágio de regência).
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É importante saber pesquisa r na internet, e faz parte do papel do
professor indicar os principais sites referentes à sua disciplina. Entre-
tanto, é também fundamental ensinar os alunos a distinguir os sites
realmente interessantes daqueles que não apresentam valor e, princi-
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palmente, é preciso ensinar a sintetizar as informações colhidas e que
realmente estão relacionadas com o que se está estudando, do total das
informações contidas no site. O 'copiar e colar' está hoje se tornando
um problema real do ensino o qual deve ser enfrentado por todos os
professores da escola e discutido pelos alunos em formação.
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CAPíTULO 5

Observações Priorizando as
Habilidades de Ensino do Professor

5.1 Um pouco de teoria

O Capítulo 3 foi estruturado para enfocar a relação professor-aluno de
uma forma geral, com o intuito de levar o estagiário a observar essa
relação fazendo uma crítica fundamentada ao ensino tradicional. Os
problemas daquele capítulo procuraram levar os estagiários a obser-
var com profundidade como os professores faziam perguntas, como os
alunos respondiam, como era essa interação, se os alunos tinham ou
não liberdade de fazer perguntas ao professor, como este respondia ao
aluno ete. Era uma observação geral e necessária das interações sociais
em sala de aula.

Neste presente capítulo, vamos novamente nos deter na observa-
ção do professor, mas agora com enfoque em algumas de suas habili-
dades de ensino, as quais ajudam os alunos a construir seus próprios
conhecimentos, pois as mudanças de enfoque no ensino somente se
tomarão realidade se o papel do professor em sala de aula for também
modificado, assumindo uma série de novos discursos e novas habilida-
des além das tradicionais.

Não é fácil fazer os alunos participarem da aula por dois motivos.
O primeiro é o costume, principalmente no ensino médio, de os alu-
nos esperarem a resposta do professor, pois eles já aprenderam que é
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preciso ficar quieto, escutar o professor e só falar quando ele manda
e, principalmente, o que ele quer ouvir. É este comportamento que
a escola ensinou durante muitos anos, e agora é difícil também para
os alunos essa nova proposta de interação. O segundo motivo é que é
muito mais fácil ouvir do que pensar! Os alunos acostumados a ouvir as
respostas acham muito trabalhoso pensar. Essa é a diferença entre os
alunos do grau médio e os das primeiras séries do ensino fundamental.
Estes últimos buscam a participação, falam, perguntam, pedem expli-
cações do que veem em outros ambientes além da sala de aula. Quem
trabalha nessas duas etapas sente, com tristeza, essa diferença. Como a
escola ensina o que não queremos! O fenômeno de os alunos falarem
cada vez menos, ao alcançar maiores níveis de escolaridade, não é so-
mente brasileiro. Grandy e Duschl (2007) mostram que os estudantes
nos primeiros anos escolares fazem questões, que não necessariamen-
te são científicas, e os autores observaram que, em muitos ambientes
de sala de aula, em vez de os alunos aprenderem a fazer questões cien-
tíficas, eles simplesmente param de questionar.

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

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

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

A argumentação, como gênero discursivo da cultura científica,
vem recebendo atenção dos pesquisadores da área de ensino, princi-
palmente na de ciências, já há 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 área do ensino de ciências, possam ser generaliza-
das para o ensino das outras disciplinas escolares.

Entretanto, ensinar os alunos a argumentar não é uma tarefa fácil
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 segurança e envolvimento com as práticas científicas. É na
interação entre professor e alunos que estes tomam consciência de
suas próprias ideias e têm também oportunidade de ensaiar o uso de
uma linguagem adequada ao tratamento científico 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-
tões, ouvir os alunos, considerar a importância do erro no processo de
aprendizagem e utilizar as ideias dos alunos para a sua síntese.

A habilidade de fazer pequenas e precisas questões é essencial para o
desenvolvimento da argumentação dos alunos, pois sozinhos é muito
difícil que construam todo o arcabouço de relações que caracterizam
uma argumentação científica I. Assim, é necessário que o professor, por
meio de pequenas questões, leve os alunos a: ponderar sobre o poder
explicativo de cada afirmação, reconhecer afirmações contraditórias,
identificar evidências e integrar diferentes afirmações através da pon-
deração de tais evidências (Sasseron e Carvalho, 2011).

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

Toulmin (2006) apresenta um esquema que representa o padrão de argumento
científico: o
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voz aos alunos e, portanto, é preciso escutá-Ios. Sendo assim, torna-se
importante não só fazer as perguntas, mas também estar atento às co-
locações que eles trazem em resposta às questões do professor. É pre-
ciso não ter pressa de chegar logo à 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 difícil. Mais difícil do
que fazer perguntas. Os professores não foram treinados para isso e
se afligem em não 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 não pensar mais (pensar é difícil!) e
a pedir sempre as explicações, em vez de construir as suas próprias. Ou
pior, corre-se o risco de ensinar aos alunos que não vale a pena discutir,
mas apenas dar a resposta certa, e aqueles que desconhecem a resposta
certa aprendem que o silêncio é a melhor alternativa. É importante o
professor aprender a não adiantar o raciocínio, a não dar a resposta
e a criar em seus alunos a obrigação, a necessidade e a vontade de
pensar. Muitas vezes, numa discussão coletiva, as respostas dos alunos
são repetitivas e, com isso, pode-se achar que o aluno entendeu a fala
do colega, se sentiu satisfeito com a explicação e aprendeu. Porém, a
estruturação de sua própria fala é importante para a estruturação de
seu pensamento e, consequentemente, de sua aprendizagem. Trata-se
de uma valiosa oportunidade para o aluno se organizar mentalmente
e relatar suas ações, pesquisas, dúvidas e entendimentos.

Outra habilidade que faz uma diferença importante entre o ensi-
no tradicional e o ensino em que se propõe criar um ambiente no qual
os alunos participem da construção do conhecimento é a conscientíza-
ção pelos professores de que o erro também ensina. E, às vezes, ensina
mais que o acerto. Assim, é preciso também ressaltar a habilidade do
professor de considerar a importância do erro no processo de aprendizagem.

Durante a apresentação de suas argumentações, muitas vezes um
aluno expõe seu pensamento sem obter o resultado esperado, fornecen-
do explicações totalmente erradas. Em vez de considerar esses erros
corno um fracasso na argumentação ou na resolução de um determinado
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problema, o professor deve encará-Ios como a possibilidade de o alu-
no estabelecer uma compreensão muito maior do fenômeno estudado.
Nesse momento, uma palavra de encorajamento e questões abertas para
que o aluno explidte o seu raciocínio o levará a testar novas hipóteses e a
pensar em novas possibilidades. O papel do erro como parte do processo
de construção do conhecimento não é só importante na escola, para os
alunos; ele foi e ainda é muito importante na dência. Koyré (1982, p.
13), em sua obra Estudos de história do pensamento científico, escreve:

Os erros de um Descartes e de um GaLileu, os fracassos de um Boyle e de um

Hook, não são apenas instrutivos; são revela dores das dificuldades que tiveram

de ser vencidas. dos obstáculos que tiveram de ser transpostos.

A conscientização de que o erro também ensina faz com que o
professor tenha mais compreensão do trabalho dos alunos e o leva a
não apressá-los na resolução dos problemas em classe.

A habilidade de utilizar as ideias dos alunos para a sua síntese é essencial
no ensino de um conteúdo específico, pois, se de um lado não podemos
fazer os alunos falarem e depois simplesmente expor o conteúdo sem
levar em conta o que disseram, de outro, quando trabalhamos com as
ideias dos alunos para construir explicações em sala de aula, uma sínte-
se ou um consenso da turma é necessário. E saber utilizá-Ias para essa
síntese cria na classe um clima afetivo muito positivo.

Considerar o papel da argumentação como ferramenta de ensino
reforça a necessidade de o professor dedicar especial atenção às lingua-
gens empregadas pelos alunos durante as discussões em sala de aula.
Como destaca Lemke (1990, p. 105):

... ao ensinar ciência, ou qualquer matéria, não queremos que os alunos sim-

plesmente repitam as palavras como papagaios. Queremos que sejam capazes
de construir significados essenciais com suas próprias palavras (...) mas estas
devem expressar os mesmos significados essenciais se hão de ser cientificamente
aceitáveis.
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E essa transformação, da palavra que os alunos trazem para a sala
de aula, com significados cotidianos, para a construção de significados
aceitos pela comunidade científica, que precisa ser feita com a ajuda
do professor, é o que denominamos habilidade de transformar a lingua-
gem cotidiana dos alunos em linguagem científica. Essa também é uma ha-
bilidade nova, uma vez que o professor no ensino tradicional estava
acostumado a expor os novos conceitos para que os alunos decoras-
sem ou, como diz Lernke, "repetissem as palavras como papagaios".

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

Outra habilidade fundamental, principalmente para o ensino das
disciplinas em que se trabalha com mais de uma linguagem (como a
história e a geografia, que utilizam mapas; a biologia, com fotos e figu-
ras, e as disciplinas científicas de um modo geral, com tabelas, gráficos
e equações), é a habilidade de introduzir os alunos nos diferentes modos de
comunicação.

O professor se comunica com seus alunos não só pela linguagem
verbal. Quando ele fala para a classe, a linguagem verbal vem acompa-
nhada de gestos e expressões faciais. O mesmo acontece com os textos
escritos: a linguagem escrita vem sempre acompanhada de desenhos,
figuras, mapas, tabelas e gráficos. Portanto, temos de prestar atenção
nas outras linguagens, uma vez que somente as linguagens oral e es-
crita não são 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
comunicação que cada uma das disciplinas utiliza, além da linguagem
verbal, para a construção de seu conhecimento. Um aluno de geografia
tem de aprender a ler os mapas, um aluno de ciências deve entender
e dar significado a uma tabela ou um gráfico, um aluno de física tem

CI"\
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de saber se expressar matematicamente ete. Sem dominar essas outras
linguagens, esses outros modos de comunicação, não se dominam os
conteúdos específicos de cada uma das disciplinas.

Para discutirmos a habilidade do professor de introduzir os alu-
nos nos diferentes modos de comunicação, temos de apresentar dois
conceitos que são de grande importância para clarificar o papel do
professor quando este trabalha com mais de uma linguagem durante
o ensino. São 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 fenômeno, realizando fun-
ções semelhantes. Por exemplo, ao dizer que a temperatura de
um gráfico aumentou linearmente, o professor pode usar, ao
mesmo tempo, um gesto que represente a curva do gráfico ou
apontar diretamente o local do gráfico que mostra o aumento
da temperatura. Deste modo, a fala, o gesto e a curva são 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 fenômeno, realizando funções dis-
tintas. Por exemplo, quando o professor explica a variação de
uma entidade em um gráfico, pode usar a fala para explicitar
um aumento ou um decrescimento, enquanto a curva pode
mostrar como se deu a variação - linear, exponencíal. Ioga-
rítmica etc. Assim, essas duas linguagens são usadas de forma
especializada para a construção do significado (Carrno. 2006;
Carmo e Carvalho, 2009b).

•

Com isso, utilizam-se diferentes linguagens para introduzir os alu-
nos no mundo dos conhecimentos já construídos pela humanidade, os
quaís a escola tem a obrigação de passar para as novas gerações. Em
suas aulas, o professor deve ter a habilidade de integrar discurso ver-
bal. expressões matemáticas, representações gráficas e visuais e, nesse
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processo de ensino, criar um ambiente tal que o aluno, pouco a pouco,
vá também construindo seus significados com as diferentes linguagens.

A importância da habilidade que o professor deve ter em sua co-
municação para integrar todas as diferentes linguagens deriva do fato
de que, se para os cientistas um gráfico ou uma fórmula é pratica-
mente o próprio fenômeno em discussão, para os estudantes são mais
linguagens a serem decodificadas e que, se não forem explicitamente
relacionadas com um fenômeno, 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 conteúdo
das disciplinas muitas vezes é reduzido apenas ao tratamento opera-
cional dos mapas, dos gráficos ou das fórmulas matemáticas, sem con-
siderar suas origens e processos de construção. A compreensão dos
alunos sobre as vantagens e limitações das diversas linguagens para
a construção de significados dentro das culturas de produção de co-
nhecimento é o que faz a diferença no aprendizado. E na verdade
queremos, com o nosso ensino, formar cidadãos que, ao ler um jornal,
saibam ler também as tabelas e os gráficos e entender o conteúdo que
a reportagem quer transmitir. Essa aprendizagem deve ser realizada
na escola.

5.2 Proposição de problemas para a observação nos estágios
das habilidades de ensino do professor
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Um bom professor deve gostar de dar aulas, dominar teoricamente o
conteúdo a ser ensinado, ter um bom relacionamento com seus alu-
nos, mas precisa também dominar as habilidades de ensino. Estas não
são naturais para a maioria dos professores, devendo ser aprendidas,
isto é, compreendidas teoricamente e treinadas no dia a dia do ensino
em sala de aula.

Assim, nossa proposta de observação das habilidades de ensino
é que seja feita pelo estagiário em suas próprias aulas, se ele já for
professor, ou nas aulas de seu estágio de regência, sempre a partir da
gravação de algumas de suas aulas. Além disso, seria muito proveitoso

R
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se essas gravações fossem discutidas em conjunto com outros estagiá-
rios, com a finalidade de analisar os comportamentos observados sob
vários pontos de vista. Quando as observações não forem de suas pró-
prias aulas, mas sim de professores da escola, só faça gravação com a
autorização por escrito do professor e da escola. Gravar sem permissão
é algo muito sériol

Vamos, mais uma vez, ressaltar que as habilidades de ensino não
aparecem separadamente, mas, ao contrário, se complementam para
alcançar o objetivo principal do ensino, que é criar condições, em sala
de aula, para os alunos argumentarem dentificamente e reconstruírem
os conhecimentos nos três aspectos anteriormente discutidos: concei-
tuais, processuais e atitudinais.

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

1º Problema

Observe com atenção quando o professor está introduzindo
um novo conceito, principalmente quando ele procura con-
textualizar um novo conhecimento a partir do que os alunos já
conhecem. Procure observar as questões feitas pelo professor,
o comportamento dele quando os alunos estão falando e como
ele finaliza o novo conceito. (Grave sua própria aula para po-
der se observar nas gravações.)

É importante observar o professor quando os alunos falam, pois
ele tanto pode prestar atenção como utilizar esse tempo para fazer outras
coisas, como arrumar a mesa ou apagar a lousa. São atitudes que mos-
tram o valor que ele dá aos conhecimentos dos alunos e que os fazem
gostar ou não de um professor, continuar a participar da aula ou se
calar. Além disso, apontam os 'queridinhos: do professor: quando eles
falam, o professor presta atenção. Liste, pondo um sinal positivo ou
negativo nas atitudes do professor enquanto os alunos participam.
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Observe o comportamento do professor quando um aluno expõe
uma ideia inesperada, mas dentro do contexto da aula. O professor
procura entender a nova ideia ou simplesmente a ignora? Transforma
as dúvidas em novos exemplos? Ou explica tudo novamente com as
mesmas palavras, caçoa ou ridiculariza o aluno? Como você analisa

esses comportamentos do professor?

22 Problema

Observe agora uma aula de exercícios ou de correção de exer-
cícios feitos fora da sala de aula. Preste atenção na participação
do professor em termos das três habilidades fundamentais:
ouvir os alunos, considerar a importância do erro no processo
de aprendizagem e utilizar as ideias dos alunos para sua síntese.

Observação: muitas vezes os alunos fazem os exercícios em grupo.
Nesse caso, siga o professor, observando sua interação com os diferen-

tes grupos.
O interessante dessa observação é o estagiário poder estabelecer

uma relação entre os graus de liberdade com que o professor planejou
sua aula (Parte 2, Capítulo 4) e o comportamento dele durante essa
aula. Discuta com seus colegas essa relação, 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 científica
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32 Problema

Escolha outras situações semelhantes às dos problemas 1 e 2.
Analise agora as participações do professor quando ele respon-
de aos alunos, sistematiza ou faz novas questões. Preste aten-
ção no trabalho do professor ao introduzir as novas palavras a
partir daquelas que os alunos trazem para as discussões. Discu-
ta com seus colegas estagiários essas situações. (Se você gravou
suas próprias aulas para os problemas 1 e 2, reveja agora as

CAPiTULO 5 Observações Priorizando as Habilidades de Ensino do Professor

gravações feitas prestando atenção na introdução dos novos
conceitos, das novas palavras.)

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

Discuta essas situações com seus colegas estagiários.

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

42 Problema

Observe a parte da aula em que o professor está analisando
uma tabela, um desenho, um mapa ou um gráfico. Procure
determinar se existe cooperação entre a linguagem verbal do
professor e sua linguagem gestual sobre o mapa e/ou a tabela.

Os alunos estão aprendendo a nova linguagem científica - mapas
e tabelas -, portanto é preciso que o professor, utilizando-se de gestos,
faça a cooperação entre a linguagem verbal e a linguagem expressa
pelo mapa ou pela tabela.

52 Problema

Observe ainda uma aula em que professor e alunos trabalham
com desenhos, tabelas, mapas ou gráficos. Procure analisar agora
as questões feitas pelo professor. Elas procuram incitar os alunos a
perceber a especialização da linguagem expressa pelos desenhos,
tabelas, mapas ou gráficos?
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Se a humanidade predsou de outras linguagens para se expressar
cientificamente, é porque somente a linguagem verbal não dava conta
de todos os conceitos e, principalmente, de todas as relações entre os
conceitos. É preciso que os alunos percebam essa diferença e sintam a
necessidade dessas novas linguagens. É papel do professor mostrar as
especializações que essas novas formas de linguagens são capazes de
alcançar.

A linguagem gráfica é utilizada em quase todas as disciplinas, e
saber ler um gráfico é condição de cidadania. Os gráficos representam
fenômenos das ciências naturais ou sociais, portanto, todos os profes-
sores dessas disciplinas têm a obrigação de ensinar seus alunos, pela
cooperação entre as linguagens e pela especialização da linguagem grá-
fica, a enxergar o fenômeno que estão estudando por meio do gráfico.

Observando a habilidade de levar os alunos a argumentar

Levar os alunos a argumentar é fazer com que eles falem sobre o con-
teúdo ensinado, relacionando os dados - de uma experiência, de um
texto lido ou de um problema aberto - com as conclusões, apresentan-
do em suas falas as justificativas para essas conclusões. Essa é talvez
a habilidade de ensino mais difícil de ser encontrada em sala de aula,
pois, na verdade, ela representa o somatório de muitas outras habilida-
des, como a de fazer pequenas e precisas questões, a de ouvir os alunos
e, principalmente, a de utilizar, de maneira construtiva, suas ideias.
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6º Problema

Observe alguns momentos de discussão entre professor e alu-
nos, principalmente após uma atividade, como uma experiên-
cia, uma leitura de texto, um problema aberto. Relacione as
questões propostas pelo professor com o envolvimento inte-
lectual dos alunos e a construção do conhecimento por parte
deles.

CAPíTULO 6

Observações do Processo de Avaliação

6.1 Um pouco de teoria

A avaliação da aprendizagem é o ponto nevrálgico das mudanças edu-
cadonais propostas desde os últimos anos do século anterior, pois ela
modifica muito os valores e a posição do professor em sala de aula,
tirando-lhe uma arma que era utilizada contra o mau comportamento
dos alunos. Colocar novamente a avaliação em seu contexto real, isto
é, como um instrumento destinado a mostrar o quanto o aluno se de-
senvolveu na aprendizagem, e não para conceder poder ao professor,
foi e ainda está sendo a maior barreira nas mudanças propostas pelos
órgãos oficiais brasileiros.

Outra mudança no entendimento do que é uma avaliação da
aprendizagem é a ênfase na avaliação formativa, em detrimento da ava-
liação somativa. Em outras palavras: os professores estavam acos-
tumados a medir a aprendizagem dos alunos somente por uma prova
classificatória, organizada, quase sempre no fim de um bimestre letivo
(avaliação somativa). A proposta atual é que, além da prova bimestral,
sejam organizadas também pequenas avaliações que têm como obje-
tivo mostrar ao professor, e também aos próprios alunos, o quanto o
estudante está se desenvolvendo intelectualmente (avaliação formati-
va ou emancipatória [Abib, 2010]). E no processo final de avaliação,
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bolsas pagas aos estagiários, não incidindo qualquer outro percentual
adicional em favor de Unidade ou Departamento.
§ 7Q - A Universidade não poderá repassar verba, efetuar pagamento ou,
por qualquer outra forma, remunerar o agente externo de integração.

Artigo 14 - É admitida a participação de órgãos públicos de apoio à Admi-
nistração para o fim de oferta de vagas de estágios em outros órgãos públicos,
conservando a Universidade, nesse caso, as funções de planejamento, super-
visão e avaliação do estágio.
Artigo 15 - As Unidades de ensino criarão bancos de dados de alunos da USP
candidatos a estágios e de vagas disponíveis em instituições conveniadas com
a USP.A Pró-Reitoria de Graduação agregará essas informações em um banco
de dados geral da Universidade.
Artigo 16 - Os órgãos administrativos, no âmbito de suas competências e
observadas as normas fixadas nesta Resolução, poderão padronizar proce-
dimentos e formulários, além de fixar orientações para a correta instrução e
encaminhamento do processo.
Artigo 17 - Esta Resolução entrará em vigor na data de sua publicação, revo-
gadas as disposições em contrário, especialmente a Resolução nQ 4.850/2001
(Proc. USP nQ 2007.1.13845.1.0).

Reitoria da Universidade de São Paulo, 18 de março de 2009.

SUELYVILELA
Reitora
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