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Resumo

Este trabalho é o resultado de uma investigacdo sobre as concepgdes que 0s
professores de ensino superior tém sobre o papel do aluno, o papel do professor e o papel do
contetdo em suas aulas e o quanto cada uma delas define o seu ser professor. Para isso, foram
convidados a narrar uma aula que estivesse presente em suas memdrias de forma mais
significativa. Observamos um predominio da visdo de que, no ensino superior, o professor
fala e ao aluno cabe o papel de ouvinte. Apesar de muitas narrativas citarem os trés fatores
por nos investigados, professor, aluno e conhecimento, acreditamos que um maior equilibrio
entre esses fatores poderia melhorar, substancialmente, as aulas.
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Abstract

This work seeks to investigate the conceptions that university teachers have about the
roles of students, of teachers and of the role of content in the lessons, as well as the extent to
which each one of these factors influences the act of teaching of each teacher. This way, we
invited the teachers to tell us about one lesson they remembered as most significant. We
observed the predominance of the vision that, at university level, its is the teacher who speaks
and the student plays the role of listener. Although many narratives have mentioned the three
factors cited before, that is, the roles of teacher, student and knowledge, we believe that a
better balance among these factors could improve the quality of the lessons.
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Introducéo

A maioria dos cursos de graduacao, como é o caso da Licenciatura em Quimica, tem
em sua grade curricular muitas disciplinas e, algumas delas, ddo énfase a quantidade de
conteddos. Nos ultimos anos tem havido criticas consideraveis ao conteudismo referendadas,
principalmente, pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN). Na versdao 2005 dos PCN,
encontramos que:

as praticas curriculares de Ensino em Ciéncias Naturais sdo ainda marcadas, no
pais, pela tendéncia de manutengdo do ““conteudismo” tipico a uma ““transmissao-
recepcao” limitada a reproducdo restrita do ““saber de posse do professor” que
“repassa” o0s conteudos enciclopédicos ao aluno, tantas vezes considerado
“tabula rasa” ou detentor de concepgfes que precisam ser substituidas pelas
““verdades” quimicas/cientificas. (p. 5)

A énfase no conteudo faz parte de um modelo tradicional de ensino, vigente desde um
tempo em que 0 acesso ao conhecimento era restrito e, portanto, a populagéo encontrava no
professor sua melhor fonte de conhecimento. Hoje, com a multiplicacéo de livros, bibliotecas
e, principalmente, com o advento das tecnologias de comunicacdo, o papel do professor
necessita ser redimensionado.

Nesta perspectiva, comecaram a ser valorizadas algumas teorias de concepg¢do mais
construtivistas, que consideram os conhecimentos prévios e a evolucdo dos mesmos, seja na
linha epistemoldgica, socio-histérica ou outras. Essas teorias contemporaneas de ensino e
aprendizagem se fazem presentes no meio académico. No entanto, as praticas dos professores
nem sempre apontam para essas mudancas. O modelo de transmissdo/recepcao, apesar das
criticas que vem sofrendo, ainda é usado pelos professores de maneira geral, incluindo os
professores do ensino superior.

Sabemos que cada professor tem uma concepcdo propria do seu papel, do papel do
aluno, do conhecimento, entre outras que envolvem o seu trabalho e que essas concepcoes
foram construidas durante toda a sua vida escolar e na sua pratica de professor em sala de
aula. Conforme Dias e Cicillini,

A identidade de ser professor(a)/formador(a), € dada pela composicao de varios
saberes: saberes sociais, historicos e culturais, mobilizados e construidos ao
longo da histdria de vida pessoal; saberes académicos, adquiridos no tempo e no
espaco escolar, compreendendo a formacgéao inicial e todo o0 movimento de busca
de crescimento profissional na carreira docente; saberes profissionais,
construidos nas relacgdes de trabalho. (2005, p. 5)

O professor, geralmente, constrdi, ao longo de suas experiéncias com 0 ensino, um
saber docente que se inicia ja nos primeiros contatos com a escola como aluno, evolui ao
longo dos cursos de formacdo profissional e ganha contornos mais nitidos nas muitas e
variadas vivéncias que a atividade de professor Ihe proporciona.



Para identificarmos as concepcdes que o professor da Licenciatura em Quimica rem a
respeito de sua atividade profissional, na qual esteja implicito o seu préprio papel, o do aluno
e o0 do conhecimento, solicitamos um depoimento de uma “boa” aula, na forma de narrativa.
Nossa expectativa era encontrar, implicitas na historia de cada um, suas concepcdes sobre a
pratica docente.

Em Bruner (1997) encontramos que o narrador, ao narrar uma historia, ndo estara
narrando qualquer histéria. Ele relatara aquilo que 0 marcou e que, portanto, o constituiu. Para
esse autor, a narrativa € um modo de pensamento, uma vez gque se apresenta como principio
organizador da experiéncia humana no mundo, do seu conhecimento sobre esse mundo e das
trocas que mantem com o mundo. Segundo ele, a narrativa ¢ uma forma de pensamento que
expressa um saber.

A narrativa vem sendo muito valorizada em pesquisas em educacdo, que usam a
historia de vida para reconhecer os fatores que constituiram o professor e que o fizeram ser
como ele é. Nao se trata de uma simples historia que alguém lembra e conta, mas lembrancas
que se mantiveram ao longo do tempo e que, por isso mesmo, evidenciam a significativa
importancia na vida de quem a narra. Em Lima (2005) encontramos que:

A experiéncia narrada ndo coincide com o acontecimento que lhe deu origem,
pois a experiéncia ndo é 0 que se passa ou 0 que acontece no decurso de nossas
vidas, mas o que nos acontece, 0 que nos constitui fortemente e, por isso, marca-
nos de modo indelével. Quando se narra, ndo se narra 0 que aconteceu, mas
aquilo que me aconteceu, que aconteceu pra mim. A experiéncia da narrativa faz
parte, portanto, da constitui¢do do sujeito. (p.47)

Sobre a constituicdo do sujeito Lima ainda nos diz que

As expectativas que se vao colecionando, os lugares de onde se vem e por onde se
anda, a histéria familiar, os amigos que se fazem, outros tantos que se descartam,
vao definindo, em cada um de n6s um modo pessoal de ver o0 mundo e de viver
nele. Tanto tecem nossa consciéncia como compdem nossos discursos. (p.48)

E, portanto, na narrativa do professor, na historia de uma aula memoravel para ele, que
esperamos identificar suas concep¢fes. Cada professor tem sua historia e cada historia
protagoniza alunas e alunos, livros, avaliacOes, alegrias, tristezas, insegurancas, frustracdes
etc. Cada histéria funciona como um indicador que atua inconscientemente, condicionando
habitos, definindo atitudes, determinando concepcdes, modos de agir em sala de aula, que nao
passaram por um processo de reflexdo. Ao relatarem uma "boa" aula, poderdo estar refletindo
sobre ela e sobre os fatores que a fizeram ser especial, a ponto de ser escolhida e narrada. O
saber do professor esta também em como toma pelas méos a conducao do processo educativo,
fazendo escolhas, deliberando sobre os processos educativos que usa, dando ou ndo voz aos
alunos, ocupando com sua voz os mais diversos espacos da sala de aula etc.

A narrativa parece estar sendo usada de diferentes formas na pesquisa em educacéo,
segundo alguns autores (Cunha 1997, Hart 2005). Ou ela € um relato do qual o pesquisador
extrai os dados de analise ou um método de auto-analise, no qual o narrador reflete sobre o
gue narra, identificando aquilo que o subjetivou. Neste trabalho, usamos a narrativa mais
como um instrumento de coleta de dados que nos permite identificar algumas concepcdes dos
professores.



Buscamos, nas narrativas dos formadores de professores, os saberes que eles
consideram importantes e que tornaram usuais na sua pratica de sala de aula, os saberes que
eles esperam que os alunos tenham e como esses saberes se conjugam na sala de aula.
Parafraseando Lima (2005, p.49), poderiamos dizer que embora as aulas que nos lembramos
sejam muitas, ninguém narra qualquer aula quando for solicitado a narrar uma aula que tenha
vivenciado e gue o tenha encantado.

O resgate da memdria de uma aula que o docente tenha vivenciado e a tenha julgado-
como uma boa aula estd relacionado a busca de experiéncias vivenciadas pelo mesmo,
levando a uma melhor compreensao dos significados construidos ao longo de sua formacéo e
como eles contribuiram na constituicdo do professor que é. Acreditamos que, ao narrar uma
aula, esse professor ndo estara apenas narrando um fato que aconteceu, mas aquilo que Ihe
aconteceu, ou seja, 0 que o0 marcou, o0 constituiu e auxiliou na formacdo de sua identidade
profissional. Lima (2005 p.47) nos diz que o sentido da experiéncia esta naquilo que é
narravel de um acontecimento, porque € o que nos passa.

Pretendiamos estimular os professores, por meio da descricdo de uma aula, a contar
como eles se percebem no trabalho escolar, nas suas rela¢cées com os alunos, com o contetido
e com o tempo/espaco da sala de aula. Mesmo que eles tenham relatado fatos corrigqueiros,
curiosos, interessantes, nenhuma utilidade eles teriam se ndo buscarmos neles a compreenséo
do fendmeno, do real, no cotidiano de muitas faces. Nele, o professor esta inteiro: emocéo,
afeto, pensamento, comportamento... e na atividade reflexiva de uma aula pode estar o seu
passado e o seu presente articulados no professor que é e no professor que sera.

Lima afirma que, ao narrar uma histéria, o professor vai a memoria e extrai dela
elementos que se organizam. Os acontecimentos narrados tornam-se parte de um processo de
constituicdo do sujeito, que marcaram a experiéncia de professor a medida em que narra uma
aula entre tantas outras silenciadas.

O narrador, assim como o repentista, ndo improvisa tudo que narra. Ele recria o
criado em func@o de um conjunto de lembrangas, segundo seu projeto de dizer e
das expectativas da audiéncia a que se dirige. (Lima, 2005, p.51)

A narrativa foi 0 nosso instrumento de coleta de dados e a base material sobre a qual
se assenta o trabalho com narrativas é a memoria. Escrever sobre si é auto-revelar-se, é um
recurso privilegiado de tomada de consciéncia de si mesmo. Optamos pela narrativa escrita
entendendo que, ao escrever, 0 narrador tem um tempo maior para organizar 0 seu pensar, 0
gue ndo aconteceria, na nossa opinido, na narrativa oral.

Por que esta pesquisa e ndo outra?

Em pesquisa anterior® realizada com alunos do curso de Licenciatura em Quimica da
UFMG, na qual os mesmos descreviam um professor presente de maneira significativa em
suas memorias, chamou-nos a atencdo que a relacdo professor/aluno foi bastante evocada
pelos participantes da pesquisa. Ao tomarmos conhecimento dessa pesquisa, passamos a
questionar mais o papel do professor para além do conteddo que ministra.

! Quadros et all. Os professores que tivemos e a formacao da nossa identidade como docentes: um encontro com
nossa memoria. Revista Ensaio, Vol 7 n° 01, 2005.



Assim, intencionamos verificar o que os professores consideram importante para que
uma aula se desenvolva de maneira satisfatdria. Outro aspecto de nosso interesse é identificar
se, na concepcdo desses professores, uma boa aula esta mais relacionada ao conteudo, a
participacdo e atencdo dos alunos, ao aproveitamento do tempo etc; ou quais aspectos ele
considera mais relevantes.

Ja que a relacdo professor/aluno influencia na qualidade da aula, segundo visdo dos
alunos pesquisados anteriormente, interessou-nos conhecer a opinido dos professores do curso
de graduacdo em Quimica da UFMG. Entdo, ao solicitarmos que descrevessem uma aula
qualificada como “ideal”, objetivamos identificar os aspectos considerados importantes pelos
professores e as concepcdes deles sobre ensino, aprendizagem, contetdo, seu papel e o do
aluno, entre outras.

Como organizamos a coleta de dados?

Elaboramos um instrumento de coleta de dados no qual solicitamos a descri¢do de
uma aula gue o pesquisado tivesse presente na memoria como uma “boa” aula. Solicitamos
que, nessa narrativa da aula, estivessem explicitos os motivos que fizeram essa aula ser
especial, incluindo alunos, contetdo, enfim, todos os aspectos que tornaram a aula descrita
melhor que as demais.

Entregamos esse instrumento a 54 professores do Departamento de Quimica da
UFMG,; recebemos de volta 35 instrumentos. Diante dessa solicitacdo, percebemos que alguns
professores mostraram motivacgédo, entusiasmo e disponibilidade em participar. Por outro lado,
a maioria mencionou o fator tempo, o excesso de trabalho, que inclui, além das aulas,
orientagdes, comissdes, reunides, pesquisa e todas essas atividades que fazem parte da vida de
um professor. Percebemos, também, que essa narrativa exige um tempo de organizacdo do
proprio pensar. Os professores, ao serem convidados a participar, demonstraram um cuidado
todo especial em se fazer entender, por perceberem que outros olhares estariam presentes na
descricdo da pratica. Como informacdo complementar solicitamos o tempo de atuagcdo como
professor e a identificacdo, sendo esta Ultima opcional.

Analisando as historias de uma aula, narradas pelos professores.

Ao termos em mé&os as narrativas dos professores percebemos, inicialmente, que
mesmo tendo deixado a identificacdo como opcional, apenas dois dos participantes ndo se
identificaram. Isso pode significar uma certa confianca no trabalho proposto e uma
predisposicdo em participar de atividades que visem discutir 0 ensino que praticamos. Ao
entregarmos o0 instrumento de coleta de dados, tivemos o cuidado de explicar o trabalho e os
nossos objetivos.

Nosso primeiro olhar foi sobre o tempo de servico dos nossos pesquisados. O
pesquisado com menor tempo de servigo estd atuando ha 05 anos como professor e, 0 com
maior tempo, ha 30 anos. Ao todo, encontramos 47% dos professores com tempo de
magistério maior que 20 anos; 37,5% com um tempo que varia entre 10 a 19 anos e outros
15,5% com um tempo que varia de 05 a 09 anos.

Dentre as narrativas, 07 ndo foram incluidas na analise porque contém a opinido dos



professores do que seja uma boa aula.. Como nosso objetivo era identificar as concepcdes a
partir da descricdo de uma aula especifica que estivesse gravada na memoria desses
professores, o julgamento do que seria uma boa aula ndo nos foi util. Outras 21 narrativas
referem-se a aulas ministradas pelo préprio narrador e outras 07 tratam de aulas ministradas
por outros professores, nas quais o narrador participou como aluno sendo, na maioria dos
casos, aluno da po6s-graduacéo.

Também nos preocupamos em reconhecer o nivel de ensino da aula descrita. Uma das
narrativas descreve uma aula de Ensino Fundamental, mais precisamente da 72 série quando a
entdo aluna parece ter descoberto a beleza da ciéncia, ao ver surgirem cores em um
experimento simples realizado. E possivel que essa aula tenha sido importante e esteja até
hoje na memoria da professora por ter despertado seu interesse pela ciéncia quimica e,
provavelmente, ter exercido um papel preponderante na escolha da profissdo. Duas outras
narrativas tratam de aulas do Ensino Médio. A quarta narrativa considerada descreve uma
experiéncia realizada junto a professores, num curso de atualizacdo de professores do Ensino
Médio. Das demais, 22 tratam de aulas realizadas na graduacdo e outras 4 narram aulas de
po6s-graduacéo.

Considerando que a narrativa seja um modo de contar, recorremos ao estudo de Bruner
(1997) sobre autobiografias. Ao analisar a narrativa autobiografica de membros de uma
mesma familia, o autor observa que ha um tema dominante, por ter sido mencionado com
mais frequéncia. Ele julga essa freqiiéncia com que determinado tema aparece como indicador
de sentimentos e crencas, vinculados a determinados valores do grupo ou individuos que
narram.

Assim, também consideramos, na nossa analise das narrativas de “boas” aulas, o fator
que foi mais vezes mencionado pelos narradores. O fator para o qual o narrador deu mais
destaque, usando mais tempo de sua narrativa, vamos chamar de énfase. Alguns, em suas
narrativas, mostraram claramente a énfase ou o que tornou aquela aula importante.

Isso foi notado, por exemplo, numa narrativa na qual aparece a historia de uma aula
centrada no conteudo, com a preocupacdo de explicar como iniciou, pra onde o conteudo foi
dirigido e como se chegou a conclusdo. Outra narrativa cuja énfase nos pareceu muito clara
fala do trabalho do professor, de como o professor deve estar preparado para a aula, como o
professor deve ocupar o quadro, distribuir o tempo da aula etc. Outros, entretanto, fazem um
misto entre o trabalho do professor, a participacdo dos alunos e o conhecimento. Para essas
ultimas, usamos o fator que nos pareceu preponderante.

Por se tratar de uma aula que envolve o trabalho do professor, a presenca de alunos e
um conteldo a ser trabalhado, esses trés itens serdo analisados. Das 28 narrativas usadas na
analise, baseando-se na analise feita por Bruner (1997), classificamo-las em 4 categorias, de
acordo com o tema dominante, ou seja, aluno, professor, conteido ou um equilibrio entre
estes trés aspectos. Os resultados s@o apresentados no quadro abaixo:

Tabela 1: Enfases encontradas nas narrativas dos professores

Enfase presente na narrativa | Nimero de narrativas

Equilibrio entre os 3 itens 05

Participacdo dos alunos 07

c | Atuacdo do professor 08




d | Contetdo/conhecimento 08
trabalhado

a) Narrativas com equilibrio entre os trés itens

Das cinco narrativas presentes na primeira categoria, duas delas mostram uma
distribuicdo homogénea entre o papel do professor, do aluno e do conteldo. Ambas tratam da
criacdo de um ambiente interativo no qual um fato discutido fez surgir modelos tedricos de
explicagdo, criados pelos prdprios participantes e discutidos no conjunto. Nessas narrativas 0s
alunos participaram ativamente da aula, o professor teve um papel muito importante na
conducdo das discussdes e o0 conhecimento trabalhado foi muito valorizado. Parece tratarem-
se de aulas nas quais sdo possibilitadas visdes mais epistemologicas de ciéncia e a construgédo
de conhecimentos pelos alunos.

Uma delas, na qual a professora busca explicacdes para um fato criado em sala de
aula, através de um experimento, ela cita:

“... A discussdo levou muitos alunos que tinham uma explicacdo ja produzida a se
questionarem e buscarem novas explicacdes... o conhecimento foi amplamente discutido
pelos alunos, numa aula dialégica e democratica.”

Nesse experimento, a explicacdo que era aparentemente simples para os alunos,
mostrou-se extremamente complexa quando 0s mesmos comecaram a ser questionados pela
professora. Eles perceberam que a explicacdo que tinham sobre o fato ndo era segura e que,
para entender esse fato e relaciona-lo com outros, teriam que buscar novas explicagdes. 1sso
criou um ambiente de apresentacdo/discussdo de modelos, levando-0s a pensar seriamente
sobre a ciéncia com a qual estavam trabalhando.

Nessa categoria estdo trés outras narrativas sobre aulas de Quimica ministradas a
outros cursos, nas quais o professor procura dar significado ao conhecimento quimico
desenvolvido, associando-o mais a rea em que os alunos irdo atuar. A disciplina de Quimica
Geral faz parte do curriculo de 14 diferentes cursos na UFMG. Em pesquisa realizada por
QUADROS (2005) com alunos dos cursos de Engenharia de Produgdo e Engenharia de
Minas, ja foi possivel perceber a resisténcia deles em relacdo as disciplinas oferecidas pelo
Departamento de Quimica. E isso ndo deve ser diferente para os demais cursos que tém
apenas a Quimica Geral oferecida pelo departamento.

Essas trés narrativas descrevem aulas ministradas na disciplina de quimica geral
oferecida a outros cursos. A0 que nos pareceu, essa tentativa bem sucedida de “dar
significado” ao conhecimento trabalhado deu sentido aos seus trabalhos e se mostrou
extremamente compensadora. Algumas vezes temos visto essa tentativa ser chamada de
contextualizacdo. Apesar de entendermos que ha diferenca entre “dar significado” e
“contextualizar”, usamos o termo contextualiza¢do na tabela e para ele dirigimos nosso olhar.

A contextualizagdo ganhou um novo sentido a partir dos Parametros Curriculares
Nacionais, lancados pelo MEC em 1999. Neles, conceitos como interdisciplinaridade,
cidadania e contextualizacdo foram chamados ao debate, em todas as areas de ensino. As
versdes PCN em acdo (2002), PCN em Debate (2004) e PCN versao 2005 (2005) reafirmam a
importancia dos conceitos, principalmente a contextualizacdo. Através dela espera-se que 0s



conteddos comumente trabalhados numa disciplina adquiram um novo significado e que a
ciéncia, assim, seja vista como algo presente no contexto do aluno.

Numa das narrativas, a professora ressalta o imenso trabalho que teve na disciplina, ao
contextualizar o conhecimento quimico, relacionando-o com a area da engenharia. Ela cita:

“... estas aulas ocuparam muito do meu tempo, por serem turmas grandes e 0 numero de
aulas pequeno [...] tive muito trabalho naquele semestre....ndo pretendo repetir...”

Apesar de ter escolhido uma aula do curso de Engenharia para destacar como boa e de
ter dito que considerou a experiéncia muito proveitosa, ela ndo pretende repeti-lo, pelo
trabalho que teve durante o semestre. Temos claro que mudar a forma de atuar exige muita
dedicacdo. E, contextualizar conhecimentos tedricos exige muito do professor. Ndo € um
trabalho que deva ser feito individualmente. Se um grupo de professores se propusesse a
pensar uma disciplina em termos de contextualizacdo ou de re-significacdo, esse trabalho
coletivo poderia gerar 6timos resultados e ndo ser tdo estafante para um Unico individuo. Para
melhorar 0 ensino, temos que comecar a pensar coletivamente.

E interessante nos reportarmos a Bruner (1997), na sua analise da narrativa como
relato do que ndo € o normal ou o corriqueiro. Segundo ele, ha uma tendéncia a narrarmos
acontecimentos que fugiram ao candnico e, enquanto relato, serem objeto de andlise e
entendimento do préprio narrador.

b) Narrativas com énfase na participacao dos alunos

Estdo, na segunda categoria, 0s professores que relataram que 0s requisitos para uma
boa aula comecam pela participacao efetiva dos alunos. A participagao dos alunos foi vista, de
maneira geral, como motivadora do trabalho do professor.

Em uma das narrativas incluidas nesta categoria, ficou claro que a aula se desenvolveu
bem por que os alunos ja conheciam o contetdo ou estavam preparados para a aula e que isso
produziu um ambiente de dialogo. E possivel que, neste caso, o professor esteja considerando
que a ndo participacdo dos alunos seja justificada pelo fato de ndo terem um preparo anterior.
Neste caso, trata-se de um imaginario de “bom” aluno, que ja leu sobre o contedo da aula,
que ja fez uma tarefa que supostamente é dele e que esta em sala de aula apenas para tirar as
duvidas que tem sobre o assunto. Trata-se de um aluno “idealizado”, que todos gostariamos
de ter em nossas aulas, mas que, infelizmente, esti distante da realidade com a qual
convivemos.

Noutro relato, a professora dividiu a turma em grupos, distribuindo parte de um texto a
cada grupo, mas pedindo a todos que lessem o texto na integra e se dedicassem mais a parte
indicada a eles. Apds descrever uma discusséo que julgou muito produtiva, a professora cita:

“...nao sei se esta experiéncia se enquadra no relato de uma aula pois, afinal, eu néo
ministrei a aula como um todo. ”

Nesse caso a professora demonstrou inseguranca quanto a aula escolhida como
especial. Mesmo assim essa foi a aula relatada. Bruner (1997) associa a narrativa ao que se
afasta do que este autor chama de candnico ou de comportamento cultural normal. Assim, o
relato da professora, apesar da inseguranca, considera uma aula que fugiu ao que, até entéo



ela considerava como normal. O autor acima cita que a funcdo de uma histéria € encontrar
um estado intencional que atenue ou pelo menos torne compreensivel um afastamento de um
padrdo cultural candnico. Provavelmente, a professora selecionou essa aula com a intencao
de tornar essa experiéncia mais compreensivel a ela mesma. Claramente, o relato menciona
um tipo de aula que ndo era comum em sua pratica docente.

Paulo Freire, num dialogo com Ira Schor (1986), ao falar das mudancas e dos medos
gue acompanham a pratica de um professor na sala de aula, ressalta a necessidade de enfrentar
um status quo ja instaurado. Ambos afirmam que o professor ndo precisara enfrentar seus
medos se sua pratica for sempre a mesma pratica tradicional de seus mestres. A inseguranca
ou 0 medo sdo sentimentos que acompanham o professor que se propde a mudancas e
transformacoes.

Duas narrativas falavam de uma mudanca de foco ndo programada. Nelas, 0s
professores haviam preparado determinada aula e, de maneira quase intuitiva, re-direcionaram
0 conteudo, o que fez com que estas aulas acontecessem de maneira agradavel e produtiva, a
ponto de serem escolhidas para o relato. Destacamos a fala abaixo:

“... Percebi que os assuntos tratados na ultima aula tinham mais afinidades com o curso dos
alunos despertando, assim, o interesse deles. Mudei, entdo, o contedo inicialmente previsto
da minha aula para dedicar mais tempo aos assuntos vistos na ultima aula...”

Nesta fala o professor percebe que os alunos estdo interessados num assunto mais
voltado a area de interesse deles, ja que ndo eram alunos de Quimica. Assim, o professor
resolve abandonar a programacdo feita e mudar totalmente o foco da aula. E é exatamente a
ousadia de mudar que confere a essa aula um carater diferente, a ponto dela ser considerada
especial. Novamente, reportamos ao livro “Medo e Ousadia”, no qual Paulo Freire argumenta,
junto com Ira Shor, sobre a coragem do professor em modificar o seu ensino, associado aos
medos que esse ato naturalmente carrega. Aqui também vemos um relato que se distancia do
candnico ou “normal” tratado por Bruner.

Todos os relatos de aulas que estdo nesta categoria usam a maior parte do texto para
exemplificar o papel do aluno naquela aula selecionada. Ou o aluno se mostra apto a discutir
sobre os conceitos trabalhados naquela aula ou ele € capaz, atraves de intervencgdes, de
direcionar a aula para aquilo que mais o interessa.

c) Narrativas cuja énfase esta na atuacao do professor

Na terceira categoria estdo as aulas descritas com énfase no trabalho do professor e
sdo, a maior parte, narrativas de quando eram alunos, ou seja, das aulas de outro professor.
Por isso, na maioria das vezes em que o trabalho do professor é destacado, esta se falando de
outro professor e ndo de si proprio. Isso acontece em falas como:

“... além do professor apresentar excelente oratéria...”

“...ofereceu exemplos interessantes do assunto exposto..”

“aulas bem preparadas, interessantes, bem explicadas [...] despertando a atencdo e
cativando os alunos™

*“...tinha um dominio exemplar do discurso, da teoria e dos fenbmenos tratados...”

“... usava linguagem simples, sempre rica em exemplos, imagens e experiéncias proprias”



Ficou clara, para nos, a valorizagdo dada ao trabalho do professor, quando relatam
sobre a capacidade argumentativa, a forma como desenvolveu o assunto da aula, ao seu
preparo prévio, entre outros aspectos citados.

Nesta categoria também estdo alguns professores que descrevem suas proprias aulas e
que a centram na postura, preparacdo e capacidade intelectual do professor. Numa das falas o
professor procurou justificar a aula selecionada, afirmando:
“... considero uma boa aula quando consigo ensinar de maneira mais simples possivel,
levando os alunos a gostarem e a quererem aprender mais do conteido em questdo. Por isso
preparo o0 conteldo antecipadamente, planejando de forma que se desenvolva
adequadamente e que eu possa sanar as davidas que possam surgir...”

A preocupagdo com o preparo intelectual do professor também ficou evidente em
outra narrativa, que destacamos:

““penso que o professor, antes de participar de qualquer aula, deve estudar cuidadosamente o
topico a ser exposto e verificar se ndo existe nada, ainda, obscuro [...] qualquer sinal de
inseguranca sera rapidamente percebido pelos alunos e a aula podera ficar comprometida”.

Nesta narrativa podemos perceber a preocupacdo do professor em ministrar
adequadamente o conteldo. Mas, também julgamos que a visdo de ciéncia que esta sendo
transmitida pode estar muito mais préxima de ciéncia como “verdade” do que de uma
construcdo humana historica. Talvez, fosse produtivo o aluno perceber que a ciéncia nao tem
respostas prontas para tudo e que, por iSSo mesmo, € preciso que continuemos a estuda-la.

Por outro lado, neste mesmo grupo encontramos uma narrativa que demonstrou
exatamente o contrario. Nela, a ciéncia é destacada como capaz de dar um novo sentido ao
gue o aluno vé ao seu redor, a partir do momento em que € levado a pensar diferente sobre o
mundo concreto.

“... sem ter qualquer necessidade de se apoiar irracionalmente em nocGes pré-estabelecidas
sobre a natureza, de jargdes de livro-texto, nem de criticamente despeja-las sobre as mentes
atentas dos alunos.”

Todas as narrativas desta categoria centram a descricdo no professor, no seu preparo, na sua
forma de atuacdo na aula etc.

d) Narrativas que evidenciam o conteudo/conhecimento

Na quarta categoria estdo as narrativas cujas aulas foram descritas em termos de
conteddo. O professor s6 aparece como o0 organizador da aula e 0 aluno apenas como 0
“ouvinte” dessas aulas. Outros, que foram além dos conteudos, afirmam que o assunto tratado
em sala de aula deve ser de interesse do aluno, para que eles participem das aulas tornando-as
melhores.

Ha& descricdes de metodologias, de artificios usados, para que o aluno assimile um
determinado conhecimento que, pelo que entendemos, € visto como extremamente



importante. Provavelmente, nesta categoria estdo aqueles professores que, dificilmente, abrem
méo de conteldos e cujas aulas temos chamado de “conteudistas”.

Ja vimos, anteriormente, que o imaginario de “aluno ideal” se faz presente entre os
professores. Poderiamos dizer que o imaginario de “conteudo ideal” também se faz presente.
Um epis6dio? que ja faz parte da conduta de uma rede de televiséo ha algum tempo e que se
passa quase totalmente em uma escola, mostra claramente o imaginario de aluno ideal.
Normalmente, o professor expbe 0 assunto em poucas palavras e faz perguntas sobre o
mesmo. Imediatamente, varios alunos levantam a méao e “disputam” o direito de responder.
Esse é um imaginario presente e trabalhar nessa perspectiva, certamente, resultara em
frustracdo para o professor.

Ao imaginario esta o papel que atribuimos com natural, ou seja, como aquilo que faz
parte do cotidiano. No caso da educacdo, atribuimos papéis ao professor, ao aluno e ao
contetido, que julgamos que sejam os “normais”. Mas, € importante destacar que Castoriadis
(1981) chama a atencdo para essa criacdo de imaginario. Segundo ele, os aspectos que temos
considerado naturais ndo sdo, na verdade, tdo naturais assim. Uma sociedade estd em
constante transformacdo e aquilo que “naturalizamos” certamente se tornara ultrapassado ou
ndo mais possivel. O professor, como transmissor de conhecimentos, assume uma postura que
precisa ser revista, ja que outras necessidades se fazem presentes na sociedade. O aluno, cuja
dedicacdo era exclusivamente com o estudo, também (e infelizmente!) ndo conta mais com
essa disponibilidade total.

E... finalmente

Percebemos, pela andlise das narrativas, que a maioria dos professores pesquisados
ainda usa, em suas aulas, o0 modelo de transmissao/recepcdo, preparando-se bem para essa
tarefa. Com algumas boas excegdes, eles ndo demonstraram considerar os conhecimentos
prévios dos alunos, a construcdo do conhecimento em detrimento da memorizacdo e nem a
participagéo ativa dos discentes em suas aulas.

Essa analise ndo surpreendeu o grupo de alunos que dela participou, pois as aulas
narradas coincidem com aquelas assistidas por eles no curso de da graduacdo em Quimica,
que as consideram muito conteudista, cabendo ao aluno o mero papel de espectador.

Um aspecto que merece ser destacado é o fato de uma parcela dos docentes ja possuir
uma pratica pedagogica influenciada por concepcdes de ensino-aprendizagem mais modernas,
que levam em conta a participacdo dos alunos e a contextualizagdo dos assuntos abordados,
visando dar significado aos conceitos trabalhados. Nas narrativas, esses professores revelam-
se satisfeitos com os resultados e consideram que, ao inovar, propiciaram um ambiente de
aprendizagem mais efetiva.

Pelo que percebemos, o traco mais forte do perfil do professor é o de gerenciador da
aula e transmissor de conhecimentos. Ao que parece, de forma geral, predomina a visao de
que, nas instituicGes de ensino, o professor fala e o aluno escuta. As concepc¢des de ensino-
aprendizagem elucidadas nesta pesquisa indicam que o aluno é visto, ainda, como um sujeito
passivo, que ndo interage com o conhecimento e, simplesmente, recebe as informacdes de seu
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professor, que deve estar preparado para fazé-lo.

Os docentes demonstram esperar uma postura mais ativa dos alunos em sala de aula,
uma preparacdo prévia para essas aulas e uma dedicacdo maior. Mas, nem sempre
demonstram preocupacdo com aquilo que o aluno sabe ou pensa em relacdo a determinado
conceito. Segundo Vigotski, o papel da escola e do professor é o de trabalhar com a Zona de
Desenvolvimento Proximal, ou seja, a partir daquilo que o aluno sabe fazer sozinho
(concepgdes prévias) até aquilo que o aluno sera capaz de fazer com a ajuda de outro, sendo
esse outro o professor ou os préprios colegas. Envolver mais os alunos em uma aula, saber o
que eles pensam sobre determinado assunto e como explicam um determinado fato, pode
fazer a diferenca. N&o podemos garantir que esta seja a solucdo para que os alunos se
mostrem mais interessados, mas é uma possibilidade que nos parece viavel.

Também observamos, nas narrativas, que o conhecimento é bastante valorizado, a
ponto de, algumas vezes, ndo se conseguir abrir mdo de um determinado contetdo. A
valorizacdo do conhecimento é importante. mas ndo apenas o conhecimento “puro”. Entendé-
lo dentro de um determinado contexto é de extrema importancia. Nesse sentido é que
evidenciamos os relatos que tratam de experiéncias que chamamos de “contextualizadas”.

Apesar de termos dividido a nossa analise sobre as énfases em trés grandes grupos:
aluno, professor e conhecimento, percebemos que 0s trés estdo presentes na maioria das
narrativas. Os professores deixaram claro que é necessario considerar os trés aspectos. Mas o
ensino poderia ser mais produtivo se houvesse um equilibrio maior entre os trés.

Nesta pesquisa nos preocupou a concepgdo de ensino que 0s professores estdo
passando para seus alunos, futuros professores. Trata-se de uma visdo conteudista e pouco
reflexiva. E o trabalho de alguns professores do curso somado as disciplinas de formag&o mais
pedagdgica, nas quais procura-se introduzir teorias contemporaneas de ensino e aprendizagem
e agucar a reflexdo dos futuros docentes, que demonstram uma preocupagao maior com a
formacéo dos futuros professores. Apesar de termos percebido o esfor¢co de muitos, julgamos
que a contextualizacdo, a re-significacdo de conceitos, os conhecimentos prévios e outros
poderiam se fazer mais presentes.

A narrativa nos permitiu evidenciar que os professores relatam suas aulas enfatizando
aquilo que consideram relevante numa aula, mas também relatam aquilo que significa um
desvio do seu trabalho normal. Nesse caso, a narrativa identifica mais o que ndo € o trabalho
usual do professor, a medida em que ele seleciona, como relato, aquilo que ndo corresponde
as suas crencas e concepcdes, ou seja, aquilo que Bruner (1999) chamou de desvio do
canonico (comum).

Acreditamos que esta pesquisa provocou a reflexdo nos professores sobre as aulas que
ministram. Mas, ao analisarmos as narrativas dos professores, acabavamos refletindo sobre o
nosso proprio trabalho e no que ele se diferencia ou se aproxima de determinados relatos.
Também se tornou instigante produzirmos conhecimento no coletivo. As andlises feitas em
grupo permitiram uma construgdo mais discutida sobre a pratica e sobre as crengas de cada
um de noés participantes.

A pesquisa na pratica docente pode contribuir, em muito, para avaliar a eficacia do
trabalho do professor em sala de aula. Para que o professor reflita sobre a sua prépria pratica €
necessario que ele se insira na pesquisa educacional. Nesse sentido, o envolvimento dos



alunos neste trabalho foi um aprendizado novo para eles. Perceberam que o ato de avaliar e
auto-avaliar deve ser constante. Pensar na pratica pode levar a reconhecer as proprias
concepcdes abrindo, assim, possibilidade de mudangas. Ensinar € um grande desafio e a “aula
ideal” que buscamos estara sendo construida ao longo do percurso profissional de cada um de
nos.

Acreditamos que uma préxima etapa poderia envolver a discussdo com 0s sujeitos das
narrativas sobre o percurso da sua propria historia. Esse exercicio poderia explorar
compreensdes e sentimentos ainda ndo percebidos, que viriam a esclarecer melhor as crencas
e concepgoes.
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