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RESUMO: APRESENTAMOS NESTE TEXTO UMA ANALISE TEORICA DA EXPERIENCIA DE ACOMPANHAMENTO DE UM PROFESSOR DE
CIENCIAS NATURAIS NO DECORRER DE AULAS PARA TURMAS DE 9° ANO, CUJOS CONTEUDOS ABORDARAM CONCEITOS RELATIVOS
A AREA DA QUIMICA. TAL EXPERIENCIA ACONTECEU DURANTE A DISCIPLINA DE ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO il DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DA FRONTEIRA SUL (UFFS) EM PARCERIA COM UMA ESCOLA ESTADUAL DE ENSINO FUNDAMENTAL, DO
MUNICIPIO DE REALEZA/PR. OBJETIVAMOS OBTER CONTRIBUICOES PARA A FORMAGAO DOCENTE E CONHECER A REALIDADE
ESCOLAR AO MESMO TEMPO EM QUE EMPREENDEU UM PROCESSO DE PARCERIA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA.

INTRODUGAO

O Estagio Curricular Supervisionado Ill, desenvolvido na Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS) Campus Realeza tem em sua proposta aprofundar
ainda mais os conhecimentos e as habilidades no campo da formagao docente que
ja vinham sendo construidos desde o inicio do processo formativo dos licenciandos.
Ele busca mobilizar um conjunto de “saberes académicos e profissionais para
observar, analisar e interpretar praticas institucionais e profissionais” (BRASIL, 2012,
p.1). Nessa perspectiva, o movimento produzido nesse componente curricular
objetivou conhecer um pouco mais da realidade que cerca a licenciatura, promover a
reflexdo académica, aproximar o estudante da realidade social de sua area de
formacéo, exercitar a observagao e a interpretacao da realidade profissional e social,
ampliar a oferta de possibilidades de formacdo académica para além dos
componentes curriculares obrigatorios (BRASIL, 2012)

Os acontecimentos do estagio que aqui analisamos tiveram duragdo de
16 horas na escola e nele se utilizou a metodologia da observagao participante.
Esse tempo e essa metodologia permitiram observar o planejamento do professor, a
proposicao de aulas de Ciéncias (voltadas, nesse momento, para a Quimica), a
interacdo entre os diferentes sujeitos desse estagio (licenciandos, professores e
alunos) e ainda participar dos diferentes momentos, como os de avaliagdo. Durante
as observacdes o olhar voltou-se para a facilitagdo do processo de aprendizagem
significativa proposto por Ausubel, segundo a qual o aluno aprende quando uma
nova informagédo se relaciona de maneira ndo arbitraria e literal com a estrutura
cognitiva do aprendiz (MOREIRA e MASSINI, 2001).
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Para a analise das observagdes, utilizaram-se as percepgdes, sentimentos,
impressdes obtidas e anotadas em um portfolio, tomado como um espago de dialogo
entre licencianda, orientador e professor da escola’. Essas anotagdes/impressoes
foram analisadas a partir das discussdes empreendidas por Alberto Villani (1991),
Roseli Fontana (1997) e Julio Diniz-Pereira (2012).

PreparaNDO 0 Campo DE EsTAcio: APORTES TEORICO-METODOLOGICOS

O planejamento escolar deve conter segundo Villani (1991) a escolha de
objetivos gerais e objetivos especificos a serem alcangados, os pontos principais de
cada conteudo, o levantamento das possiveis dificuldades conceituais e a escolha
de estratégias e atividades didaticas que minimizem as dificuldades mais previsiveis
dos alunos. A partir dessas necessidades, como forma de preparagao prévia para a
experiéncia do estagio, buscamos estabelecer um dialogo com a instituicdo basica
na qual seriam desenvolvidas as atividades de estagio. Objetivamos com isso
esclarecer uma proposta do estagio que pudesse acompanhar e interagir com um
professor de Ciéncias Naturais, observando a dindmica envolvida no processo de
ensino e aprendizagem, desde planejamento até aplicagdo das aulas em si, bem
como partilhar de experiéncias com ele a fim de contribuir e aprender coletivamente.

Durante esse dialogo foi percebida bastante receptividade por parte da
instituicdo de ensino e principalmente do professor que seria acompanhado. Ambos
se prontificaram a colaborar da maneira que pudessem no desenvolvimento da
proposta de estagio, para que assim fosse possivel a interagdo, facilitacido e
complexificacdo da formagédo da licencianda, bem como dos docentes e alunos
envolvidos. Nesse sentido Diniz-Pereira (2012) afirma que, de fato, as universidades
e escolas deveriam compartilhar responsabilidades em termos da complexa tarefa
de preparar novos profissionais de educacio. Afortunadamente a escola em questao
estava ciente desta importancia.

Ainda, durante os dialogos iniciais, soubemos que o acompanhamento e
interagdo a serem estabelecidos seria com um professor com 29 anos de docéncia,
licenciado em Ciéncias e com habilitagdo em Matematica. Desse cenario,
entendemos a importancia da experiéncia e interagdo a serem empreendidas, uma
vez que, por toda a sua experiéncia, provavelmente ele deveria ter muito para
contribuir.

Por causa dessa facilidade em dialogar com a escola, fomos direcionados
num primeiro olhar para as turmas de alunos e para a dindmica de funcionamento
dos horarios. Por isso, foi possivel optar pelo acompanhamento de duas turmas de
9° ano (somente nestas turmas) e por horarios semanais bem distribuidos. Foi
também possivel planejar e estabelecer que durante todo o acompanhamento
fossem feitas observacgdes e, se o professor achasse necessario, poderiam ser feitas

' Ao referirmos licencianda fazemos mengdo aqui a primeira autora do artigo, ao se utilizar orientador nos
referimos ao segundo autor e ao falar em professor referimos ao professor da Escola Basica que cedeu o espago
e se dispds a interagir.



intervengdes junto aos alunos, desde que ele estivesse presente. Depois de tudo
acertado as atividades de acompanhamento com o professor foram iniciadas.

O AcompANHAMENTO E A INTERAGAO ENTRE PROFESSORES E PROFESSORA EM FORMAGAO

Nos primeiros momentos o professor ministrou aula para uma turma de 92
ano, composta por 20 alunos onde estava encerrando um bloco conceitual relativo
as escalas de temperatura. Desse modo, a licencianda apenas acompanhou a
corregao de atividades, que aconteceu por meio de uma dinamica de dialogo entre o
professor os alunos no quadro negro.

Um dos primeiros pontos que surge dessa interacao inicial foi a presenca de
turma/dominio que o professor possuia, mesmo ele tendo relatado no inicio que nao
se tratavam de “turmas faceis”. Pensamos que parte deste dominio se devia
justamente ao didlogo criado entre professor e aluno, que, como afirmam Silva e
Santos (2002), faz parte da construgdo do espago escolar que permite uma boa
convivéncia entre o professor e o aluno, marcando o encontro entre a reflexdo e
acao para que os objetivos sejam mais facilmente alcancados.

Depois, foi possivel, ainda na corregdo das atividades, perceber satisfatério
dominio do conteudo por parte do professor, ja que para suas explicagdes ele nao
utilizou diretamente qualquer material de apoio, como o livro didatico. Talvez isso se
deva ao fato de que ele tenha criticado logo no inicio de nosso contato o uso do
mesmo, afirmando que este ndo subsidiava uma educacido satisfatéria quando
utilizado como cartilha. De certa forma, segundo Benedetti Filho et al (2011), o livro
didatico pode, quando lhe é atribuido um valor exagerado, causar prejuizos para o
processo educacional como, por exemplo, a desvinculagao entre a teoria e pratica
no ensino de quimica. Pensamos que, de fato, o livro didatico ndo deve servir de
cartilha ou manual para o professor. Cabe a este avaliar se os conteudos presentes
no livro contemplam tudo aquilo que é importante abordar sobre um determinado
assunto. Assim, pode-se afirmar que o professor agiu de uma maneira coerente nao
utilizando apenas o livro didatico?.

Por outro lado, percebeu-se que o exercicio de correcdo das atividades
denotou uma pratica bastante mecanizada dos alunos. Bastava que eles lessem o
problema e utilizassem uma definicdo para resolvé-lo. Isso retrata o que para
Ausubel (apud Moreira e Massini, 2001) é definido como aprendizagem mecanica —
0 processo onde as novas informacdes se relacionam de maneira arbitraria e nao
literal com os conceitos da estrutura cognitiva do aprendiz. Felizmente, algumas
relacbes com o cotidiano foram estabelecidas, o que colabora para uma
aprendizagem mais significativa e menos mecanizada. Claro que aqui se deve levar
em consideragao que se tratava do enceramento do conteudo referente as escalas
de temperatura, entdo relacbes mais consistentes com o cotidiano podem ter sido
estabelecidas anteriormente, em aulas n&do observadas.

2 E importante ressaltar que tivemos acesso aos livros didaticos de Ciéncias Naturais utilizados naquela
institui¢do logo nos primeiros contatos estabelecidos. A partir de Echeverria, Mello e Gauche (2010) pudemos
perceber a importancia desse material nas aulas que acompanhamos, mesmo que o professor ndo se utilizasse
diretamente dele.



Mesmo levando isso em consideragdo, pensamos que poderiam ter sido
feitas algumas contribuicdes com relagéo as questdes de temperatura de fusédo e de
ebulicdo da agua, inclusive contribuicdes multidisciplinares, mas como este
momento inicial se constituiu apenas de observacdo — pois as parcerias ainda nao
haviam sido estabelecidas de modo a possibilitar essa abertura — a licencianda nao
se sentiu a vontade de colaborar. Pensamos que especificamente essa relagao
multidisciplinar seria por vezes facilitadora da aprendizagem em quimica, porque
como afirmam Santos, Stange e Santos (2007) uma area nao existe isolada da outra
e uma abordagem conceitual voltada para varias areas permite estabelecer
discussdes que favorecem a aprendizagem e a assimilagdo de conceitos concretos.

Quando o professor concluiu a corregéo das atividades, instruiu seus alunos
a lerem para os colegas um texto que haviam feito nas aulas anteriores e que
deveria ser entregue neste dia como encerramento das atividades. Este texto se
constituia como uma forma de avaliagéo, cujos critérios foram organizados a partir
da necessidade de trazer questdes de transferéncia de calor, equilibrio térmico,
condutores e isolantes. Cinco textos foram lidos e sua avaliacdo se baseou em
contemplarem esses critérios.

A questdo que nos marcou aqui nao foi os alunos terem feito um texto, mas
sim o0 que poderia ter sido feito com esses textos. Isso porque eles apresentavam
erros de concordancia e de coeréncia bastante perceptiveis e que deveriam ser
corrigidos. Nesse sentido, essa experiéncia nos faz indagar: até que ponto é viavel
nos restringirmos a nossa disciplina e “deixar passar” questdes que, nédo diretamente
relacionados a ela, nela emergem? Outra questdo era como avaliar o que
aparecesse escrito segundo os critérios estabelecidos pelo professor. Pensando
diretamente no campo conceitual da Quimica, como possibilitar que essa discussao
transcorresse de modo significativo a alunos de 9° ano? Sera que eles ja possuiam
bases conceituais que possibilitassem o trabalho com as questdes e critérios
propostos? Embora nesse momento a licencianda ainda n&o sentisse a abertura
para o questionamento, marcamos a validade em nivel formativo que essa
experiéncia e esse “olhar” do estagio em sua constituigdo docente.

O segundo grupo de observagdes desta mesma turma destinou-se a
realizacdo de uma prova final. Tal prova era composta por oito questdes sobre o
conteudo trabalhado até entdo, sendo algumas delas descritivas e outras de
respostas curtas. Todo momento em que o conhecimento de alguém é testado,
envolve apreensdao (HOFFMANN, 2003), e assim ndo poderia deixar de ser nesta
prova. Os alunos se mostraram temerosos e duvidosos de seu proprio
conhecimento. Analisando as perguntas desta prova foi possivel perceber que,
embora nao fosse a intengado, havia questdes em que podiam ser atribuidas duas ou
mais respostas e que as questdes eram repetiches de exercicios ja resolvidos.
Neste sentido Villani (1991) afirma que, de fato, a pratica da avaliagdo, que é
bastante comum, na maioria das vezes tem como principal objetivo atribuir notas
levando pouco em consideragao os conteudos trabalhados e consistindo na maioria
das vezes em repeticdo de exercicios ja resolvidos. Isso é incoerente com o



processo, pois 0 objetivo da avaliagdo deveria ser o de verificar se os alunos
aprenderam significativamente durante o processo de ensino e aprendizagem. Vale
lembrar que o processo avaliativo deve ser continuo e n&o pontual como pareceu
ser no caso observado.

A segunda turma na qual desenvolvemos as observacgdes e interagdes era
composta por 30 alunos e pode ser considerada grande em relagdo a anterior. As
atividades realizadas foram as mesmas descritas anteriormente. Aqui cabe destacar
apenas algumas colocagbes distanciadas de um conhecimento sistematizado, com
base no cientifico®, por parte do professor ao tratar da tematica do “calor”. Tais
inconsisténcias expressaram uma dificuldade de abordagem e complexidade
conceitual do tema abordado em uma turma de 9° ano.

Ao final dessa atividade ocorreu um dialogo entre licencianda e professor,
em que ele afirmou que seria interessante se fossem trazidas contribuicées sobre a
histéria e desenvolvimento da quimica a partir dos conceitos existentes sobre “o
atomo”, uma vez que o conteudo que seria abordado a partir de entao dizia respeito
a essa tematica. Um ponto importante de se marcar aqui € o inicio de uma parceria
que foi sendo estabelecida e que evidenciamos na prépria agao do professor em
convidar a licencianda a colaborar diretamente. Assim, para atender a proposta do
professor foram buscadas atividades que pudessem introduzir a histéria do atomo.

Encontrar e selecionar essas atividades foram tarefas bastante trabalhosas e
caracterizaram-se como sendo o processo de planejamento. Segundo Villani (1991),
existem de fato muitas dificuldades e barreiras que perturbam os professores na
hora do planejamento e tornam essa tarefa dificultosa. Algumas se referem a
finalidade burocratica (ndo se percebe efetivamente a utilidade do planejamento), a
escolha de objetivos adequados, a atencdo as ideias dos alunos e as suas
motivacdes e, sobretudo, a coordenagdo das varias atividades de planejamento.
Mesmo que este planejamento tenha sido uma tarefa complexa, ele foi efetivado e,
ao final, decidiu-se utilizar a dinamica chamada “dinamica da caixa”, o audio “a
convengdo dos génios™ e uma esquematizagdo sobre os principais estudiosos e
suas contribui¢cdes para a idéia de atomo.

A dinamica da caixa teve como objetivo principal trabalhar com os alunos a
ideia acerca do significado de “modelos” para a ciéncia e de “modelos de atomo”.
Nela os alunos, em grupos, precisaram propor, baseados em caracteristicas
observadas no manuseio (massa, som), que objetos existiam dentro de uma caixa
fechada e vedada. Por fim, os alunos precisaram relacionar a dindmica com a idéia
de atomo no sentido de que, assim como eles elaboraram um modelo para o que
pensaram existir dentro da caixa, os cientistas também elaboraram um modelo para
0 que pensaram ser atomo. Ninguém nunca viu um atomo, mas acredita-se que ele
tenha a representacao até entdo aceita, pois ela foi baseada em estudos que foram
feitos a respeito do seu comportamento.

3 Cf. Pastoriza (2011).
4 O 4udio pode ser obtido em: http://objetoseducacionais2.mec.gov.br/handle/mec/20239.
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Durante o audio “a convengao dos génios”, proposto por ser a criagao de um
dialogo entre alguns dos personagens historicos envolvidos nas proposi¢cdes sobre o
atomo®, os alunos precisaram prestar atencdo as teorias dos principais cientistas
responsaveis pela idéia de atomo: Democrito, Dalton, Thompson, Rutherford, Bohr e
Einstein.

Ja na esquematizacio os alunos precisaram associar o que haviam anotado
durante o audio com os conhecimentos prévios e representagdes a respeito dos
precursores das ideias sobre atomo que foram surgindo no decorrer do tempo.
Mediou-se um didlogo onde as contribuicbes professor/aluno permitiram
esquematizar as principais propostas dos cientistas citados anteriormente.

Centrando nosso foco deste texto nas experiéncias e impressoes
desenvolvidas a partir dessas atividades e interagdes coletivas — organizadas no
portfélio — e ndo necessariamente no detalhamento do que foi desenvolvido,
podemos trazer acerca dessas atividades que seus objetivos foram possibilitados:
compreender a idéia de modelo (como algo construido, criado pela humanidade) e
relaciona-la com a proposta de atomo, conhecer um pouco da historia deste e
observar quem foram os principais nomes responsaveis pelo desenvolvimento das
idéias de atomo conhecidas até entéo.

Acreditamos ainda que esta atividade tenha feito parte de um processo no
qual foi possibilitado um momento caracteristico a aprendizagem significativa dos
conceitos propostos. Sabe-se que, como afirma Moreira e Massini (2001) para que
ocorra a aprendizagem significativa é necessario que o material seja potencialmente
significativo para o individuo e que este manifeste uma disposi¢cdo de relacionar o
novo material de maneira substantiva e n&o arbitraria com a sua estrutura cognitiva.
Logo, entendemos que da interagao e proposta desenvolvida em parceria com o
professor, pudemos estabelecer um espago propicio a contemplacdo dessas duas
condicdbes no decorrer da atividade, marcada pela curiosidade, criatividade e
confronto de ideias.

Esta experiéncia, mesmo que tenha sido breve, permitiu a complexificagdo
da formacgao da licencianda em Ciéncias Naturais, porque possibilitou um pouco
mais do entendimento, da compreensao, da realidade que cerca a licenciatura.
Segundo Fontana (1997) é preciso aprender a ser professor/a, a ensinar, o que
ensinar e como ensinar — e aqui problematizamos o proprio ensino, por exemplo,
dos conceitos de calor, temperatura e atomismo nessa etapa da escolarizagao e, no
contexto no qual estavamos, buscamos diferentes modos de tornar significativo o
conhecimento. Esse é um processo que provoca indagag¢des e decepgdes sobre o
alcance do trabalho pedagogico. Também que permite apreender, aprender, e
elaborar em um processo onde pode-se observar o fazer do outro, aprender a fazer
com o outro e compartilhar receios e ansiedade frente ao ndo saber para entédo
aproximar-se de conhecimentos e de modos possiveis de elabora-los.

> Embora contendo algumas concepgdes obstacularizadoras (Bachelard, 1996) optamos por tal material por ser o
menos problematico que encontramos e que poderia explorar outra modalidade de agdo na aula.



Nessa luta diaria pela docéncia fica explicita a necessidade do professor ter
o bom senso de saber distinguir por quais caminhos o ensino da sua disciplina esta
indo. Como por exemplo, quando o professor da turma alega nao se basear apenas
no livro didatico para ministrar suas aulas, demonstra ter autonomia. O professor
deve ter a ciéncia de que o material utilizado deve ser significativo para o aluno e
este, por outro lado, deve mostrar interesse em aprender e em aproveitar as
oportunidades que tém.

ConsipErRAGOES FiNals

Procuramos relatar neste texto uma experiéncia de estagio na qual se fez o
acompanhamento de um professor em aulas de Quimica (durante a disciplina de
Ciéncias Naturais) ministradas para turmas de 9° ano. Além de acompanhamento,
relatou-se também um momento de intervengdo juntos aos alunos, no qual foi
possivel conhecer um pouco mais da realidade da licenciatura.

A partir de nossas experiéncias formativas e juntamente com o estagio
entendemos que os caminhos que cercam a licenciatura sdo conflituosos, tortuosos
e dificultosos e que ndao é nada facil a tarefa de se constituir enquanto professor.
Essa constituicdo acontece e se aperfeicoa através do tempo e isso ficou
evidenciado nos 29 anos de docéncia do professor observado.

Percebemos também uma grande falta de questionamento por parte dos
alunos. Eles n&o questionaram nenhuma das atividades realizadas nem pela
licencianda nem pelo professor. Mas tendo em vista a vasta gama de conhecimentos
prévios e concepcoes alternativas que os alunos trazem do seu cotidiano e dos anos
escolares anteriores, cabe analisar o porqué de eles nao terem duvidas. Pensamos
existir algumas hipoteses sob a perspectiva da aprendizagem significativa. A
primeira € de que os alunos tenham aprendido significativamente tudo aquilo que
Ihes foi proposto e, por isso, ndo tiveram duvidas. A segunda hipotese € de que os
alunos n&o conseguiram relacionar o conteudo aprendido com nenhum subsungor.
Logo, a aprendizagem que eles tiveram foi mecanica e por ter sido desta forma, nao
gerou duvidas. Também, o material pode nao ter sido potencialmente significativo
e/ou pode néao ter havido uma pré-disposicao dos alunos para aprender. Uma ultima
hipétese se refere aos alunos ndo terem nenhum tipo de conceitos assimilados na
sua estrutura cognitiva para fazer relagdo com as novas informacoes.

Por ultimo, vale a pena ressaltar a inseguranga ainda existente frente a
docéncia. Por mais que tenha ocorrido uma preparacdo prévia e um bom
planejamento, ainda existiram duvidas quanto a ter alcangado os objetivos e da
licencianda ter sido uma boa profissional docente.

Por fim, embora a questdo docente ndo se limite apenas a sentimentalismos
e a doacao, pois a entendemos articulada a muitas outras ideias como
conhecimento, interagdo com os pares, condicbes materiais, etc., encerramos este
trabalho com uma frase de Charles Chaplin, que estava exposta na parede da sala
de aula de uma das turmas: “quando amei de verdade pude perceber que minha
angustia e meu sofrimento emocional ndo passam de um sinal de que estou indo
contra a minha verdade”. Ou seja, quando se ama de verdade a profissao docente, e



se tem vontade de provocar mudangas e de ser a mudanga que tanto se almeja, nédo
se deve deixar vencer pelas dificuldades para ndo ir contra aquilo que se acredita.
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