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RESUMO

O presente estudo apresenta os resultados de uma intervengao realizada com um grupo
de professoras em servico de uma instituicdo privada, de Educacao de Jovens e Adultos,
no municipio de Rio Grande (RS). Nessa perspectiva, o objetivo principal foi planejar,
realizar e avaliar um ciclo de discussdes sobre as concepgbes de aprendizagem. A
intervencao foi desenvolvida em cinco encontros de 04 horas cada, que versaram sobre
concepgdes de aprendizagem e foi estruturada a partir dos pressupostos da Psicologia
Histérico-cultural, envolvendo didlogos e trocas de experiéncias a partir da introdugao de
conteudos relativos as principais concepgbes de aprendizagem que embasam,
conscientemente ou ndo, as praticas docentes, na atualidade. Os debates estabelecidos
visaram a levar as participantes a refletir sobre suas agdes pedagodgicas e sobre si
mesmas, enquanto profissionais. O referencial teérico que embasou o planejamento e a
implementacao do ciclo foi composto por duas partes: na parte inicial, foram apresentadas
concepgdes de aprendizagem (inatista, comportamentalista, construtivista e historico-
cultural) tendo por base, principalmente, os textos de Becker (1993, 1994, 1996), Pozo
(2002) e Fontana e Cruz (1997) e Vigotski (1996, 2000, 2007). A partir das contribuicoes
de Tardif (2002), Pimenta (1999), e outros, na segunda parte, foram discutidos os saberes
que constituem a docéncia e a importancia da reflexdo, basicamente com o apoio das
ideias de Schon (1992), Pérez Gomez (1995) e Campos e Pessoa (1998). A investigagao
delineou-se como um estudo qualitativo, sendo utilizados os seguintes instrumentos para
a coleta de dados: questionario para avaliar os conhecimentos prévios das participantes
sobre a tematica do ciclo; diario de campo; exercicios reflexivos escritos, realizados
durante os encontros; e grupo focal, que visou a avaliagao final da intervencéo. Os dados
foram analisados e interpretados a partir de procedimento de andlise tematica. Os
resultados encontrados indicam a essencialidade de uma discussao focada e organizada
sobre as concepgbes de aprendizagem em todos os cursos de formacgao inicial e
continuada. Foi possivel verificar que o0s conceitos das participantes sobre essas
concepgdes, inicialmente espontaneos e desorganizados, tornaram-se conscientes e
sistematizados ao final do ciclo. Houve também a internalizagdo de novos conteudos
relativos as concepcoes de aprendizagem e as reflexdes instituidas promoveram
autoconhecimento nas docentes. A forma como o ciclo foi organizado foi avaliada como
bastante adequada e eficaz para alcangar os objetivos estabelecidos.

Palavras-chave: concepg¢des de aprendizagem; professor reflexivo; formagdo docente
continuada; psicologia historico-cultural



ABSTRACT

The present study presents the results of an intervention directed to a group of in-service
teachers, working in a private institution for the education of adolescents and adults,
located in the city of Rio Grande (RS). This perspective, the main objective was to plan, to
execute and to evaluate a cycle of discussions about different conceptions of learning. The
intervention was developed during five meetings of 04 hours each that they had turned
about conceptions of learning and was organized according to the principles of Historical-
Cultural Psychology, involving dialogues and sharing of experiences provoked by the
introduction of contents related to the main learning conceptions that underline, either
consciously or unconsciously, current teachers’ practice. Debates were aimed at leading
participants to reflect upon their pedagogic actions and about themselves, as
professionals. The theoretical frame that gave support to the planning and implementation
of the cycle has been organized into two parts: in the initial part, learning conceptions were
presented (innate, behaviorist, constructivist, historical-cultural) mainly based on texts
produced by Becker (1993, 1994, 1996), Pozo (2002), Fontana e Cruz (1997) and Vigotski
(1996, 2000, 2007). The investigation had a qualitative character and the following data
collection instruments were used: questionnaire to evaluate participants™ previous
knowledge about the cycle’s discussion theme; field diary; reflexive written exercises
carried out during the cycle; and focus group aiming at a final assessment of the
evaluation. Data was analyzed and interpreted using the technique of content analysis.
The results indicate that a discussion focused and organized about learning conceptions is
an essential element for all initial and in-service teacher formation courses. It has been
possible to perceive that participants” concepts about such conceptions, which were
initially spontaneous and disorganized, became conscious and systematic, by the end of
the cycle. New contents related to learning conceptions have been internalized and
reflections promoted self-knowledge. The manner in which the cycle was organized has
been evaluated as very adequate and efficient in terms of fulfilling the objectives of the
intervention.

Key-words: learning conceptions; reflexive teacher; in-service teacher formation;
Historical-Cultural Psychology.



INTRODUCAO

O presente estudo teve como objetivo principal planejar, realizar e avaliar um
ciclo de discussdes sobre as concepg¢des de aprendizagem com um grupo de
professoras em servico de uma instituicdo privada do municipio de Rio Grande. A
decisdo de realizar esta intervengao foi gerada por uma inquietagcdo pessoal, em
virtude de somente ter experienciado no Curso de Mestrado uma discussao
sistematizada sobre o assunto. Tal experiéncia proporcionou a tomada de
consciéncia acerca da relevancia desse assunto e a compreensdo da necessidade
de os professores se apropriarem dos saberes referentes as concepgdes de
aprendizagem e refletirem sobre eles, como um requisito indispensavel a pratica

pedagdgica.

Concordo com Tunes, Tacca e Martinez (2006) quando afirmam que o
trabalho realizado pelo professor em sala de aula estd marcado e integrado por
todas as suas concepgdes, entre elas, aquela que diz respeito a aprendizagem e a
como ela se processa, pois, mesmo que seja de forma inconsciente, tais
concepgdes subsidiam suas propostas pedagogicas e seu estilo de ensinar. Da
mesma forma, Pozo (2002, p.57) relata que “todo ensino se baseia numa concepgao
de aprendizagem” e Darsie (1999, p. 09) ressalta que “toda a pratica educativa traz
em si uma teoria do conhecimento”. Entretanto, segundo Becker (1996), os
professores, em geral, ndo tém consciéncia desses fatos e nem das concepg¢des de

aprendizagem que adotam. Em sua pesquisa acerca do tema, esse autor escreve:

E comum a estranheza do docente &s perguntas a respeito do
conhecimento. O professor cotidianamente ensina conhecimento, mas
reage ao convite a reflexdo sobre isso como alguém que estd almogando,
jantando ou bebendo um copo d’agua e se lhe pergunta por que esta
comendo ou bebendo, parece que nunca alguém lhes perguntou a respeito.
Alguns afirmam que, de fato, nunca pensaram sobre isso (p. 37). (Grifos
da pesquisadora).

Aranha (2006) também fala sobre esse afastamento dos professores em
relacdo as questdes ligadas ao aprender e ao conhecimento, de um modo geral. A

autora afirma que “deixariamos mais de um professor em dificuldades se lhe



perguntassemos: O que € conhecimento? Como conhecemos? Qual é a origem do
conhecimento?” (p. 159). Essas perguntas filoséficas n&o sdo feitas pelos
professores e muitos diriam até que ndo cabe a eles as responderem, e sim aos
filésofos, pois a funcdo do professor seria apenas passar o conteudo da disciplina
que ensina sem necessitar refletir sobre as bases de sua pratica. De qualquer forma,
como o professor ndo tem as respostas para essas perguntas, ele acaba
desenvolvendo seu trabalho “a partir de um certo saber ndo tematizado, apenas
baseado no senso comum” (ARANHA, 2006, p.159).

As ideias dos autores acima mencionados revelam uma realidade que a
presente pesquisa investigou e se propds a tentar modificar, aproximando um grupo
de professoras aos conteudos relacionados as concepgdes de aprendizagem que
circulam em nosso meio educacional. Tal procedimento foi realizado por meio de um

ciclo de discussodes sobre o0 assunto.

O presente texto, que apresenta um relato da investigacéo realizada, tem a

seguinte estrutura:

No primeiro capitulo, intitulado, Analise de uma trajetéria: o processo de
constru¢cdo de uma educadora, abordo minha histéria pessoal, falando sobre os
tempos e os espagos que vivenciei ao longo de minha formagéo e de que forma eles
foram me constituindo profissionalmente. Relato o brincar de ser professora, uma
experiéncia ludica que foi muito marcante para mim; assim como falo sobre minha

trajetdria académica e profissional e sobre a origem deste estudo.

O segundo capitulo foi dedicado a apresentagcdo dos procedimentos
metodolégicos utilizados para elaborar e implementar o ciclo de discussdes e sua
avaliagcdo. Com o intuito de melhor organiza-lo, o capitulo foi subdividido em

delineamento da pesquisa e delineamento do ciclo de discussées.

O referencial tedrico do presente estudo encontra-se no terceiro e quarto
capitulos. O terceiro aborda as concepg¢des de aprendizagem; enfocando as
quatro perspectivas principais que circulam em nosso meio educacional, na
atualidade: a) a inatista, em que o conhecimento € visto como reflexo de estruturas
inatas; b) a comportamentalista, para a qual o conhecimento é totalmente moldado
pelo ambiente, sendo o sujeito passivo; c) a construtivista, que considera o

conhecimento como reflexo da interacdo entre as novas informacées e o que o



sujeito, considerado ativo, ja sabe; e d) a histérico-cultural, que entende o
conhecimento como reflexo da historia social e material da cultura da qual o sujeito
que conhece (igualmente ativo) faz parte. No quarto capitulo — a reflexao e suas
contribuicées para a pratica docente — € desenvolvida uma discussédo a respeito
das contribuicdes que a acao reflexiva pode trazer a pratica do professor, no sentido
de despertar sua consciéncia sobre as teorias implicitas em seu fazer pedagogico.

No quinto capitulo, Avaliando o ciclo de discussdes, encontra-se a
discussao e analise dos dados coletados: Inicialmente, discute-se os conhecimentos
prévios das professoras participantes relacionados as concepgdes de aprendizagem.
Depois, apresenta-se os achados principais da pesquisa, organizados a partir das
seguintes categorias: 1) internalizagdo de novos conteudos relativos as concepgdes
de aprendizagem; 2) reflexbes acerca da prépria pratica, gerando
autoconhecimento; e 3) importéncia da forma como o ciclo foi organizado. Por fim,
sao relatados, o que se convencionou chamar de achados adicionais do estudo, que

envolvem os efeitos do ciclo de discussdes sobre as praticas das professoras.

O sexto e ultimo capitulo apresenta as Reflexdes finais da investigacao;
momento em que se realizou uma retomada dos resultados encontrados e uma

avaliagdo geral da mesma.



1. ANALISE DE UMA TRAJETORIA: O PROCESSO DE CONSTRUGAO DE UMA
EDUCADORA

Antes de entrar na tematica desta pesquisa, considero fundamental
apresentar e analisar minha trajetoria educacional e profissional; processo esse que

considero estar intimamente relacionado com meu atual olhar sobre a educacéo.

Cito abaixo as palavras de Roseli Fontana (2003) que contribuem belamente

para introduzir a reflexdo que fago na sequéncia.

O tempo nos constitui. Nele nos organizamos, nos situamos e nos
reconhecemos em relagdo aos movimentos dos astros, aos ciclos da
natureza; ao fluxo daquilo que realizamos e das relagdes que vivemos; ao
ritmo das mudangas acontecidas em nds, nos espagos em que existimos e
nas pessoas com quem existimos. Inscritos no fluir da grande
temporalidade, vamos compreendendo os elos que nos ligam a nossos
outros e ao mundo, vamos nos compreendendo como um antes, como um
agora e como possibilidades (p. 119)

1.1 O brincar de ser professora

Concordo com a ideia de que “o tempo nos constitui”. Somos seres histoéricos.
Os espacgos e tempos que vivemos ao longo de nossa histéria nos constituem. Hoje,
olhando para a minha infancia, vejo o quanto minhas brincadeiras infantis foram
significativas e marcantes, fato que justifica menciona-las em um trabalho de pos-
graduacgao. Quando crianga, a minha brincadeira favorita era ser professora. Lembro
que o gosto por essa brincadeira iniciou no jardim de infancia e, a cada série

seguinte, ela me acompanhava de maneira mais elaborada. Grande parte das



minhas colegas, na época, também adoravam brincar de ser professora, mas
percebia que eu levava a brincadeira mais a sério, como se fosse algo real, e ndo

somente uma atividade ludica.

Estudei, do jardim de infancia até a sétima série, em uma escola estadual.
Minha casa ficava apenas a trés quadras da escola; minhas professoras e meus
colegas eram meus vizinhos e eu adorava essa proximidade. Convidava os meus
colegas para brincar de escola na minha casa. Na garagem, eu ja tinha todo um
ambiente montado: quadro, giz, cartilhas usadas em séries anteriores, revistas, lapis
de cor, gizes de cera, canetinhas, mesa, cadeiras. A minha casa era uma verdadeira
extensdo da escola e ndo o contrario. Os alunos eram os meus colegas e eu, sem
duvida, era a professora. Por vezes, tinha alguma colega que queria ser a
professora. Eu ndo gostava muito, mas precisava concordar com isso, de vez em
quando. Essa brincadeira representava muito para mim. Vigotski1 (2007) afirma que
“no brinquedo a crianga cria uma situagao imaginaria” (p.109), e mais, que “a agéo
numa situagao imaginaria ensina a crianga a dirigir seu comportamento ndo somente
pela percepg¢ao imediata dos objetos ou pela situacdo que a afeta de imediato, mas
também pelo significado dessa situagao” (p.114). Ao brincar, eu imaginava a minha
professora da escola e tentava ser como ela. Eu tinha o modelo e agia a partir dele.
Mas qual era esse modelo? Era, sem duvida, o modelo tradicional: a sala de aula
era organizada em fileiras; a professora falava, o aluno escutava; a professora
ditava, o aluno copiava; a professora explicava, o aluno calava; ninguém contrariava
a professora, tampouco fazia algum questionamento, pois esse era o
comportamento que se atribuia ao bom aluno. Eu criava uma situagdo imaginaria,
baseada em um comportamento real que observava diariamente. Minha idade, sete,
oito, nove ou dez anos, multiplicava-se na brincadeira; a intengao era agir como
adulta na minha brincadeira de ser professora. Assim, os meus alunos me

respeitariam.

O brincar é uma importante fonte de desenvolvimento para a crianca. No meu

caso, o brincar de ser professora, ndo sO contribuiu com o meu desenvolvimento,

! Embora ndo haja uma padronizagado na forma de grafar o nome do autor, optei por utilizar a grafia
Vigotski, por estar sendo utilizada em inumeros trabalhos publicados no Brasil, como por exemplo,
em Facci (2004), Serrao (2006), Toassa (2006), Teixeira (2003).



mas, também, trouxe elementos que influenciaram minha escolha profissional. Os
espacos e tempos vivenciados na minha infancia constituem o meu ser, pessoal e
profissional. Isso pode ser constatado no relato sobre minha trajetéria académica e

profissional que apresento na sequéncia.

1.2 A trajetéria académical/profissional percorrida e a origem do presente

estudo

Ingressei no Curso de Pedagogia da FURG — Fundagéo Universidade Federal
do Rio Grande (RS) — em 2001, com 17 anos. A escolha por esse curso néao foi
conduzida por duvidas e sim por certezas como se observou anteriormente. Os
fatores determinantes dessa escolha, foram o prazer em estar em uma sala de aula,
o gosto pela leitura, pela pesquisa, pelo ensinar, pelo aprender e pelo contato direto

com as pessoas.

Logo no primeiro més, procurei bolsas de pesquisa, desconhecendo o fato de
que alunos do primeiro semestre ndo tinham direito a essas bolsas, assim como a
bolsas de monitoria. Em vista disso, fui em busca de outras experiéncias. Consegui,
ainda no mesmo més, uma vaga de trabalho voluntario na Superintendéncia
Estudantil, um dos setores da Pro-Reitoria de Assuntos Comunitarios e Estudantis.
Ali desenvolvi, sob orientagcdo de um pedagogo, atividades relacionadas com o
controle do rendimento académico dos alunos que possuiam algum tipo de bolsa.
Acompanhavamos as notas e observavamos se havia progresso ou regressao no
seu rendimento, de um semestre para outro. Caso o aluno tivesse problemas com
relacdo a freqiéncia ou as notas, ele era chamado para conversar. Isso permitia
investigar se o fato era consequéncia da vida pessoal (problemas familiares,
condigdes financeiras, impedimentos para ir até a faculdade, etc) ou se era
decorrente do envolvimento excessivo com as atividades relacionadas a bolsa. Feito

isso, 0 pedagogo, conjuntamente com o psicélogo, orientava o aluno.

Foi uma experiéncia bastante enriquecedora. Aprendi muito, conheci a
faculdade por um outro viés, isto €, as questdes burocraticas, a hierarquia, as

relagcbes aluno-professor, as relagdes entre os funcionarios, sejam professores,



técnicos ou cargos de confianga. Esse setor onde trabalhei era responsavel pelas
bolsas de trabalho (voluntarias e remuneradas), pelas monitorias, pelas formaturas,
pela assisténcia aos alunos carentes, incluindo a Casa do Estudante e o
Restaurante Universitario. O fato de nao estar atuando na sala de aula, como a
maioria das minhas colegas, causava-me certo desconforto. Enquanto elas
conseguiam relacionar os conteudos com a pratica, eu me restringia somente a
compreender os conteudos e ouvir os relatos das experiéncias que elas traziam para
a discussdo. Grande parte delas ja tinha formagdo no magistério, ja tinha realizado
estagio e ja estava exercendo a profissdo, ao contrario de mim. O que contribuia
para eu relacionar as falas delas com os conteudos eram as recordagdes que trazia
de minha experiéncia como professora de brincadeira. Minhas tentativas de dar
aulas, nessa época, foram frustradas porque nenhuma instituicdo oportunizava, a
uma estudante sem experiéncia, estar em sala de aula. Sendo assim, continuei

trabalhando na Superintendéncia Estudantil.

O fato de nao ter conseguido aproximagao com a pratica, tampouco bolsas de
iniciacao cientifica, ndo me impediu de buscar a pesquisa dentro da graduacgao.
Sempre fui curiosa, questionadora, procurando o porqué dos fatos. Penso, como
Morin, que “precisamos reconhecer que ha sempre uma aposta, um risco, uma
incerteza em tudo o que pensamos e cremos” (1986, p. 267). Buscava, em meus
trabalhos académicos, por vezes, a aproximagao com as questdes relacionadas ao
processo de aprender dos alunos: por que os alunos fracassam? perguntava-me.
Em outros momentos, dedicava-me a questdes relacionadas ao professor: de que

maneira esta ensinando, visto que os alunos nao estdo aprendendo?

Chegou entdo a época de meu estagio curricular, que foi algo marcante. O
realizei na area da Psicologia. No inicio, é claro, eu estava ansiosa e insegura, afinal
seria a primeira vez que eu me depararia com a Carolina professora e ndo mais com
a Carolina estudante, ou mesmo com a Carolina que brincava de ser professora.
Além disso, penso que quando uma pessoa inicia um trabalho em um grupo novo, o
qual ja esta formado ha algum tempo, sente certo receio em relagao a aceitagéo por
parte das pessoas que ja estdo nele inseridas. Mas logo venci essas preocupagdes
e 0 meu estagio foi maravilhoso. Busquei, durante todo o processo, aproximar a
minha pratica daquilo que defendo como ideal na educagdo, isto é: dialogo,

compreensao, respeito, autonomia dos alunos, criticidade, flexibilidade, liberdade na



escolha de temas e textos, pesquisa, etc. Lembro que um dos conteudos que
trabalhei com a turma foi sobre familia. Selecionei algumas cartilhas de séries
iniciais que apresentavam algo sobre o assunto, também levei algumas revistas e
jornais. Os alunos pesquisaram sobre a estrutura familiar de antigamente e a forma
que se encontram as familias nos dias de hoje. Fizeram comparagdes e
exemplificaram com suas proéprias historias de vida. Infelizmente, o tempo de estagio
foi breve, embora suficiente para despertar ainda mais o0 meu desejo de ensinar e
aprender nesse convivio tdo prazeroso que se pode estabelecer em uma sala de

aula.

Ao concluir a graduagéao, fui buscar novos horizontes. Mudei-me para Porto
Alegre, onde me empreguei em uma Faculdade de Tecnologia (FTEC). Embora néo
atuasse como professora (o fator experiéncia novamente pesou), ficava feliz por
estar inserida no contexto educacional. As atividades que desenvolvi estavam
vinculadas a parte organizacional da instituicdo: montagem de horarios, contratagao
de professores de acordo com as exigéncias da disciplina, criagdo de projetos de

cursos para protocolar junto ao Ministério da Educacgao, dentre outras.

Entretanto, passados alguns meses, comecei a sentir falta de estudar e
realizei, no segundo semestre de 2005, um curso sobre Metodologia de Pesquisa na
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Penso que aqueles que
desejam seguir a area docente nao poderao fugir jamais da pesquisa. Acredito que o
bom professor € aquele que busca constantemente o conhecimento, aquele que
valoriza o novo e tem como principio a investigagdo. Concordo com Demo (1998)
quando ele salienta que o professor que nunca foi pesquisador, certamente, também
nunca foi professor. Isso porque a auséncia da pesquisa faz com que o professor se
torne um mero repetidor de informagdes, ao invés de produzir conhecimento. As

palavras de Freire (1996, p.32) complementam essa ideia:

Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo
e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar
Ou anunciar a novidade.



O referido curso aproximou-me do Curso de Mestrado do Programa de Pds-
Graduagdo em Educacdo da UFRGS. Durante as aulas, nasceu o contato com
algumas professoras desse Programa, as quais me alertaram sobre a abertura das
inscricbes para selegcdo. Seguindo as dicas recebidas, fiz a inscrigdo para aluna
especial e felizmente obtive aprovagdo. Assim, no primeiro semestre de 2006,
estava cursando a disciplina Desenvolvimento e Aprendizagem sob a orientagao da
professora Beatriz Dorneles. Na referida disciplina, realizei leituras sobre
epistemologia e conheci as principais correntes voltadas aos estudos sobre a
aprendizagem dos ultimos dois séculos, estabelecendo relagbes entre elas e
caracterizando suas diferencas. Os assuntos abordados despertaram meu interesse
de modo a fazer com que eu buscasse outras disciplinas que contemplassem essa
tematica. Nao as encontrando no programa da UFRGS, busquei outras institui¢coes,
localizando na Universidade Federal de Pelotas a disciplina Seminario Avangado em
Estudos sobre Aprendizagem. Ja, no segundo semestre do mesmo ano, ha mesma
modalidade de aluna especial, ingressei no Programa de Pdés-Graduagdo em
Educacao — Curso de Mestrado — da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), na
referida disciplina, ministrada pela professora Magda Damiani. A partir dessa
disciplina aprofundei meus conhecimentos sobre as teorias de aprendizagem,
principalmente, a teoria historico-cultural de Lev Vigotski.

E importante ressaltar que, na minha experiéncia no Curso de Pedagogia,
meus conhecimentos acerca do assunto foram superficiais e sem significado
marcante, talvez pela forma fragmentada como esses conteudos foram abordados:
as teorias de aprendizagem foram estudadas sem que se houvesse estabelecido
uma relagao direta e intensa com a pratica pedagdgica. Foi somente no Curso de
Mestrado que aconteceu uma aproximagao maior com a tematica, pois o ensino
desses conteudos ocorreu de um modo mais focado, sistematizado e
contextualizado, o que ocasionou uma aprendizagem significativa e o interesse em
ler os trabalhos de outros autores que ja tivessem explorado a referida tematica.
Inserida nela, como conclusdo da mencionada disciplina, desenvolvi um trabalho
que explorava a reproducgao inconsciente, por parte dos professores, dos modelos
educacionais ja enraizados na escola. Foram os primeiros passos de uma escrita
sobre as concepgdes de aprendizagem, que ja anunciavam meu interesse por

desenvolver uma pesquisa como esta, que embasa minha dissertacdo. No primeiro



semestre de 2007, quando efetivamente ingressei no Programa de Mestrado da

UFPEL como aluna regular, comecei a materializar tal interesse.

1.3 O resultado de uma brincadeira de crianga

Mais importante que chegarmos a um destino é refletirmos sobre a trajetdria
que nos fez chegar aonde chegamos. O processo que se estabelece até o chegar
nada mais é do que a nossa historia de vida, o contato que estabelecemos com o

ambiente durante a constru¢cdo da nossa identidade.

Nao posso afirmar que o fato de eu ter brincado de ser professora na minha
infancia determinou a minha situagao atual, mas posso afirmar que, desde aquela
época, o gostinho por essa profissdo ja havia sido despertado em mim. Conheco
casos de excelentes professores que jamais pensaram em exercer essa profissao e
outros que cresceram afirmando que a seguiriam e, hoje, de fato, a seguem. Esses
exemplos podem ser encontrados na obra Como nos tornamos professoras?, de
Roseli Fontana (2005), a qual explora os discursos e interlocug¢des de seis mulheres
professoras a respeito dos espagos e tempos que as constituiram. Vejamos

primeiramente a fala da professora Maria Lucia:

Fui sempre moleca, morava no sitio, brincava de esconde-esconde o dia
inteiro e ndo gostava de estudar — e muito menos de brincar de ensinar.
Nunca pensei em ser professora. [...] Hoje, [emocionada] trabalhando com
meus alunos, ensinando e aprendendo com eles, me surpreendo: Meu
Deus, eu nasci pra isso! (FONTANA, 2005, p. 85).

Ja a professora Maria do Carmo afirmou que, desde a primeira vez que

colocou os pés na escola, ja teve a certeza de que queria ser professora:

E, eu me lembro disso! Foi exatamente esse o sentimento! Eu achei bonito
aquilo... aquela relagao. E a partir dai, minha vida passou a ter como meta,
como Uunico objetivo visivel, concretizar a decisdo de ser professora
(FONTANA, 2005, p. 92).



Assim como a professora Maria do Carmo, desde crianga eu ja caminhava em
diregdo a escola, a sala de aula. Até o momento, minha experiéncia enquanto
professora restringe-se ao estagio curricular da graduagado, mas meus passos estao
sendo dados a fim de concretizar esse desejo. Formada em Pedagogia, trabalho
atualmente na Faculdade Anhanguera Educacional Rio Grande como pedagoga do
SAE (Servico de Atendimento ao Estudante), mas meu sonho é estar em aula,

atuando como docente.

1.3.1 O despertar de uma nova concepc¢ao de bom professor e bom aluno

Enquanto aluna, durante o Ensino Fundamental e médio, meu olhar para
educacao estava vinculado aos modelos tradicionais de ensino, modelos estes que
eram reproduzidos por meio das brincadeiras. As agdes das minhas professoras,
fossem elas silenciosas - como olhares e comportamentos - ou faladas, tiveram uma
forte influéncia na formagdo da minha opinido sobre as questdes do ensino e da
aprendizagem. Esse modelo de comportamento se estendeu até o segundo ano da
minha graduagdo, quando, aos poucos, fui fazendo novas aprendizagens,
conhecendo novas teorias e, sobretudo, observando novos modelos de professores.
As novas teorias questionavam o ensino tradicional — questionavam é uma maneira
sutil de dizer que, desde o meu ponto de vista, desmoralizavam tudo aquilo que eu
havia vivenciado na minha experiéncia enquanto aluna no Ensino Basico e,
consequentemente, enquanto professora, ilusoriamente, em minhas brincadeiras. Os
conceitos e representagdes que tinha estavam tao internalizados que foi doloroso
aceitar as falhas do ensino tradicional e abrir espago para novas praticas e novos
olhares na educacdo. No que se refere aos professores com 0s quais convivi
durante o ensino superior, tenho a dizer que a grande maioria ndo era tao diferente
para mim dos professores que tive no Ensino Fundamental/Médio: enquanto
teoricamente falavam sobre as novas tendéncias no ensino, na pratica reproduziam
paradigmas tradicionais. E claro, entretanto, que houve aqueles que deixaram sua

marca de competéncia e comprometimento com a aprendizagem, que



proporcionaram a visualizagdo de um novo modelo de professor e um novo

paradigma educacional.

No decorrer do curso, fui adquirindo maturidade, fui modificando o meu
comportamento: ao invés de calar, eu questionava, tirava duvidas, envolvia-me nas
discussoes; ao invés de decorar, eu estudava, fazia resumos e esquemas; ao invés
de me preocupar com notas altas, eu me dedicava a entender e aprender os
conteudos. Esse foi um processo lento, porém altamente significativo para a minha
formacao, pois, conforme Fontana (2003, p. 120), “o tempo possibilita-nos saberes e

evidencia nossas mais sutis transformacgdes [...]".

Acredito, assim como Viella (2003) que “a formagdo humana se da nessa
multiplicidade de momentos”. A minha constituicdo enquanto pessoa foi, sim,
resultado das relagdes que estabeleci com o mundo e com os outros. Digamos que

Somos uma soma de vivéncias.



2. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo apresentarei os procedimentos metodoldgicos adotados para a
realizacdo da pesquisa. Convém ressaltar que o mesmo sera dividido em dois
momentos: inicialmente explicitarei o delineamento da pesquisa propriamente dita,
que se constituiu na avaliagao do ciclo de discussdes e, posteriormente, descreverei
esse ciclo (que enfocou as concepgdes de aprendizagem) e seu processo de

implementagao.

2.1 Delineamento da pesquisa

A presente pesquisa foi marcada por um carater qualitativo, ja que néo se
buscou resultados quantificaveis. A atengao foi dada ao significado dos dados para a
pesquisadora, pois, conforme afirma Bogdan & Biklen (1994, p.50), “[...] o significado
€ de importancia vital na abordagem qualitativa. Os investigadores que fazem uso
deste tipo de abordagem estao interessados no modo como diferentes pessoas dao

sentido as suas vidas”.

Quanto ao objetivo principal do presente estudo, repito que foi planejar,
realizar e, principalmente, avaliar um ciclo de discussdes sobre as concepgdes de
aprendizagem com um grupo de professoras em servigco. Quanto aos objetivos
especificos, a pesquisa teve a intengdo de averiguar o desencadeamento de novas
aprendizagens nas professoras envolvidas, verificar a geragcdo de
autoconhecimento, provocada pelas reflexbes estabelecidas, e avaliar a

receptividade das participantes quanto a forma como o ciclo foi organizado.



No que se refere ao contexto da pesquisa, tenho a informar que foi
desenvolvida em uma instituicao privada do municipio de Rio Grande, voltada para o
ensino de jovens e adultos. Convém mencionar que tive conhecimento sobre a
escola a partir da leitura de uma noticia em um jornal local da cidade, na qual as
diretoras estavam convidando a comunidade para participar da solenidade de
formatura da primeira turma de concluintes do Ensino Médio. Até entdo, eu
desconhecia essa instituicao e, quando fui buscar maiores informagdes, encantei-me
com a sua proposta de ensino, agilizando o contato com a direcdo a fim de
desenvolver minha pesquisa com as professoras que ali trabalhavam. Justifico a
escolha desse grupo, inicialmente, porque observei o interesse das professoras em
discutir assuntos relacionados a aprendizagem, em uma conversa informal, ocorrida
na sala dos professores; e, segundo, porque é um grupo heterogéneo, com
diferentes idades, formacbes e tempos de magistério. Na sequéncia, aponto
algumas particularidades da instituicdo na qual a pesquisa foi desenvolvida.

A escola esta inserida dentro de um dos armazéns do Porto do Rio Grande.
No dia em que visitei a escola, observei, logo na entrada, uma bela exposi¢gdo de
quadros pintados pelos proprios alunos, o que interpreto como uma forma de
valorizar a criatividade e habilidade deles e, sobretudo, como uma maneira de afetar
positivamente a sua auto-estima e autoconfianga. Tais obras expunham cenas do
cotidiano dos préprios alunos em que figuravam armazém de soja, guindaste,
caminh&o para carregamento de veiculos, navios, dentre outras. Suponho que o fato
de a escola estar inserida dentro de um armazém portuario contribui para que os
alunos sintam-se a vontade em seu interior, pois ja estdo familiarizados com aquele
ambiente. Além disso, estimula a frequéncia as aulas, pois a escola esta proxima do
local de trabalho. No laboratério de ciéncias, muito bem equipado, havia um grupo
de alunos preparando-se para apresentar um trabalho sobre insetos; a biblioteca e o
laboratorio de informatica também estavam ocupados com outros grupos de alunos.
Encontrei por 14, também, alunos que ja haviam concluido o Ensino Médio, mas que
continuavam visitando a escola para conversar com os professores e participar das
atividades promovidas pela instituicdo, como por exemplo, cursos
profissionalizantes, festas juninas, aniversarios, etc,. Tal fato sugere que o

relacionamento que se estabelece nesse espago € agradavel.



A aproximagdo com a instituicdo se estabeleceu da seguinte forma: foi feito
contato com a direcido da escola, a fim de apresentar a proposta do presente estudo;
logo, realizei um agendamento com o grupo de professores para informa-los que
pretendia realizar um ciclo de discussdes sobre concepgdes de aprendizagem e,
com base nas respostas positivas dos professores em relagdo a querer participar,
solicitei que preenchessem um questionario semi-estruturado (Apéndice A), o qual
visou coletar as informagdes acerca do perfil pessoal e profissional dos professores
e de suas ideias basicas sobre aprendizagem, que auxiliariam no delineamento e na

avaliagao do ciclo de discussdes.

O primeiro contato com o grupo de professores foi em novembro de 2008.
Todos os professores foram convidados a participar. Desta data até o dia em que o
ciclo foi iniciado, novos professores ingressaram na escola. No primeiro dia, estavam
presentes seis professores do grupo inicial e mais cinco professores novos. No final
do encontro discutimos a respeito do melhor horario para a realizacdo do ciclo,
tentando agendar os encontros durante a semana, o que nao foi possivel em fungéo
dos compromissos dos professores em outras escolas. Entdo, propus que os
encontros fossem realizados aos sabados, o que foi aceito pela maioria: apenas

quatro dos professores mencionaram nao ser possivel nesse dia.

Sete professores se propuseram a participar do ciclo de discussdes, porém,
no segundo encontro, dois deles ndo estavam presentes tendo informado, em
contato anterior, que nao seria possivel participar das discussbées em fungao de
outros compromissos. Entao, participaram efetivamente do ciclo de discussdes cinco
professoras da escola, que serdo doravante identificadas por letras de A a E. O

quadro 1 ilustra algumas das caracteristicas delas.

Quadro 1: Caracteristicas das participantes da pesquisa

Prtossora) lade  Grduagio bt DeenveC e
Professor A: 31 Artes Visuais 2 anos Artes
Professor B: 44 Fisica 9 anos Fisica
Professor C: 43 Matematica 8 anos Matematica
Professor D: 41 Psicologia 15 anos Psicologia

Professor E: 38 Pedagogia 4 anos Filosofia



Para que fosse possivel avaliar o ciclo de discussdes, o0s seguintes

instrumentos foram utilizados:

Instrumento A: Questionario semi-estruturado para as professoras. Utilizado
com o objetivo de coletar informagbes para delinear o perfil das participantes e

averiguar seus entendimentos sobre aprendizagem (Apéndice A);

Instrumento B: Diario de campo (Apéndice B). Durante o ciclo de discussoes,
foram feitas anotagdes sobre os didlogos estabelecidos e sobre as percepcoes e
reflexdes da pesquisadora. O diario foi baseado em observagdes semi-estruturadas,

cujo roteiro esta no Apéndice C.

Instrumento C: Andlise documental. Foram examinados trés documentos
escritos (Apéndice D, Apéndice E, Apéndice F) produzidos durante os encontros, os
quais tiveram a funcdo de promover reflexbes focadas sobre as concepgdes de

aprendizagem.

Instrumento D: Grupo focal (Apéndice G). No ultimo encontro, foram
elaboradas seis perguntas e levadas a discussdo coletivamente com as cinco
professoras, momento que foi gravado e transcrito (Apéndice H). A preferéncia por
realizar uma entrevista grupal e ndo entrevistas individuais foi devido ao fato de que
aquela, de acordo com lervolino e Pelicioni (2001), “tem como uma de suas maiores
riquezas basear-se na tendéncia humana de formar opinides e atitudes na interacéo
com outros individuos” (p.116). Considerei que seria conveniente realizar uma
avaliagao conjunta do ciclo de discussdes pelo fato de entender que, coletivamente,
as professoras iriam se sentir mais a vontade para expressar suas opinioes,

principalmente, as negativas.

Os dados obtidos foram analisados e interpretados por meio do procedimento
de analise tematica (MINAYO, 1993). A partir das falas e das anotagbes relativas
aos comportamentos e reflexdes tedricas e/ou verbais das professoras; foram
elaboradas as categorias de analise, as quais “constituem um meio de classificar os
dados descritivos” (BOGDAN e BIKLEN, 1994, p. 221). Algumas categorias foram
formuladas a partir do referencial tedrico — categorias analiticas —, outras surgiram

ao longo da realizagao do trabalho e da analise dos dados — categorias empiricas.



2.2 Delineamento do Ciclo de Discussoes

O ciclo de discussdes sobre as concepgdes de aprendizagem teve um total de
cinco encontros, com duragao de, aproximadamente, 4 horas cada. Foi realizado no
periodo compreendido entre 16 de maio e 9 de junho de 2009 e contou com a

participagéo de cinco professoras (conforme apontado anteriormente).

O material tedrico que embasou as discussodes foi retirado da obra Psicologia
e Trabalho Pedagogico de Roseli Fontana e Nazaré Cruz (1997). A escolha dessa
referéncia se deu em virtude da maneira clara de apresentacdo das quatro
concepgdes de aprendizagem - inatismo, comportamentalismo, construtivismo,

histérico-cultural — que contém.

Acreditando na relevancia do conhecimento sobre as concepgbes de
aprendizagem, o ciclo de discussdes foi implementado com os seguintes objetivos:
debater sobre as principais concepgbes de aprendizagem da atualidade,
identificando os tedricos que as propuseram; promover reflexdes de modo a
evidenciar o quanto elas estdo presentes nas praticas docentes, em geral, nas

praticas das proprias professoras.

Ao organizar os encontros, levei em consideragdo os conhecimentos prévios
das professoras sobre o assunto, e me preocupei em criar um ambiente onde todas
se sentissem a vontade para dialogar sobre suas praticas e sobre as tematicas
abordadas. O grupo era sempre disposto em um circulo, no qual eu também estava
inserida, objetivando que as docentes me concebessem como parte do grupo e nao

como alguém que estava ali somente para passar algumas informagdes a elas.

Optei por trabalhar os conteudos com o auxilio de um projetor multimidia, mas
as participantes também receberam material impresso sobre as tematicas, bem
como uma copia dos capitulos da obra de Fontana e Cruz para que pudessem
verificar a origem da minha fala. Isso foi extremamente valido e aceito pelas

professoras, visto que possibilitou que elas acompanhassem o assunto.

Na sequencia, apresento uma breve descricao de cada encontro.



Encontro 1

Inicialmente, realizei uma dinamica de apresentagdo, que envolvia uma
atividade ludica. Um clima descontraido tomou conta do grupo, a partir dessa

atividade e todas falaram sobre si, motivadamente.

ApOs as apresentacodes, relatei brevemente a proposta do ciclo de discussdes
e, com a utilizagdo do projetor multimidia, projetei as seguintes palavras de Pozo

(2002), para embasar meu dialogo.

Todo ensino se baseia numa concepgao da aprendizagem, na maioria das
vezes implicita, adquirida de modo incidental, quando o que agora é
professor se viu imerso, como aluno, numa determinada cultura da
aprendizagem. Toda mudanga nas formas de ensinar, como as que exigem
as novas fronteiras da aprendizagem, requer uma tomada de consciéncia e
uma mudanga dessas teorias implicitas sobre a aprendizagem por parte
dos professores. Como dizem que acontecem aos povos com sua historia,
que estdo condenados a repeti-la se a desconhecem, nos acontece a
mesma coisa com nossas teorias implicitas: enquanto ndo tomarmos
consciéncia delas estaremos condenados a ver o mundo através delas (p.
57).

A leitura da citagdo gerou interesse e discussdo. Ao serem questionadas, as
participantes disseram que nao sabiam o que eram concepg¢des de aprendizagem, o
que me inquietou. Sera que a expressdao Concepgbes de Aprendizagem era
realmente nova para elas? Sera que elas sabiam do assunto, mas este ndo estava
claramente organizado em suas mentes? Ou sera que ndo estavam relacionando a
expressdo com os conteudos sobre aprendizagem ja estudados? Continuando a
discusséao, afirmaram que acreditam sim que existe sempre uma teoria que rege a
fala do professor, mas em momento algum haviam identificado isso como uma
concepgao de aprendizagem. ApoOs, discutimos os fatos de as concepgdes que
embasam nossas praticas ndo serem percebidas e de que, em geral, repetimos os

modelos de professor que forjamos ao longo de nossa trajetéria como estudantes.

Encontro 2

No segundo encontro estava um pouco desmotivada porque das sete

professoras que haviam mostrado interesse em participar do ciclo de discussdes,



apenas cinco estavam presentes. Felizmente esse sentimento permaneceu apenas
nos primeiros minutos, pois logo comecei a perceber que as que ali estavam
demonstravam um consideravel interesse, superando até a minha prépria

expectativa.

O objetivo principal do segundo encontro era discutir aprendizagem, o que foi
feito a partir das seguintes questdes norteadoras:

e Escolham uma palavra para definir aprendizagem;

e Ja pararam para pensar sobre o que entendem por aprendizagem?;

e Vocés acham que o fato de ndo refletir sobre essa questao interfere em
suas praticas?;

e Quanto as questbes que vocés responderam no questionario inicial
(Que aspectos levas em conta quando estas preparando uma aula? De
que maneira o professor deve trabalhar para que o aluno aprenda? O
que o aluno deve fazer para aprender?) ... Vocés acreditam que nas
respostas eu posso encontrar a compreensdo de vocés sobre
aprendizagem?;

e [Enquanto professora, como vocés pensam que aprendem? Falem
sobre um contetdo que sabem bem e como o aprenderam?;

e Alguma vez ja estudaste conteudos sobre aprendizagem? O que
aprendeste? — essa questao foi retomada

Durante o dialogo incitado pelos questionamentos, comentei que cada
professor carrega consigo uma concepgao sobre o que é aprendizagem sendo ela
refletida em sua pratica pedagogica. Com a contribuicdo de Becker (1996), transcrita
na pagina 13 desta dissertacao, referenciei o assunto que estava sendo abordado. A
citacdo despertou interesse nas professoras. Ficou um siléncio geral. De inicio
nenhuma delas fez comentarios, era como se estivessem refletindo sobre aquelas
palavras que estavam projetadas. Naquele momento, ouvindo os comentarios vindos

das professoras — [...] “com uma frase tdo simples o autor falou tudo” (Professora C)

e “eu dou aula ha dez anos e nunca tinha me questionado sobre como eu aprendo

ou como os meus alunos aprendem. Nao pensamos nisso mesmo” (Professora B) —

percebi que as palavras de Pozo (Encontro 1) e de Becker haviam se encaixado

perfeitamente, proporcionaram que pensassem sobre suas a¢des em sala de aula e,



sobretudo, que percebessem fazer parte desse grupo de professores que ensinam

diariamente, mas n&o pensam sobre a aprendizagem.

Imersas nessa discussdo, apresentei um diagrama (Apéndice I) sobre as
influéncias que o professor sofre ao longo de sua vida escolar/académica até chegar
a pratica de sala de aula; quais sejam: experiéncia enquanto aluno(a) do Ensino
Fundamental e/ou Meédio; conhecimentos -cientificos/académicos e experiéncia
enquanto aluno(a) do Ensino Superior. Isso desencadeou algumas falas que
expressam a reagao delas ao observarem o referido diagrama, vejamos: “Por isso
que é tao dificil ser professor! Olhem s6 a quantidade de influéncias que a gente

tem. Ndo tem como a gente ndo entrar em conflito” (Professora E); e, “Mas a gente

SO entra em conflito se parar para pensar nisso, coisa que a gente sO faz em

encontros como esse” (Professora A).

Como atividade final do dia, apresentei um slide contendo um quadro
comparativo com quatro concepgdes de aprendizagem (Apéndice J). Elas nao foram
identificadas para evitar que as professoras sofressem influéncia (rétulos, pré-
conceitos) na hora de realizar o exercicio reflexivo proposto para o final. Realizei a
leitura das quatro concepgdes, de modo comparativo. A expressdo no rosto delas,
durante a leitura, foi algo fantastico: podia-se observar quando elas concordavam e
quando ndo estavam de acordo com a abordagem. Para encerrar o encontro,
entreguei o seguinte exercicio reflexivo: Com base no quadro comparativo sobre as
concepgbes de aprendizagem, aponte qual (ou quais) das concepgbes chamaram

mais a sua atencgéo e justifique.

Encontro 3

No terceiro encontro, dediquei os primeiros momentos a uma conversa sobre
0 quadro comparativo das concepgdes de aprendizagem apresentado no final do
encontro anterior e sobre o exercicio reflexivo escrito elaborado a partir desse
quadro. Apresentei tal quadro novamente, agora com as concepgbes ja
identificadas. Nesse momento, investiguei mais uma vez se elas ja haviam tido
contato com as concepgdes ali expostas. Imaginei que pelos rotulos, elas pudessem
lembrar de algo que ja haviam estudado. E foi justamente isso que aconteceu;

lembraram, por exemplo, de ja ter estudado o construtivismo; recordaram também



de ja ter lido algo sobre Piaget e Vigotski; e concluiram que o ensino desses
conteudos acontece de modo fragmentado na graduacao.

ApOs essa atividade inicial, passamos a discutir com base na obra de Fontana
e Cruz (1997 — capitulos 2 e 3) as duas primeiras concepgdes: o inatismo e o

comportamentalismo, agora de modo mais aprofundado.

Apresentei alguns trechos do livro de Fontana e Cruz e observei, pelo olhar,
que elas estavam surpresas. Em alguns momentos, percebi que sacudiam a cabeca
como se nao estivessem concordando, principalmente quando apresentadas as
seguintes visbes inatistas: “Os fatores hereditarios e de maturagdo sao mais
importantes para o desenvolvimento da crianga e para a determinagcdo de suas
capacidades do que os fatores relacionados a aprendizagem e a experiéncia”
(FONTANA, CRUZ, 1997, p. 11) e “Do mesmo modo que a cor dos olhos, aptidées
individuais e inteligéncia s&o caracteristicas herdadas dos pais e, portanto, ja estao
determinadas biologicamente quando a crianga nasce” (p.11). Percebi, nesse
momento, que aqueles olhares poderiam promover um debate. Explorada essa
tematica inicial, conversamos sobre dois tedricos dessa corrente: Alfred Binet (1857
— 1911), um dos pioneiros nos estudos sobre inteligéncia e suas relagdes com a
hereditariedade, e, Arnold Gesell (1880 — 1961), o primeiro te6rico da maturagao.

Logo, dei inicio a discussdo sobre uma nova concepg¢ao: a
comportamentalista. Para introduzir essa corrente, falei sobre a importancia dada
pelos comportamentalistas aos fatores externos e a experiéncia para a
aprendizagem; apontando uma contraposi¢ao visivel a concepgédo inatista. Logo,
conversamos sobre dois tedricos dessa corrente e suas pesquisas: John Watson
(1878 — 1958) e o estudo sobre estimulo e resposta, e Skinner (1904 — 1980) e sua
pesquisa sobre as maquinas de ensinar. Ambas as pesquisas valorizavam a
experiéncia como um fator imprescindivel para a ocorréncia da aprendizagem. Outra
questado discutida foi a utilizacdo de reforgadores (elogios, pontos, estrelinhas,
corregao com caneta vermelha) nas relagbes que se estabelecem entre professor e
aluno. Esse foi um momento bem euférico, porque as professoras comegaram a
falar sobre 0 que pensavam a respeito e sobre a aplicagcdo destes ou ndo em suas
salas de aulas.

No final do encontro, entreguei a elas um exercicio reflexivo onde elas tinham

que dissertar sobre uma figura que representava uma sala de aula tradicional. De



inicio, elas olharam para a imagem e conversaram a respeito: algumas acreditavam
que professores daquele tipo (que a imagem representava) ndo existiam mais e
outras afirmavam ter colegas que se comportavam daquela maneira. A imagem era
realmente forte: uma professora virada de costas para os alunos, escrevendo no
quadro em cima de um tablado e os alunos em um recipiente de coleta seletiva,
como se estivessem todos no mesmo nivel — abaixo da professora — aguardando

para que o conhecimento fosse depositado.

Encontro 4

No quarto encontro, foram abordadas as concepg¢des construtivista e
histérico-cultural. Inicialmente, apresentei as ideias de Jean Piaget (1896 — 1980),
salientando que seus estudos estavam voltados para a seguinte questdo: como o
ser humano elabora seus conhecimentos sobre a realidade? Questionei se elas
sabiam o que era a Psicologia Genética e todas responderam que nunca tinham
ouvido falar nela. Entdo, conversamos um pouco sobre isso, enfatizando que, na
Psicologia Genética de Piaget, a aprendizagem é entendida como resultado do
equilibrio entre assimilagcdo e acomodagdo. Também abordei os quatro estagios de
desenvolvimento cognitivo propostos por Piaget. Com a finalidade de ilustrar como
seria uma sala de aula construtivista, apresentei as palavras de Becker (1994), que

se encontram na pagina 45 dessa dissertagao.

Finalizada a exploragdo da concepgao construtivista, entramos na discusséo
a respeito da concepgao histérico-cultural. Iniciei trazendo alguns fragmentos da
obra de Fontana e Cruz onde as autoras destacam o interesse de Vigotski — um dos
principais precursores dessa corrente — em defender a influéncia das relagbes
sociais na constituicdo dos sujeitos e em explicar como se formaram, ao longo da
histéria do homem, as caracteristicas tipicamente humanas de seu comportamento e
como elas se desenvolvem em cada individuo. Abordei alguns estudos de grande
relevancia deste autor, tais como: a formacdo de conceitos e a zona de
desenvolvimento proximal. Falamos também sobre a fungdo do professor nessa
abordagem, sendo ele peca fundamental no processo, pois tem a fungdo de ser o
mediador entre o conhecimento e o aluno e, sobretudo, deve encaminhar o ensino
de maneira que o aluno desenvolva ao maximo suas capacidades. Para finalizar,

trouxe um exemplo de uma sala de aula que funciona embasada em uma concepcgao



histérico-cultural. Tal exemplo foi elaborado por Vigotski (2000) e encontra-se na
pagina 49 do presente trabalho.

Logo, mencionei que o professor que segue a orientagao histérico-cultural
deve se preocupar em fazer com que os conteudos tenham sentido para os alunos,
que estes consigam perceber a relevancia dos mesmos em suas formagdes,
aspectos que podem influenciar na internalizacdo desses conteudos. Para
contextualizar a fala, apresentei uma charge onde um aluno pergunta ao seu
professor para que serve a disciplina de matematica, e o professor responde: “A
disciplina de matematica vai ser muito importante no teu futuro, porque para a
semana vais ter um teste!”. Como atividade reflexiva, pedi para elas escreverem qual
resposta dariam ao aluno naquela situagao. Apos a entrega do exercicio, finalizamos

0 encontro.

Encontro 5

No quinto e ultimo encontro, reservei os primeiros momentos para averiguar
possiveis duvidas que pudessem ter surgido ao longo das discussdes, bem como
ouvir quaisquer comentarios que as professoras quisessem fazer. Falei a elas que o
objetivo dos encontros ndo era enquadra-las em uma ou outra concepgéo, tampouco
pedir para que elas encontrassem a concepg¢ao que escolheriam para guiar suas
praticas, ressaltando que a intencdo era fazer com que elas, de certo modo,
tivessem conhecimento e realizassem reflexdes acerca do assunto e tomassem
consciéncia de que nossas praticas sdo permeadas por aquelas concepcgdes
enfocadas. Nao havendo maiores duvidas ou comentarios, dei inicio a discusséo de
avaliacao final (grupo focal) a partir das seguintes questées norteadoras: 1) O que
motivou vocés a participarem e permanecerem sem faltar aos encontros? 2) O que
pensam sobre a forma como os encontros foram organizados/desenvolvidos? 3) O
ciclo foi significativo? Promoveu reflexdes? 4) Vocés aprenderam algo novo? Em
caso positivo, o qué? 5) As discussdes trouxeram alguma contribuicdo para a sua
pratica? Em caso positivo, quais? 6) Vocés acham que essas discussodes realizadas
deveriam ser incluidas nos cursos de formagao de professores? Se sim, por qué?
Como? Onde?



Finalizada a exploragédo das questdes do grupo focal, agradeci imensamente
a participacdo e a contribuicdo das professoras e, como de praxe, houve um

coquetel de encerramento.

E importante ressaltar que, ao final de cada encontro, foi elaborado o diario de
campo da pesquisadora, o qual inclui de modo detalhado, as atividades e dialogos
que se estabeleceram no ciclo de discussdes.



3. AS CONCEPGOES DE APRENDIZAGEM

A proposta deste capitulo é apresentar e discutir as diferentes concepgdes de
aprendizagem que circulam em nossas escolas, de forma explicita e implicita, na
atualidade, e que serviram de fundamentacdo para as discussdes promovidas no
ciclo de discussdes planejado, implementado e avaliado, com vistas a se constituir

nesta dissertagao.

Com base em minha experiéncia académica e profissional, percebo que
grande parte dos profissionais da educagao acredita que é suficiente que o professor
ensine para que o aluno aprenda. Porém, o ensinar ndo tem como consequéncia,
obrigatoriamente, o aprender. Acredito, concordando com Pozo (2002), que o
primeiro grande passo para 0 sucesso nos processos de ensino e aprendizagem é
levar o professor a pensar sobre os resultados de sua agdo pedagodgica. Se isso
ocorrer, cria-se a possibilidade de ele questionar-se sobre o porqué dos seus alunos
estarem ou ndo aprendendo e, caso nao esteja tendo sucesso, sobre a concepgéo
de aprendizagem que pode potencializar a compreensao dos conteudos, tornando o

aprender significativo e efetivo.

Penso que a caréncia reflexiva do professor, no que tange a sua propria visao
de conhecimento e de aprendizagem, tem como consequéncia a reprodugédo de
posturas inatistas e comportamentalistas - predominantes ao longo da histéria da
educacao (BECKER, 1993) e que, ainda hoje, possuem forga suficiente para inibir a
adocao de novas concepgdes acerca do conhecimento e da aprendizagem. Essa
adocao se torna necessaria porque as praticas dos professores, que tém como base
essas posturas tradicionais, ndo estdo sendo bem sucedidas. Pesquisas sobre o
tema tém sido frequentes no Brasil. Pesquisadores como Aranha (2006), Becker
(1993, 1994, 1996), Carmo e Chaves (2001), Cunha (1999), Damiani e Neves
(2006), Darsie (1999), Fontana e Cruz (1997), Galiazzi (1996), Teixeira (2000, 2007),



Tunes, Tacca e Martinez (2006) e Wartha (2004) sdo exemplos a serem citados. Em
seus trabalhos, eles se preocupam em alertar que a maioria dos professores nao
tem consciéncia sobre as concepg¢des de aprendizagem que embasam seus

discursos e suas praticas pedagdgicas.

A seguir, apresento as concepgdes de aprendizagem — inatista,
comportamentalista, construtivista e histérico-cultural — que podem ser utilizadas

para analisar o trabalho docente.

3.1 A Concepcao Inatista

A concepgao inatista parte do principio de que fatores hereditarios ou de
maturacdo s&o mais importantes para aprendizagem do que os fatores relacionados
ao ensino e a experiéncia. Os inatistas definem a hereditariedade como um
‘conjunto de qualidades ou caracteristicas que estdo fixadas na crianga, ja ao
nascimento” e maturagdo para eles é um “padrdo de mudangas comum a todos os
membros de determinada espécie, que se verifica durante a vida de cada individuo”
(FONTANA e CRUZ, 1997, p. 11). Acrescento que, no que se refere a inteligéncia,
segundo Macedo (2002), eles a definem como uma vocagdo ou um dom que 0s
individuos possuem independente de seus esforgos ou dos ensinamentos recebidos

na vida ou na escola.

Segundo Fontana e Cruz (1997), Alfred Binet (1857-1911) foi um dos
estudiosos e defensores desta corrente. Ele explorou a questdo da inteligéncia —
criando até mesmo testes para avalia-la e suas relagées com a hereditariedade. Ao
mesmo tempo em que definia a inteligéncia como capacidade de julgar,
compreender e raciocinar; ele afirmava que tais capacidades nao poderiam ser
aprendidas, pois sdo determinadas biologicamente, isto é, sdo herdadas. Perguntas
como — Por que as pessoas sdo diferentes umas das outras? Por que algumas
criangas parecem mais inclinadas para atividades artisticas, enquanto outras se
saem melhor com o0s numeros? — foram responsaveis por orientarem suas
pesquisas. Em seus estudos, Binet constatou que pessoas com uma aptidao

especial, na maioria dos casos, tinham familiares que apresentavam o mesmo tipo



de aptiddo. Outro aspecto detectado foi que gémeos idénticos apresentavam
aptidoes e graus de inteligéncia semelhantes, enquanto que em irmaos ndo gémeos
essa semelhangca era menor. A justificativa do pesquisador para tais achados,
conforme aponta Fontana e Cruz (1997), era que “os fatores inatos sdao mais
poderosos na determinagéo das aptiddes individuais e do grau em que estas podem
se desenvolver do que a experiéncia, o meio social e a educagao” (p.12).

Nessas condigdes, pode-se afirmar que o conhecimento ndo estd no mundo
externo, ndo esta na realidade; mas sim no interior do sujeito. Ndo aprendemos
nada novo: nascemos sabendo ou morreremos sem saber. Conforme aponta Pozo
(2002), nessa concepgédo, a aprendizagem tem uma fungdo muito limitada, pois a
partir dela se considera que nado aprendemos nada novo e a uUnica coisa que
podemos fazer € refletir e usar a razdo para desenvolver os conhecimentos que ja
nasceram conosco. De acordo com Darsie (1999, p. 13), os defensores do inatismo

acreditam que:

[...] cada individuo ja traz o programa pronto em seu sistema nervoso, isto
significa que, ao nascermos, ja esta determinado quem sera inteligente ou
nao. Assim, uns nasceram para aprender, e aprendem facilmente; outros
ndo nasceram para o estudo, se fracassam o fracasso é so deles.

Coll e Onrubia (2004) ressaltam que as relagbes entre inteligéncia,
capacidade de aprendizagem e rendimento escolar estdo longe de serem resolvidas
e respondidas empiricamente, pois muitas perguntas ainda estdo sem respostas.

Vejamos algumas dessas, que foram apontadas pelos referidos autores:

O que dizer, por exemplo, das pessoas com pontuag¢des baixas em seus
testes de inteligéncia e qualificagbes escolares que se tornaram, apesar
disso, cientistas de renome, protagonistas de contribuigdes fundamentais as
suas respectivas disciplinas?; ou dos alunos que apresentam perfis de
rendimento muito diferenciados entre umas areas curriculares e outras?; ou
dos que, com um rendimento escolar muito baixo na maioria dos conteudos,
mostram, em compensagao, capacidades que |lhes permitem enfrentar e
resolver com éxito as situagdes e os problemas de sua vida cotidiana além
da escola? (p.132).



Fontana e Cruz (1997) relatam que outro pesquisador inatista foi Arnold
Gesell (1880 — 1961), o qual abordou os aspectos ligados a maturagdo. Suas
pesquisas destinavam-se a compreender os padroes de desenvolvimento,
descrevendo o que era proprio para cada idade. Ele estudou o desenvolvimento do
comportamento da crianga desde o nascimento até os 16 anos, a fim de estabelecer
um padrdo de normalidade para cada periodo da evolugdo humana; valorizando
sempre os fatores de maturagdo em detrimento dos relacionados ao ensino ou a
experiéncia. Em sua clinica, Gesell submetia as criangcas a testes variados e as
observava, buscando constatagcbes quanto ao que eram capazes de fazer em cada
idade, por exemplo, engatinhar, ficar de pé e caminhar.

Tanto para Binet quanto para Gesell, os fatores bioldgicos, isto €, a
hereditariedade e a maturagao, séo os principais fatores influentes na determinagao
da inteligéncia e do desenvolvimento dos individuos. Esses autores, sobretudo,
acreditavam na irrelevancia do contexto social e cultural para a aprendizagem.
Nessa perspectiva, conforme comentam Fontana e Cruz (1997), de nada importam o
lugar e a época em que o aprendiz esta inserido ou as condigdes materiais ou as
possibilidades educacionais deste; pois o individuo, para ser taxado como “normal’,
devera apresentar os comportamentos pré-estabelecidos.

Assim, a concepgao inatista entende que os processos de ensino e
aprendizagem pouco — ou nada, eu diria — alteram as determinagdes inatas de cada
aprendiz. Além disso, tais processos s6 poderdo acontecer quando o estudante
estiver pronto e maduro para realizar certa aprendizagem. A centralidade dessa
concepgao esta em aceitarmos a existéncia de ideias inatas, isto €, pertencentes a
natureza da nossa propria mente. Entdo se, na visdo limitada desta vertente, o
sujeito ao nascer ja traz consigo o conhecimento, qual seria o papel do professor na
sua aprendizagem? O professor tem o simples papel de despertar no sujeito aquilo
que ele ja sabe e atualizar os conhecimentos inatos; digamos que a figura do
professor € meramente ilustrativa, sua funcao restringe-se a um auxiliar do aluno,
interferindo 0 minimo possivel em seu processo de aprendizagem (DAMIANI e
NEVES, 2006).

Com base nos estudos realizados sobre as concepgdes de aprendizagem
(anteriormente citados), observa-se que ainda existem profissionais da educagéao

que acreditam ser natural que nem todos seus alunos aprendam o que eles



ensinam. Tais professores — embasados em conceitos inatistas — argumentam que
ha alunos fracos, que nunca alcancardo um bom nivel de aprendizado, pois s&o
limitados em suas capacidades intelectuais. Assim, de nada adianta buscarem
novas metodologias para ensinar esses alunos, ja que estes estdo fadados ao
fracasso. Respeito a opinido defendida por esses profissionais e minha intencdo nao
€ taxar a visdo inatista como inadequada, pois existem muitos estudos que a
ap6iam. O que desejo salientar aqui € que lamento a existéncia desse tipo de
pensamento em nossas salas de aulas. Acredito no potencial do ser humano e nao
concordo com a ideia de que alguns alunos serdo fadados ao fracasso por suas
herangas genéticas.

A partir desta breve discussao sobre o inatismo, pode-se considerar que essa
concepgao limita o trabalho do professor que, ao adotar, mesmo que
inconscientemente, essa abordagem, “renuncia aquilo que seria caracteristica
fundamental da agdo docente: a intervengdo no processo de aprendizagem do
aluno” (BECKER, 1994, p. 91).

3.2 A Concepgao Comportamentalista

Ao contrario das ideias inatistas, a concepg¢ao comportamentalista destaca a
importancia dos fatores externos — do ambiente e das experiéncias — nos processos
de aprendizagem e desenvolvimento dos individuos.

Conforme apresentado na obra de Fontana e Cruz (1997), John Watson
(1878 — 1958) foi o fundador do movimento comportamentalista (ou behaviorista, do
inglés behavior, que significa comportamento). Watson tinha a convicgado de que nao
havia, entre os individuos, diferencas no momento do nascimento e ressaltava que o
que — ou em quem — as pessoas se tornam é resultado de suas experiéncias. E
interessante mencionar também que Watson aceitou integralmente a doutrina de
John Locke sobre a tabula rasa, “que apresentava, de modo metaférico, a mente
humana como uma lousa em branco sobre a qual as experiéncias escrevem suas
mensagens” (LEFRANCOIS, 2008, p. 51). Watson compreendia o comportamento

como uma resposta do organismo a algum estimulo do ambiente e as experiéncias



com o0 meio. Nesse contexto, um estimulo é definido como “toda modificacdo do
ambiente que pode ser captada pelo organismo por meio dos sentidos” e uma
resposta como “as modificagdes que ocorrem no organismo em decorréncia desses
estimulos, como, por exemplo, alteragdes na expressao facial, mudangas na posi¢céao

do corpo, agdes ou movimentos de qualquer tipo” (FONTANA e CRUZ, 1997, p. 25).

Discutindo essa concepg¢do, Marcondes (2004, p. 176) destaca que o lema
dessa abordagem é a frase de inspiragao aristotélica, “nada esta no intelecto que
nao tenha passado antes pelos sentidos”. Isto significa que todo conhecimento
deriva de uma base empirica, de percepgdes ou impressdes sensiveis sobre o real,
sendo elaborado e desenvolvido a partir desses dados. Um exemplo claro dessa
relacdo é apresentado por Becker (1993, p. 12): “conhego uma cidade porque vi,
conhegco uma musica porque a ouvi’. Assim, o conhecimento é visto como estando

no mundo externo, na realidade, nos objetos.

Skinner (1904 — 1980) também foi um integrante dessa corrente (FONTANA e
CRUZ, 1997). Em suas investigagbes, o renomado pesquisador desenvolveu um
estudo sobre o processo de ensino e aprendizagem utilizando maquinas de ensinar.
Ele afirmava que a acdo de ensinar deve ser permeada pelo planejamento e pela
organizagdo do ambiente onde a aprendizagem acontecera, de modo a torna-la mais
eficiente. Defendia também a utilizacdo de reforgadores e a organizagdo da
aprendizagem passo a passo. De acordo com Skinner (1982), nas maquinas de
ensinar, os alunos eram colocados diante de um painel, no qual apareciam algumas
perguntas que deveriam ser respondidas. Se acertassem, a maquina passava
automaticamente para a questdo seguinte (a qual se referia a informagdo dada
imediatamente antes). Se errassem, nao poderiam prosseguir, devendo retornar a
algum passo anterior. Skinner entendia que tal atividade proporcionava: a) a
aprendizagem da crianga passo a passo, considerando a ordem crescente de
dificuldade; e, b) um reforgo para a aprendizagem, a cada resposta certa que a
crianga mencionava conforme os principios da modelagem do comportamento
(FONTANA e CRUZ, 1997).

Em uma sala de aula comportamentalista os professores se utilizam de
reforcadores (que podem ser elogios, notas, estrelinhas, dentre outros). Como
também de puni¢des (como por exemplo, expor o aluno diante dos colegas

apontando de modo negativo seus “erros”) para modelar os comportamentos



desejaveis em seus alunos. O professor € o sujeito principal do processo, pois é ele
quem “organiza as informagdes do meio externo que deverdo ser internalizadas
pelos alunos, sendo esses apenas receptores de informacbes e do seu
armazenamento na memoaria” (DARSIE, 1999, p. 10, grifos da pesquisadora). Do
mesmo modo, Becker (1994, p. 90) destaca que o professor que adota (mesmo que
inconscientemente) uma concepgédo comportamentalista de aprendizagem, entende

que:

[-..] o sujeito é totalmente determinado pelo mundo do objeto ou meio fisico
e social. Quem representa este mundo, na sala de aula, é, por exceléncia, o
professor. No seu imaginario, ele, e somente ele, pode produzir algum novo
conhecimento no aluno. O aluno aprende se, e somente se, o professor
ensina. O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o
que ele sabe, ndo importa o nivel de abstragdo ou de formalizacdo, pode
ser transferido ou transmitido para o aluno. Tudo o que o aluno tem a fazer
é submeter-se a fala do professor: ficar em siléncio, prestar atengao, ficar
quieto e repetir tantas vezes quantas forem necessarias, escrevendo, lendo,
etc, até aderir em sua mente, o que o professor deu. (Grifo do autor)

De acordo com Becker (1996), esse € o modelo mais claramente encontrado
nas praticas e depoimentos dos professores, em fungdo da sua aproximagao com o
senso comum. Esse tipo de sala de aula em que somente o professor fala, em que o
aluno é um mero receptor de informacdes, e em que se preza o siléncio absoluto é o
que vem predominando na historia da educagdo (BECKER, 1996), sendo por isso

tao marcante e dificil de ser modificado.

Com a finalidade de romper com esses modelos estabelecidos, ao logo da
histdria, surgiram novos olhares para as questdes do ensino. Os novos modelos
passaram a ser regidos pelas ideias de que o conhecimento ndo é inato, tampouco
posse do professor, mas deve estar focado na aprendizagem, levando em conta nao
somente o aluno, nao somente o professor, ndo somente o objeto de conhecimento,
mas também a interacdo entre esses fatores. A concepgao construtivista,

apresentada a seguir, da conta dessa forma de encarar o ensino.



3.3 A Concepcgao Construtivista

De acordo com Pozo (2002), as origens filosoficas da concepgao
construtivista sdao encontradas em Immanuel Kant, filésofo alemao, que ficou
famoso, sobretudo, pela sua concepcgédo conhecida como transcendentalismo, a qual
propdée que os homens trazem formas e conceitos a priori para a experiéncia
concreta com o mundo. Jean Piaget, considerado um neokantiano, foi um dos
grandes seguidores dessa corrente. Ele trouxe para a ciéncia um novo olhar sobre
as concepgodes de inteligéncia e desenvolvimento cognitivo. Seu interesse estava
focado nas relagdes que se estabelecem entre o sujeito que conhece e o mundo que
tenta conhecer. Ele investigou a natureza e a génese do conhecimento, bem como

0s processos e estagios de desenvolvimento cognitivo do ser humano.

Conforme Becker (1993), na visdo piagetiana, a aprendizagem acontece por

meio do equilibrio entre a assimilagdo e a acomodacgao:

A assimilagdo é o resultado da organizagao, isto €, o bebé mama, pela
primeira vez, por for¢a do reflexo hereditario de sucgdo. Ao mamar, porém,
esta organizacéo reflexa, por for¢ca da assimilagdo de algo exterior a ela, é
forcada a modificar-se para dar conta das novidades que esta exterioridade
impode: se o bico do seio € maior ou menor, se o leite sai por forca de uma
mamada mais fraca ou mais forte, se o leite sai imediatamente ou se
demora a sair. A assimilagdo funciona como um desafio sobre a
acomodacéo a qual faz originar novas formas de organizagao (p.20).

As ideias expressas no texto acima sugerem que nenhum conhecimento nos
chega do exterior sem que sofra alguma alteragao de nossa parte. Isto €, tudo aquilo
que aprendemos € influenciado por aquilo que ja tinhamos aprendido. Desse
pressuposto piagetiano deriva a concepgéo construtivista da aprendizagem. Nela o
sujeito é visto como essencialmente ativo, o conhecimento como construido a partir
de um processo de interagdo entre o mundo do sujeito e o mundo do objeto.
Todavia, convém destacar que “o meio, por si sO, nao se constitui ‘estimulo’. E o
sujeito, por si sO, ndo se constitui ‘sujeito’ sem a mediagdo do meio; meio fisico e
social” (BECKER, 1993, p. 25). Nesse contexto, o professor é o responsavel por

interagir com o sujeito que aprende e o conteudo a ser aprendido, devendo criar um



“ambiente rico em desafios que leve o aluno a produzir e explorar ideias” (DARSIE,
1999, p. 20).

E interessante destacar que, em certo ponto, o construtivismo se aproxima do
comportamentalismo, pois ambos os modelos valorizam a experiéncia como fonte de
aprendizagem; porém, as duas concepgdes se distanciam, quando a primeira
destaca a construcdo de conhecimento a partir dessa experiéncia e a segunda

entende que o resultado desse contato € uma mera cépia da realidade.

Vejamos o exemplo de uma sala de aula construtivista, descrito por Becker
(1994, p. 92):

O professor e os alunos entram na sala de aula. O professor traz algum
material — algo que, presume, tem significado para os alunos. Propde que
eles explorem este material — cuja natureza depende do destinatério:
criangas de pré-escola, de primeiro grau, de segundo grau, universitarios,
etc. Esgotada a exploracdo do material, o professor dirige um determinado
nuamero de perguntas, explorando, sistematicamente, diferentes aspectos
problematicos a que o material da lugar. Pode solicitar, em seguida, que os
alunos representem - desenhando, pintando, escrevendo, fazendo
cartunismo, teatralizando, etc. — o que elaboraram. A partir dai, discute-se a
direcdo, a problematica, o material da(s) proxima(s) aula(s).

Analisando o ambiente de aprendizagem descrito acima, podemos perceber
que, quando guiado pela presente concepgao, o professor tem como objetivo fazer
com que o aluno construa o conhecimento agindo e problematizando a sua agao -
fator que merece destaque. Ao invés de o aluno calar e somente ouvir as palavras
do professor, ou entdo, calar e copiar tudo o que o professor escreve no quadro,
neste tipo de ambiente, o aluno assimila e acomoda as novas informagdées com as
quais entra em contato. O seu conhecimento, entdo, passa a ser resultado de um

processo de construg&o, ao contrario de algo pronto e elaborado pelo professor.

Como vimos até entdo, a proposta construtivista vai de encontro as
concepgoes inatistas e comportamentalistas, no sentido de conceber o sujeito da
aprendizagem como alguém essencialmente ativo. No item a seguir, apresento a
concepgao historico-cultural. Em meu ponto de vista, tal concepg¢do € a que melhor
da conta de explicar os processos de aprendizagem. Foi ela que forneceu os

principios basicos para organizar o ciclo de discussodes realizado.



3.4 A Concepcgao Historico-Cultural

A presente abordagem foi desenvolvida e defendida pelo psicélogo russo Lev
Vigotski. Este importante pensador acreditava na necessidade de desenvolver uma
teoria que fosse capaz de explicar a constituicdo das pessoas a partir de um novo
olhar, diferente daqueles que circulavam na psicologia de sua época, embasado nas

seguintes ideias:

o ser humano ndo nasce humano, mas aprende a ser humano com as
outras pessoas — com as geragdes adultas e com as criangas mais velhas —
com as situagdes que vive, no momento histérico em que vive e com a
cultura a que tem acesso. O ser humano €, pois, um ser histérico-cultural.
As habilidades, capacidades e aptidées humanas criadas e necessarias a
vida eram umas na pré-histéria, outras na idade média, outras ainda no
inicio da Revolugédo Industrial e sdo outras neste momento da nossa
histéria. E cada ser humano, em seu tempo, apropria-se daquelas
qualidades humanas disponiveis e necessarias para viver em sua época
(MELLO, 2004, p. 136, 137).

Vigotski desenvolveu seus estudos no periodo pés Revolugado de 1917, na
Unido Soviética - uma das maiores revolugdes sociais do século XX - momento
marcado pela busca de novas relagdes de produgéo, onde “a ciéncia, a tecnologia e
o desenvolvimento cultural passaram a ser recursos necessarios a superacao das
classes sociais existentes” (FACCI, 2004, p. 195, 196). Foi em meio as turbuléncias
enfrentadas pela Russia, apos a revolugao, que esse autor construiu a sua teoria. A
partir da percepgédo da existéncia de uma crise na psicologia, Vigotski iniciou um
didlogo critico com as grandes correntes da época (personalismo, gestalt,
reflexologia e psicandlise), visando a construir uma nova psicologia, geral e
unificada, ja que percebia que as existentes ndo abrangiam o psiquismo humano em
sua totalidade. Ele considerava que as psicologias experimentais deixavam de
abordar as fungdes psicoldégicas mais complexas do ser humano e as psicologias
mentalistas ndo chegavam a produzir descricdes desses processos complexos em
termos aceitaveis para a ciéncia. Foi justamente na tentativa de superar as
limitagbes dessas psicologias que Vigotski integrou, em uma mesma abordagem, “o
homem enquanto corpo e mente, enquanto ser bioldgico e ser social, enquanto

membro da espécie humana e participante de um processo histérico” (OLIVEIRA,



1997, p. 23). Ele acreditava que a busca por uma nova psicologia se tornava
necessaria para construir “um sistema cientifico reconhecido por todos os
pesquisadores, em que todos os conceitos, classificagbes e terminologias existentes

seriam revistos e reconstruidos”. (FACCI, 2004, p. 151)

A abordagem historico-cultural sofreu influéncias da matriz marxista, de
crucial importancia, naquela época. Vigotski entendia que o materialismo historico e
dialético de Marx poderia contribuir para a elaboracado de sua teoria, principalmente
porque o marxismo igualmente concebe o0 homem como um ser histérico, constituido
por meio das relagdes que estabelece com o meio social e cultural e também porque
enfoca a sociedade em sua totalidade. Em nota introdutéria da obra A formacéao
social da mente, Michael Cole e Sylvia Scribner (2007) mencionam que Vigotski
valorizava o materialismo historico também por ser um método que objetiva o estudo
dos fenbmenos como processos em movimento, indo ao encontro do seu
entendimento sobre como devemos olhar para o homem e para a sociedade. Para
Vigotski, o ser humano é histérico e estd em continuo processo de aprendizagem,

amadurecimento e desenvolvimento. Nas palavras de Facci (2004, p.153),

o materialismo historico e dialético concebe a sociedade como aquela que
tem sido criada pelo homem e tem criado o préprio homem, ndo como uma
forca externa, a qual o homem se deva adaptar por imposicao das
circunstancias, o homem é ao mesmo tempo sujeito e objeto das relagdes
sociais; é produto e produtor da sociedade.

E assim que a abordagem vigotskiana concebe o homem: ao mesmo tempo
em que este se relaciona e interfere na sociedade, esta também deixa marcas que o
constituiram; ao mesmo tempo em que realiza uma acdo, o homem também é
receptor dessa agdo. Conforme Damiani e Neves (2006, p.7), a abordagem
historico-cultural entende que o desenvolvimento das pessoas ocorre por meio de
uma “interagdo dialética que se da, desde o nascimento, entre o ser humano e o

meio social e cultural em que se insere”.

Outro fator que aproxima a perspectiva histérico-cultural e o marxismo é a
categoria trabalho. Vigotski utilizou-se dessa categoria para compreender as
caracteristicas do homem e do desenvolvimento da espécie. Em seu entendimento,

€ no contexto do trabalho que se desenvolvem as atividades coletivas, as relagcdes



sociais. Como explica Facci (2004, p. 158), “é a partir do trabalho que o ser humano,
ao transformar a natureza, constitui-se como ser humano, construindo a sociedade e

fazendo a histéria”. A autora continua, afirmando que:

produzindo os meios de sobrevivéncia — trabalhando — os homens tém
produzido sua histéoria. Satisfeita esta primeira necessidade (de
subsisténcia), o ato de satisfazé-la e o instrumento de satisfagdo ja
adquirido conduzem a novas necessidades. O homem esta constantemente
transformando a natureza e a si proprio, criando sempre novas
necessidades materiais e intelectuais, de acordo com o processo historico
(p. 158).

Nessa perspectiva, convém salientar que as relacbes que o homem
estabelece com o meio social e cultural sdo essencialmente mediadas pelo uso de
instrumentos. Ao se referir a fungédo dos instrumentos (materiais e signos), Vigotski
(2007, p. 55) escreveu:

A fungao do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o objeto da atividade, ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudangas nos objetos. Constitui um meio pelo
qual a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da
natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da
operagao psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o
controle do proprio individuo; o signo é orientado internamente. (Grifos do
autor)

A esse respeito, Facci (2004) explica que os signos (instrumentos mentais)
estdo interligados com as fungdes psiquicas, sao criados artificialmente e
influenciam na conduta do sujeito. Os instrumentos materiais, por seu turno, sao
objetos utilizados para uma acgéo de trabalho, operando assim, sobre a realidade

externa.

Para ilustrar essa ideia, apresento a figura 1:



O homem por meio de um instrumento atua sobre O homem da um né num lengo para nao
a natureza, através do trabalho. esquecer um compromisso. Atua sobre sua
prépria mente com o objetivo de armazenar
informacdes e de controlar a sua agao

psicoldgica.
Machado = instrumento material que auxilia em N6 = (signo) instrumento mental que auxilia nos
agdes concretas processos psicologicos

Figura 1 — Instrumentos materiais e mentais, conforme a Psicologia Histoérico-Cultural.

Fonte das ilustragdes: Clipart

Focando agora o olhar da abordagem histdrico-cultural nas relagbes de
ensino e aprendizagem, convém, inicialmente, salientar que o professor é peca
fundamental nesses processos, pois tem como funcdo ser o mediador entre o
conhecimento e o aluno e, sobretudo, conforme Facci (2004), ele deve encaminhar o
ensino de maneira a favorecer o desenvolvimento maximo das capacidades do

aluno.

A fim de caracterizar uma situagcdo de sala de aula baseada na abordagem
histérico-cultural, apontamos uma descrigdo, apresentada por Vigotski (2000, p.
341), relativa a forma de trabalho de um professor mediador: “[...]. trabalhar o tema
com o aluno, o professor explicou, comunicou conhecimentos, fez perguntas,
corrigiu, levou a prépria crianga a explicar’. Nessa descrigdo, podemos perceber o
referido papel mediador do professor que valoriza um ensino voltado para a
compreensao. Analisando a citacdo acima, percebe-se que o uso da preposi¢cao com
revela uma atitude de interagéo; o termo explicou significa algo além de uma mera
exposicao, significa uma busca na estrutura cognitiva do aluno, das ideias

importantes que serdo o ponto de partida para aquilo que o professor pretende



ensinar. A acao de fazer perguntas tem a intencado de verificar se aquilo que foi
exposto pelo professor foi compreendido pelo aluno. Por fim, a solicitagdo do
professor para que o aluno explique o que aprendeu, com as suas proprias palavras,

auxilia em uma melhor compreensao e uma organizagao do pensamento deste.

Realizando um paralelo entre as concepg¢des de aprendizagem até entdo
abordadas, Case (2000) afirma que na teoria histérico-cultural o conhecimento n&o
tem sua origem primaria na estrutura do mundo objetivo, tampouco tem sua origem
primaria na estrutura do sujeito, ele sequer tem sua origem primaria na interagao
entre a atividade do sujeito e aquela do mundo objetivo; ao invés disso, tem sua

origem primaria na historia social e material da cultura da qual o sujeito é parte.

Levando em consideragao que a teoria historico-cultural é a abordagem que
embasa a pesquisa, apresento, no item a seguir, alguns dos principais conceitos

vigotskianos.

3.4.1 Principais Conceitos da Concepg¢ao Histérico-Cultural

Um dos pontos importantes das teorizagdes de Vigotski € aquele que trata da
formacgao de conceitos. Moysés (1997) explica que, para o autor, os processos de
aprendizagem dizem respeito a formacgao de conceitos espontaneos e cientificos. Os
conceitos espontaneos sao aqueles aprendidos nas relagbes estabelecidas
diariamente, de forma inconsciente, com os objetos, fatos e fendmenos de nosso
meio; ja os conceitos cientificos sdo aqueles que aprendemos de modo consciente,
na escola, de forma sistematizada e hierarquizada. Segundo Vigotski (2000), os

conceitos evoluem. Ele explicava que:

quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, é
apreendida pela crianga, o seu desenvolvimento esta apenas comegando,
no inicio ela € uma generalizagdo do tipo mais elementar que, a medida que
a crianga se desenvolve, é substituida por generalizagdes de um tipo cada
vez mais elevado, culminando o processo na formacado dos verdadeiros
conceitos (p.246).



o desenvolvimento do conceito cientifico comega justamente pelo que ainda
nao foi plenamente desenvolvido nos conceitos espontaneos ao longo de
toda a idade escolar. Comeca habitualmente pelo trabalho com o préprio
conceito como tal, pela definicdo verbal do conceito, por operagbes que
pressupdem a aplicacdo ndo espontanea desse conceito (p.345).

Como recém foi explicado, a crianga aprende os conceitos espontaneos, via
senso comum, de modo inconsciente e nao intencional, nas relagdes que estabelece
com a familia, com os amigos, com os objetos, etc. Nas relagbes escolares, esses
conceitos sao sistematizados, abstraidos e generalizados, alcangando assim uma
estrutura consciente e hierarquizada, que constituem-se em conceitos cientificos.
Tais conceitos permitem entender a realidade concreta, pois o sujeito tem controle
sobre eles. Quanto a isso, € importante frisar que, embora Vigotski tenha descrito o
processo de formagao conceitual no ambito da aprendizagem infantil, pensa-se que
ele se aplica ao entendimento da aprendizagem que ocorre em todos os momentos

da vida humana.

Ainda se tratando do estudo sobre a formagao de conceitos, Vigotski (2000)
ressalta que “o conceito espontaneo deve necessariamente nao ser conscientizado”
(p- 290), ao contrario dos conceitos cientificos, que pressupde a tomada de
consciéncia, sendo essa “realizada através da formacao de um sistema de conceitos

baseado em generalizagdes” (p.295). O autor afirma ainda que:

todo conceito deve ser tomado em conjunto com todo o sistema de suas
relagcbes de generalidade, sistema esse que determina a medida de
generalidade prépria desse conceito, da mesma forma que uma célula deve
ser tomada com todas as suas ramificacbes através das quais ela se
entrelaga com o tecido comum (p. 294).

Dessa forma, os conceitos — os conhecimentos — devem ser organizados em
rede para que possam ser realmente entendidos e utilizados em outras situagdes.
Vale ressaltar que essa rede exige o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, como a atengao arbitraria, a memdria légica, a abstragdo, a comparagéao
e a discriminagéo, e “todos esses processos psicologicos sumamente complexos
nao podem ser simplesmente memorizados, simplesmente assimilados” (VIGOTSKI,
2000, p. 246).



Outro tema relevante para o enfoque histérico-cultural é a relacdo entre
desenvolvimento e aprendizagem. Vigotski (2007, p. 94) traz essa discusséo
afirmando inicialmente que “o aprendizado das criangas comega muito antes de elas
frequentarem a escola”. Por exemplo, quando a crianga inicia a aprendizagem de
matematica, na educacgdo formal, ela ja teve, anteriormente, contato com os
numeros e calculos — o que pode ter ocorrido nas relagdes familiares ou até mesmo
lidando com o troco quando vai a padaria. Dessa forma, é fundamental que o
professor valorize os conhecimentos prévios dos alunos, pois “qualquer situacédo de
aprendizado com a qual a crianga se defronta na escola tem sempre uma histéria
prévia” (VIGOTSKI, 2007, p. 94).

Valorizar os conhecimentos prévios dos alunos significa combinar o
aprendizado com o nivel de desenvolvimento em que os conteudos se encontram.
Vigotski (2007) propde a ideia de que ha dois niveis de desenvolvimento: o primeiro
denominado nivel de desenvolvimento real, que ele define como “o nivel de
desenvolvimento das fungdes mentais da crianga que se estabeleceram como
resultado de certos ciclos de desenvolvimento ja completados” (p. 95 — grifos do
autor). Ja o segundo, o autor denomina nivel de desenvolvimento potencial, o qual é
o nivel de desenvolvimento das fun¢gdes mentais da crianga que ainda estdo em
processo de maturagao (VIGOTSKI, 2007). O autor fala também sobre a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) que é a distancia entre o nivel de desenvolvimento
real, que se costuma determinar através da solu¢ao independente de problemas, e o
nivel de desenvolvimento potencial, o qual é determinado através da solugdo de
problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros
mais capazes. Entao a ZDP, metaforicamente, € o lugar onde estao aquelas fungdes
que ainda ndo amadureceram, “mas que estdo em processo de maturacao, funcoes
que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionario”
(VIGOTSKI, 2007, p. 98).

As palavras na sequencia mostram um exemplo de conhecimentos que estéo

na ZDP, vejamos:

Para uma crianga que ja sabe amarrar sapatos, por exemplo, o ensino
dessa habilidade seria completamente sem efeito; para um bebé, por outro



lado, a agdo de um adulto que tenta ensina-lo a amarrar sapatos € também
sem efeito, pelo fato de que essa habilidade esta muito distante do
horizonte de desenvolvimento de suas funcgbes psicolégicas. So6 se
beneficiaria do auxilio na tarefa de amarrar sapatos a crianga que ainda nao
aprendeu bem a fazé-lo, mas ja desencadeou o processo de
desenvolvimento dessa habilidade” (OLIVEIRA, 1997, p.61).

Com base na abordagem vigotskiana, pode-se dizer que “aquilo que é a zona
de desenvolvimento proximal hoje sera o nivel de desenvolvimento real amanha —
ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com assisténcia hoje, ela sera capaz de
fazer sozinha amanha” (VIGOTSKI, 2007, p. 98). E importante destacar também
que, para a concepgao historico-cultural, o aprendizado desperta varios processos
internos de desenvolvimento. Dessa forma, aprendizado ndo € desenvolvimento,

mas sim, o aprendizado resulta em desenvolvimento.

A partir dos principios estabelecidos por essa abordagem, os processos de
ensino e aprendizagem promovidos na escola devem ser construidos tomando como
ponto de partida a ZDP. Trabalhando na ZDP “o professor atua de forma explicita,
interferindo no desenvolvimento dos alunos, provocando avangos que nhao
ocorreriam espontaneamente” (DAMIANI e NEVES, 2006, p.09).

ApOs esta exposicdo acerca das concepgdes de aprendizagem, no préximo
capitulo serdao abordados os saberes que fazem parte da pratica docente e que

deveriam incluir tais concepgoes.



4. A REFLEXAO E SUAS CONTRIBUIGOES PARA A PRATICA DOCENTE

Trago nesse momento uma discussao detalhada a respeito das contribuigdes
que a acao reflexiva pode trazer a pratica do professor, no sentido de despertar a

sua consciéncia sobre as concepgdes de aprendizagem que embasam o ensinar.

Os estudos que abordam a reflexdo vém sendo realizados ha muitos anos.
Como exemplo, citamos os de John Dewey, em sua obra Comment nous pensons
(DEWEY, 1925, apud CAMPOS E PESSOA, 1998). Depois dele, outros renomados
autores abordaram esse tema em suas pesquisas, tais como: Donald Schon (1992),
Angel Pérez Gomez (1995), Daniel Liston (1996), Kenneth Zeichner (1996), Corinta
Geraldi (1998), Gimeno Sacristan (1998), Silmara de Campos (1998), Valda Pessoa
(1998), Aquino e Mussi (2001), Alarcdo (2001), Cunha (2006), Raposo (2006),
Mizukami e Marcolino (2008), dentre outros. A partir desses inumeros estudos,
constituidos de olhares dispares, surgiram diferentes formas de se referir aos
processos de reflexdo docente: reflexividade, ensino reflexivo, reflexdo dialdgica,
reflexdo-na-agéo, pratica reflexiva, etc. Entretanto, todos parecem referir-se ao

mesmo tipo de pratica. Vejamos o que diz a literatura a respeito dela.

Amparada nos estudos de Campos e Pessoa (1998), afirmo que Dewey?
direcionava suas criticas as praticas dos professores que cultivavam a obediéncia e
a submissdo. Ele se preocupava também com o processo de reflexdo dos
professores, distinguindo a agao rotineira da agao reflexiva. Segundo esse autor, a
primeira seria orientada por impulso, tradi¢ao e autoridade, levando ao imobilismo, a
acomodacio e a aceitacdo dos modelos tradicionais e impedindo a vivéncia e a

pratica de outras formas de ensinar. J& a agao reflexiva, englobaria, para o autor,

2 John Dewey (1859-1952) foi um filésofo, psicélogo e pedagogo norte-americano que influenciou o
pensamento pedagogico de sua época e cujos estudos sao utilizados em algumas pesquisas no
campo educacional (Campos e Pessoa, 1998).



uma visao ampla, na qual os professores nao ficariam restritos a somente uma
perspectiva, pelo contrario, por meio da reflexdo, eles examinariam as melhores
possibilidades de promover a compreensdo e aprendizagem do conteudo que

estivesse sendo ensinado.

E importante também destacar que, para Dewey (1989, p. 43 e 44), o ensino
reflexivo exige do professor trés atitudes fundamentais. S&o elas:

a) Mentalidade aberta: auséncia de preconceitos, de parcialidades e de
qualquer habito que limite a mente e a impega de considerar novos
problemas e de assumir novas ideias; b) Responsabilidade: ser
intelectualmente responsavel quer dizer considerar as consequéncias de um
passo projetado, significa ter vontade de adotar essas consequéncias
quando decorram de qualquer posicdo previamente assumida; c)
Entusiasmo: predisposicdo para afrontar a atividade com curiosidade,
energia, capacidade de renovagéao e de luta contra a rotina.

O pensador acrescenta que essas trés atitudes, somadas com
questionamentos diarios, observacdes e analises da propria pratica constituem um

professor reflexivo.

Um dos seguidores das teorias de Dewey foi Donald Schon, o qual
desenvolveu, dentre as suas principais contribuicbes para a pratica reflexiva, o
estudo avangado sobre o conhecimento na agédo, a reflexdo na acdo e a reflexdo
sobre a reflexdo na agéo.

Autores como Pérez Gomez (1995), Zeichner e Liston (1996), Sacristan
(1998) e Geraldi, Messias e Guerra (1998) trazem outros olhares para a tematica da
reflexdo. Alguns até promovem criticas as ideias desenvolvidas por Schon. Pérez
Gbémez (1995, p. 103), por exemplo, atenta para a reflexdo como uma acéao

individual e salienta que:

[...] a reflexdo ndo é apenas um processo psicolégico individual, passivel de
ser estudado a partir de esquemas formais, independentes do conteudo, do
contexto e das interagdes. A reflexdo implica a imersao consciente do
homem no mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotagoes,
valores, intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses
sociais e cenarios politicos.



De acordo com Zeichner e Liston (1996), o processo reflexivo defendido por
Schon é solitario, pois ndo promove a reflexdo sobre o problema a partir de uma
interacdo com outros profissionais da area, tampouco, com os estudantes. E uma
reflexdo individual. Esses autores defendem a agao reflexiva como pratica social.
Sendo assim, emerge a exigéncia de se refletir com outros sujeitos Os autores
acrescentam que a reflexdo defendida por Schon é estreita, centrada em si,

desconsiderando o contexto de influéncias do ambiente.

Mizukami e Marcolino (2008) falam sobre a reflexdo dialdgica, a qual se
caracteriza por uma forma de discurso consigo mesmo. Salientam ainda que a
estrutura gramatical associada a esse tipo de reflexdo apresenta-se da seguinte

forma:

expressdes que indicam uma acgéo de refletir — lembro das vezes em que,
penso que, pensei que, fiquei pensando, acho que, pude observar, fago
hipéteses, tento lembrar, havia observado, ja observei momento em que,
venho percebendo, fiquei pensando, fiz associagdes — muitas vezes em
conjunto com expressdes que apontam para um tempo passado — ja teve
atendimentos em que, em outros atendimentos, em varios atendimentos,
em momentos anteriores (p. 545).

Embora esse tipo de atividade represente uma auto-reflexdo, ela nido se
restringe somente a agéo individual. Antes de se estabelecer uma reflexdo dialdgica,
0 sujeito é colocado em interagdo com o grupo, participando de uma discusséo
coletiva, para posteriormente, olhar para si e para suas concepgdes. O que se

distancia também da reflexao solitaria proposta por Schon (1992).

Conforme destaca Raposo (2006), a partir da reflexdo é possivel analisar a
realidade; criar — seja individual ou coletivamente — diferentes alternativas de
intervencgao a partir das percepgoes e analises realizadas; vivenciar tais alternativas
no sentido de superar dificuldades emergenciais; avaliar experiéncias e re-significar
a atuacao através de uma acgao transformadora. Além disso, os momentos marcados
por essa pausa, para pensar sobre ou falar sobre nés mesmos e nossas agoes,
inevitavelmente, desencadeiam importantes processos de autoconhecimento no

sujeito.

Ja Sacristan (1998) foca a sua critica no estudo que Schon desenvolveu

sobre a reflexdo na acdo. Sacristan afirma que uma das caracteristicas mais



importantes do pensamento € a capacidade de se distanciar dos fenémenos, para,
posteriormente, entendé-los melhor. Sendo assim, a proposta de refletir na agdo da
poucas oportunidades ao pensamento. Este autor acrescenta que é melhor utilizar o

termo investigagdo sobre a agcdo do que investigagcdo na agéao.

Por seu turno, Geraldi, Messias e Guerra (1998) preocupam-se em destacar
que as pesquisas de Donald Schon ndo estavam voltadas a formacao de
professores, tampouco, ao contexto das escolas; e sim, direcionadas para as areas
de Arquitetura, Artes e Engenharia. Na concepgao das autoras, assumir uma
proposta de formacgao de professores tendo como enfoque a reflexdo sobre a pratica

implica em assumir as posturas mencionadas a seguir:

a) a constituicdo de uma nova pratica vai sempre exigir uma reflexao sobre
a experiéncia de vida escolar do professor, sobre suas crengas, posi¢des,
valores, imagens e juizos pessoais; b) a formagdo docente € um processo
que se da durante toda a carreira docente e se inicia muito antes da
chamada formagao inicial, através da experiéncia de vida; c) cada professor
é responsavel pelo seu proprio desenvolvimento; d) é importante que o
processo de reflexdo ocorra em grupo, para que se estabelega a relagao
dialégica; e) a reflexdo parte da e é alimentada pela contextualizagao
sociopolitica e cultural (GERALDI, MESSIAS e GUERRA, 1998, p. 249).

Dentre os suportes teoricos trazidos pelos autores, convém destacar a
preocupacao dos mesmos com a reflexdo que ocorre individualmente. Concordo
com a ideia de que em certos momentos o pensar sobre o fazer-pedagdgico traz
beneficios para qualificar a pratica docente, quando realizado de modo coletivo;
porém, em outras circunstancias, o professor precisa fazer uma auto-analise,
voltando-se para si mesmo, refletindo sobre as suas crengas a respeito do ensino,
do professor, do aluno, etc. Saliento ainda que a pratica reflexiva pode contribuir
com o rompimento do ensino tradicional, do professor meramente técnico;
desencadeia uma agao consciente, intencional e deliberada. Outro aspecto que vem
sendo estudado e que contribui com as praticas reflexivas refere-se as narrativas.
Os estudos acerca da relevancia dos professores narrarem (oralmente) suas
histérias, bem como suas percepgdes sobre o ensino e a aprendizagem, estdo cada
vez mais frequentes. Alguns autores como Aragao (2004), Cunha (1997), Bolivar
(1997), Braganca (1997), Collares, Moysés e Geraldi (1999), Ferenc (2007),
Mizukami e Marcolino (2008), dentre outros, procuram demonstrar que as atividades

que estimulam o professor a contar/relatar suas experiéncias pedagogicas podem



ser bastante formadoras, pois além de ser um exercicio reflexivo sobre o fazer

docente, favorece a sistematizagao de saberes.

No que se refere a consciéncia, as palavras abaixo de Vigotski mostram a
relacdo existente entre a formagdo de conceitos e a consciéncia, a qual é
amplamente valorizada pela abordagem historico-cultural. Mas o que significa tomar

consciéncia?

Eu dou um nd. Fago isto conscientemente. Entretanto, ndo posso dizer
exatamente como o fiz. Minha agao consciente acaba sendo inconsciente
porque a minha atencao estava orientada para o ato de dar o né mas nao
na maneira como eu o fago. A consciéncia sempre representa algum
fragmento de realidade. O objeto da minha consciéncia é o ato de dar o nd,
0 préprio n6 e tudo o que acontece com ele, mas nao aquelas agbes que
produzo ao dar o né nem a maneira como o fago (VIGOTSKI, 2000, p. 288).

Todavia, se nao direcionarmos nossa atencao para o ato de dar o nd, mas
sim para a maneira como o damos e para as agées que produzimos ao dar o no,
tomaremos consciéncia de fato da agao e teremos controle sobre ela, conseguindo
assim dizer exatamente como a realizamos. Vigotski (2000, p. 275) afirma que “[...]
tomar consciéncia de alguma operagao significa transferi-la do plano da agao para o
plano da linguagem, isto €, recria-la na imaginacao para que seja possivel exprimi-la

em palavras”.

Em seus estudos, Vigotski (1996) enfoca também a autoconsciéncia, isto €, a
consciéncia de si proprio (autoconhecimento) numa relagcéo de alteridade da pessoa
consigo mesma. Esse processo de autoconhecimento faz com que nos tornemos
conscientes, isto €, nos tornemos conhecidos por nés mesmos, passiveis de
explicagdo e também, num certo sentido, passiveis de planejamento e controle de
determinados aspectos de nossa relacio com o mundo que estavam nao-
conscientes para nés. De acordo com Morin (2006), a consciéncia € uma forma de
conhecimento, é a reflexividade do espirito, € o retorno sobre si mesmo via
linguagem. Ainda, ressalta que a consciéncia permite-nos o conhecimento de nos
mesmos (autoconhecimento), dando-nos o conhecimento integral daquilo que é, de

onde esta, do que realmente se sabe e do que certamente se ignora.



Conclui Delari (2000), a consciéncia pode ser entendida entdo como um
movimento cognoscitivo e autocognoscitivo, pois ndo apenas conhecemos o mundo
como também podemos passar a conhecer e ter um dominio sobre 0s nossos

préprios modos de conhecer o mundo.



5. AVALIANDO O CICLO DE DISCUSSOES

Neste capitulo, apresento a discusséo e a analise dos dados coletados na
presente pesquisa. E importante relembrar que a concepcdo histérico-cultural
também subsidiou a analise tematica a qual os dados foram submetidos, gerando as
diferentes categorias tedricas criadas para a avaliacdo dos efeitos do ciclo de
discussodes realizado. Utilizou-se, igualmente, uma categoria empirica, gerada a
partir do corpus de dados coletados por meio das diferentes fontes, anteriormente
mencionadas. De acordo com Minayo (1993, p. 94), categorias tedricas ou analiticas
“sdo aquelas que retém historicamente as relagdes sociais fundamentais e podem
ser consideradas balizas para o conhecimento do objeto nos seus aspectos gerais”.
Categorias empiricas, por seu turno, “sdo aquelas construidas com finalidade

operacional a partir do trabalho de campo”.

As trés categorias tedricas organizadas foram as seguintes: 1) internalizag&o
de novos conteudos relativos as concepgdes de aprendizagem; 2) reflexbes acerca
da prépria pratica, gerando autoconhecimento; e, 3) importancia da forma como o
ciclo foi organizado. A categoria empirica refere-se aos efeitos do ciclo de
discussodes sobre as praticas docentes. Antes de apresentar os detalhes da analise
dessas categorias, penso ser importante discutir os conhecimentos prévios das
participantes acerca das concepg¢des de aprendizagem, condigdo essencial para
analisar a importancia do ciclo de discussbes, principalmente em termos da

internalizagao de conteudos efetivada pelas professoras.



5.1 Conhecimentos prévios das professoras

Para realizar esta avaliagdo, foram analisados os dados provenientes do

questionario semi-estruturado (/nstrumento A) e do diario de campo (/nstrumento B).

As seguintes perguntas do questionario inicial — Alguma vez ja estudaste
conteudos sobre aprendizagem? Quando? Onde? E o que aprendeste? — haviam
sido formuladas de maneira propositalmente ampla para que as participantes
pudessem expressar livremente suas lembrangas sobre o tema, talvez até
mencionando conteudos que tivessem aprendido. Ao examinar os dados coletados
por meio dessa pergunta, notei que todas responderam que ja haviam estudado
conteudos sobre aprendizagem e, no que se refere aos conteudos aprendidos,
mencionaram: importancia da motivacdo, maneiras de dar aula, valorizacdo de
conhecimentos prévios, problemas de aprendizagem, dentre outros. Esses
conteudos, apesar de estarem relacionados a aprendizagem, ndo se referem
especificamente ao entendimento desse processo, da forma como é explicado pelas
diferentes correntes psicoldgicas. E interessante o fato de duas professoras
afirmarem té-los aprendido em cursos de pdés-graduacgdo, pois tais conteudos
deveriam fazer parte da formagédo inicial docente. Vejamos na integra o que foi
expresso nas respostas das professoras:

Sim. Estou fazendo uma p6s em Didatica e Metodologia do Ensino Superior,
onde estou aprendendo varias coisas, como por exemplo, como dar aula, o
que deveria ter aprendido na graduacdo. Ela (pds-graduagéo) tem sido
muito importante para a minha pratica diaria. (Professora A) (Grifos da
pesquisadora)

Sim. Durante a graduagdo, nos cinco anos de ensino superior, 0 que
aprendi € que devemos sempre tentar motivar o aluno ao aprendizado.
(Professora B) (Grifos da pesquisadora)

Sim, na pos-graduagao em Matematica, onde aprendi que todos tém um
pré-conhecimento. (Professora C) (Grifos da pesquisadora)

Sim, tive uma disciplina na graduagao que falava sobre os problemas de
aprendizagem que os alunos tém. Lembro de ter estudado a dislalia,



disartria, dislexia e outros disturbios. (Professora D) (Grifos da
pesquisadora)

Sim. Como a minha formagao é em pedagogia, vi muitos conteudos sobre
aprendizagem. Aprendi como dar uma aula boa; aprendi que o professor
deve valorizar os conhecimentos que os alunos trazem com eles;
aprendi que se deve valorizar o dialogo; aprendi que o professor deve
fazer atividades motivadoras e inovadoras. Foram as obras de Paulo
Freire que embasaram a maioria dos meus conhecimentos sobre
aprendizagem. (Professora E) (Grifos da pesquisadora)

A diversidade de elementos encontrados nas respostas chama a atencéo e
suscita algumas curiosidades: seria decorréncia das especificidades de cada curso?
Estariam ligadas ao interesse de cada pessoa no processo de aprendizagem dos
conteudos? Ou ao sentido dado a esses conteudos no momento em que foram
abordados durante a formagao? Sera que aprenderam outros conteudos sobre as
concepgdes de aprendizagem e no momento ndo recordaram? Sera que as

aprendizagens mencionadas sao lembradas na hora da pratica dessas professoras?

Também com o intuito de apurar o grau de familiaridade das participantes
com o assunto aprendizagem, outras trés perguntas do questionario inicial foram
analisadas, trazendo informagdes importantes: 1) Que aspectos levas em conta
quando estas preparando uma aula? 2) De que maneira o professor deve trabalhar
para que o aluno aprenda? 3) O que o aluno deve fazer para aprender?

Referente a primeira pergunta, os aspectos levados em conta para preparar
uma aula foram: atividades praticas conectadas com a teoria, conhecimentos
prévios, tempo de duracdo da aula, publico alvo (sexo, idade e série), objetivo do
conteudo a ser dado e realidade do aluno. Na segunda pergunta, falando sobre a
maneira que o professor deve trabalhar para que o aluno aprenda a maioria das
professoras destacou comportamentos docentes, em minha opinido, indispensaveis
para que o aluno aprenda: relacionar as disciplinas; ndo fragmentar conteudos;
associar o conteudo que o aluno vai aprender com aquilo que ele ja sabe e com
assuntos relacionados a tal conteudo e realizar atividades em grupo. A terceira
pergunta focava o aluno, questionando o que este deve fazer para aprender. Inicio
salientando um componente que apareceu em todas as respostas: o interesse.

Aspectos como: prestar atencdo; questionar; ter boa vontade; participar e querer



aprender foram encontrados nas respostas e sdo todos elementos relacionados ao
interesse. Outros elementos mencionados pelas professoras foram: assiduidade e

busca de conhecimentos além da escola.

Considerando os aspectos destacados, as professoras parecem distanciar-se
de uma educagdo meramente transmissiva; pois seus discursos negaram uma aula
meramente teodrica; valorizaram a relagdo entre os conteudos e a realidade dos
alunos e renunciaram a ideia comportamentalista de conceber o aluno como uma

tabula rasa.

Dando continuidade a analise dos conhecimentos prévios das professoras,
vejamos alguns dados retirados de meu diario de campo.

Como foi relatado anteriormente, no primeiro dia do ciclo de discussdes, ao
perceber os olhares curiosos quando utilizei a expressdao concepgdes de
aprendizagem, as professoras foram questionadas se sabiam o que significava tal
expressao e todas afirmaram que n&o. Entretanto, como se viu nas respostas do
questionario, parece que essa afirmacdo nao era inteiramente correta, o que
desencadeou em mim alguns questionamentos: Sera que a expressado concepgbes
de aprendizagem era realmente nova para elas? Sera que elas sabiam do assunto,
mas este ndo estava claramente organizado em suas mentes? Ou sera que nao
estavam relacionando a expressdao com os conteudos sobre aprendizagem ja

estudados?

No inicio do terceiro encontro, ao discutirmos sobre o quadro comparativo
que apresentava caracteristicas das quatro concep¢des de aprendizagem, percebi
novamente que as participantes ja haviam tido contato com os conteudos enfocados,
embora, talvez, ndo os tivessem sistematizado ou integrado com outras informagdes
relevantes, na época. Talvez os conceitos tivessem ficado soltos em sua memodria,
nao tendo sido vinculados ao motivo principal de sua introducdo no plano da
disciplina em que foi estudado.

O comentario da Professora D (Diario de Campo), por exemplo, sugere que

ela ja havia entrado em contato com alguns conceitos da teoria piagetiana:



Ao olhar para o quadro ja reconheci as palavras assimilagdo e acomodacgéo,
acho que ja estudei isso, mas nunca olhando como uma concepg¢ao de
aprendizagem.

Percebendo que a Professora D havia realizado uma aproximagao importante
com a abordagem construtivista, as demais participantes foram instigadas a
comentarem algo sobre as informagdes ali expostas. A Professora A recordou ter
estudado o construtivismo para concurso. A Professora D lembrou de ter estudado
Piaget e Vigotski na graduacéo, mas ressaltou:

[--.] nunca tinha feito o link com concepgbes de aprendizagem. [...] na
faculdade se aprende de forma fragmentada e superficial.

Por meio de outros comentarios, essa percepcao sobre os conteudos estarem
soltos, ndo estarem integrados em uma rede de conceitos na mente das
participantes, foi ficando mais clara. Também notei que algumas nunca haviam tido

contato com partes do assunto debatido (Diario de Campo):

Inatismo, comportamentalismo e histérico-cultural sdo palavras novas para
mim e muito menos tinha nogdo que isso eram concepgdes de
aprendizagem. Piaget é mais famoso, na escola ouvimos os professores
comentando: aquela professora é piagetiana ou aquela professora é
construtivista. (Professora B)

Isso ocorre nas escolas porque o construtivismo estd na moda, esses
professores nem sabem o que de fato €, nem conhecem a teoria mesmo.
[...] Como sou formada em pedagogia, posso afirmar que as concepgdes de
aprendizagem ndo sido apresentadas dessa forma, ao menos nao na
experiéncia académica que tive. (Professora E)

E tudo desmembrado, apresentam um pensador e uma teoria, acaba
passando batido. A gente sé decora quem é o autor e o trabalho que ele
desenvolveu. (Professora D)

E que isso vai variar de graduagéo para graduagdo. Na matematica nds
nem chegamos a esse nivel, Piaget e Vigotski nem foram apresentados
para nos. (Professora C)



As falas acima expressam a ideia de que as professoras, em algum momento
de suas formagdes — académica e/ou profissional —, ja haviam tido contato com as
concepgdes de aprendizagem, mesmo que de modo superficial ou fragmentado. A
percepgcao que tinham sobre a inexisténcia desse contato pode ter sido causada
pelo fato de as professoras desconhecerem, ou melhor, ndo terem consciéncia de
que o que elas sabiam eram, de fato, conteudos vinculados as concepg¢des de
aprendizagem. Penso que isso ocorreu primeiro porque o0s conceitos dessas
professoras sobre as concepgdes de aprendizagem nao estavam organizados em
redes (VIGOTSKI, 2000), o que torna inviavel utiliza-los em outras situagdes; e,
segundo porque, elas nunca tinham refletido sobre o assunto, tampouco verbalizado
algo a respeito. De acordo com Vigotski (2000) para tomarmos consciéncia de
alguma operacgao temos que transferi-la para o plano da linguagem, assim €& possivel

recria-la em nossa imaginagao para que possamos exprimi-la em palavras.

E importante salientar que a preocupacdo em avaliar os conhecimentos
prévios das professoras acerca da aprendizagem — de um modo amplo — e acerca
das concepgbes de aprendizagem — de um modo focado — surgiu de uma
inquietacdo pessoal da pesquisadora. Os comentarios e sentimentos aqui
encontrados revelaram uma aproximagdo com a minha proépria historia. Assim como
as participantes do ciclo, a primeira vez que ouvi a expressao concepg¢des de
aprendizagem (no Curso de Mestrado), como relatei na introdugéo, logo ressaltei
gue nunca havia discutido nada a respeito. Mas o fato € que eu nao lembrava ter
feito discussbes sobre concepgbes de aprendizagem durante meu curso de
graduagdo, pelos mesmos motivos destacados pelas professoras: a forma
fragmentada de apresentagéo dos conteudos que também n&o se conectavam com
as questdes sobre ensino. Os conhecimentos aprendidos sobre as concepgdes de
aprendizagem no Curso de Mestrado trouxeram a certeza da relevancia dessa
discussdo em todos os cursos de formacdo de professores e, sobretudo,
despertaram meu desejo de realizar uma intervengao de formacgéo continuada para
que outros professores tivessem a oportunidade de vivenciar uma discussao focada
e intencional sobre as concepgdes de aprendizagem; desejo esse agora

concretizado.



5.2 Achados Principais

Os achados principais forneceram os elementos essenciais para que fosse
possivel realizar a avaliagdo do ciclo de discussdes. Neles estdo contidas as
categorias teoricas que embasaram o estudo, retiradas do referencial teorico
apresentado no inicio desta dissertacao.

5.2.1 Internalizacdo de novos conteudos relativos as concepgdes de

aprendizagem

Antes de adentrar na analise da internalizagado de novos conteudos propiciada
pelo ciclo de discussdes, penso ser importante destacar que a motivagdo e o
interesse foram elementos que contribuiram para que isso se tornasse possivel. No
processo de aprender, sem motivagdo ou interesse ndao ha envolvimento com o
objeto de aprendizagem; segundo Silva e Sa (1997) “a motivagaéo € o impulso para
agir em direcdo a determinado objetivo” (p. 26) e sem esse impulso ndo ha acgéo.
Concordo também com Pozo (2002), quando ele afirma que o aluno sé tera
interesse se conseguir enxergar a importancia do conteudo para sua formagéo ou,
de um modo geral, para sua vida. O referido autor afirma que se a aprendizagem é
movida pelo desejo de aprender, os resultados sdo mais solidos e consistentes;
porém quando ndo ocorre dessa maneira, o resultado é uma aprendizagem
associativa, onde “unimos pecas de informacdo que nos foram proporcionadas ou
apresentadas sem que nos interroguemos sobre seu significado” (p.141). Convém
ressaltar que o interesse do aluno sera consequéncia da agao do professor, pois é
essencial que este tenha consciéncia dos objetivos da(s) sua(s) disciplina(s) e dos
conteudos, para que assim possa permitir que os alunos da mesma forma percebam

e atribuam significados ao que sera aprendido.

O fato das professoras estarem motivadas para aprender e interessadas no
debate sobre as concepcgdes de aprendizagem levaram-nas a participar do ciclo de

discussdes; e, sobretudo, a internalizarem novos conteudos. A opg¢ado em se fazer



presente foi espontanea, partiu de interesses pessoais das professoras, o que pode

ser evidenciado a partir das seguintes falas retiradas do Grupo Focal (Apéndice H):

[...] os professores foram convidados. Vim por que o assunto me despertou
interesse, a gente ndo conversa sobre aprendizagem durante a rotina de
trabalho, a gente s6 se preocupa em ensinar. (Professora C)

Resolvi participar porque vi o ciclo como uma oportunidade de conhecer
mais sobre o meu proprio trabalho. Tenho muitos colegas que acham que ja
estdo prontos, que nao precisam se atualizar. Eu penso o contrario, gosto
de fazer cursos para conhecer mais, e essa foi a minha intengdo aqui.
(Professora B)

Quando se trabalha com educagéo, devemos sempre estar em busca de
novos conhecimentos e se atualizando, por isso resolvi participar.
(Professora D)

Me chama atencao participar de cursos e palestras, até para eu ficar bem
informada e ver se estou por dentro das novas teorias. [...] 0 que me
motivou a permanecer é que estou concluindo uma pdés em Didatica e
Metodologia do Ensino Superior e ndo estava encontrando um tema para
escrever a minha monografia. Como esse assunto me despertou interesse
resolvi permanecer e aprender sobre as concepgdes e depois usar no meu
trabalho futuro. (Professora A)

O assunto me interessou também, fiquei curiosa para saber o que eram
essas concepgdes de aprendizagem que falavas desde o primeiro contato
com o grupo. Além do assunto do ciclo, outra coisa que achei interessante
foi a maneira como falaste sobre o assunto com a gente, tu conseguiu nos
convencer que era algo importante. (Professora E)

Para abordar a internalizacdo de novos conteudos propiciados pelo ciclo de
discussbes € fundamental retomar o estudo de Vigotski (2000) a respeito da
formacao de conceitos. Como vimos no referencial tedrico, para este pensador um
conceito € um ato real e complexo de pensamento que nao pode ser aprendido por
meio de simples memorizacdo, isso porque seu desenvolvimento requer o
desenvolvimento de uma série de fungbes como a atengado arbitraria, a memoria
l6gica, a abstragdo, a comparagao e a discriminagdo, e todos esses processos

psicoldégicos sumamente complexos ndo podem ser simplesmente memorizados,



simplesmente assimilados. Ao longo de nossa historia, nos deparamos com
inumeraveis conceitos: alguns aprendidos a partir do contato com os outros — com
nossa familia ou amigos — e outros aprendidos em nossa experiéncia escolar e/ou
académica; porém nao temos consciéncia de todos eles. Eles sdo construidos fora
do contexto escolar e ddo origem ao conjunto de teorias que o sujeito possui sobre o
seu mundo, suas representagdes. Esses conceitos (conceitos espontaneos) ndo séo
conscientizados porque a atengao orienta-se para o objeto neles representado e nao
para o proprio ato de pensamento que o envolve. Todavia, quando esses conceitos
sao colocados em contato com os conceitos cientificos a eles correspondentes, a
partir de uma atividade de ensino, ocorre uma qualificagdo daqueles, pois estes séo
fruto de abstragbes em relacdo aos objetos reais, constituindo definicoes
sistematizadas. Nesse processo, 0s conceitos espontdneos amadurecem e
alcangam um nivel mais elevado de generalizagdo, passando entdo a ser
conscientizados (VIGOTSKI, 2000).

O ciclo buscou desenvolver uma discussdo sistematizada, consciente e
interessante sobre as concepgdes de aprendizagem, a fim de que conceitos fossem
conscientizados e amadurecidos e nao simplesmente memorizados. Porém, antes
de buscar o amadurecimento e a consciéncia dos conceitos espontaneos das
professoras, foi necessario explorar a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) das
mesmas, para avaliar em que nivel de entendimento se encontravam os conceitos
sobre aprendizagem. Como exemplo desta atividade, no segundo encontro do ciclo,
solicitei que escolhessem uma palavra para definir aprendizagem e explicassem o
porqué dessa escolha. As respostas nao surgiram imediatamente, foi necessario
estabelecer uma conversa sobre o assunto e realizar também uma pausa para que

elas pensassem a respeito.

No que se refere as respostas (Diario de Campo), a Professora A definiu

aprendizagem como criacdo. Explicou seu posicionamento em funcdo de sua
disciplina promover aprendizagem através de atividades praticas que exigem que o
aluno crie, desenvolva as atividades propostas envolvendo a criatividade, a
autonomia e a iniciativa. A Professora B definiu aprendizagem como associacéo.
Segundo ela, o ensino de Fisica precisa estar conectado com a realidade e é
fundamental que os alunos, por exemplo, durante o percurso até a escola, fagam

associacdes entre os conteudos aprendidos em aula e as situacbes praticas e



cotidianas. Ela explicou: “o aluno deve saber porque, quando o dénibus freia, o seu
corpo é projetado para frente e, quando o Onibus arranca, o seu corpo é projetado
para tras”. Seu objetivo, ao ensinar, € que os alunos associem os conteudos com a
vida deles. A Professora C acredita que a palavra aprendizagem pode ser definida
como construcdo. Na concepcéao dela, o aluno constroi seu proprio conhecimento, €
ele quem precisa buscar as informagdes, relacionando com conceitos anteriores
para desenvolver a sua aprendizagem. A Professora D definiu aprendizagem como
experiéncia. Ela justifica que essa experiéncia esta relacionada com todos os

conteudos e situagbes ja vivenciadas pelo aluno. A Professora E diz que

aprendizagem é processo. Para ela, os alunos n&o se encontram no mesmo nivel de
aprendizagem, cada um tem um ritmo e a aprendizagem é como subir uma escada,

um degrau de cada vez. Isso, para ela, é processo.

Com uma necessaria assisténcia, de minha parte, as professoras
conseguiram exprimir em palavras o que entendiam por aprendizagem. Pode-se
dizer que os conceitos sobre aprendizagem das professoras eram espontaneos e

encontravam-se em processo de maturacao na ZDP.

Penso que, ndao somente as informacgdes que forneci, mas, principalmente, os
didlogos que se estabeleceram durante os encontros, contribuiram para que as
professoras comegassem a se apropriar dos conteudos sobre os quais estavamos
falando. Enquanto ndo temos dominio para exprimir em palavras os conceitos, é
sinal que eles ainda nao estao sistematizados em nossa em mente, ou seja, estao
em nossa ZDP. Essa situagao indica, também, que tais conceitos ainda nao estao
conscientizados. Conforme explorado anteriormente, nas palavras de Vigotski
(2000), “a tomada de consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos” (p.
290) e esse processo pode ser percebido por meio das falas abaixo, retiradas do
diario de campo. Elas sdao exemplos da tomada de consciéncia das participantes a
respeito das concepgdes de aprendizagem. Nota-se também as relagdes que as
professoras comegam a estabelecer (Diario de Campo) entre os conteudos
abordados e as suas praticas em sala de aula, fato que considero essencial para

gue novos conceitos sejam internalizados.

Acho que a relevancia do professor nao existe mesmo para esta concepgao
[falando da concepgao inatista], isso esta claro no quadro comparativo das



concepgdes de aprendizagem. Na concepgéo A, inatismo, diz que a figura
do professor € meramente ilustrativa, a fungdo dele é ser um auxiliar do
aluno, interferindo o minimo possivel, pois ou 0 aluno sabe ou nio sabe, e
se ele ndo sabe néo ira aprender. (Professora C)

[Falando da concepgdo comportamentalista] La em aula ndo € somente eu
quem fala e explica; quando vejo que eles estdo demorando muito a pegar
um conteudo, convido um colega da aula que ja entendeu e pecgo para ele
explicar para os colegas; € incrivel, mas depois da explicagdo do colega a
maioria deles entende. Acho que isso quebra a velha tradicido do professor
detentor do saber. (Professora C)

Agora percebo que em minhas aulas eu me utilizo desta concepgéo [falando
da concepcado construtivista]. Assimilagdo e acomodagao fazem muito
sentido para mim. Quando estou trabalhando um contetido me preocupo em
encaixar nos esquemas ja existentes na cabega dos meus alunos,
provocando os alunos para fazer comparagdes com conhecimentos ou
experiéncias anteriores. (Professora B)

S6 por essas palavras iniciais ja senti uma afinidade por essa concepg¢ao
[falando da concepcédo histdrico-cultural]l. O convivio com outras pessoas
nos ensina muitas coisas e também aprendemos muito com as inumeras
situagdes do nosso dia-a-dia. Nao sou daquela ideia que s6 aprendemos na
escola. (Professora A)

Entao percebo que a concepcgéo histdrico-cultural acaba valorizando mais o
professor do que a concepgao construtivista. Porque, para o construtivismo,
o professor cria as possibilidades para o aluno aprender e aluno é quem
constréi seu conhecimento e para a historico-cultural o professor é
fundamental, porque acompanha todo o processo de crescimento e
aprendizagem do aluno. (Professora E)

Conforme iamos trabalhando os conteudos, dialogando sobre as teorias,
refletindo sobre as praticas pedagdgicas e sobre as aprendizagens anteriores, 0s
conceitos das professoras iam amadurecendo, tornando-se mais estruturados e
sistematizados. O comentario abaixo da Professora B (Diario de Campo) expressa
um claro amadurecimento de conceitos e, sobretudo, de internalizacdo de conteudo.
Acredito que o que ocorreu, nesse caso, foi um processo de reconstrucao interna,
intra-subjetiva. Parecia que o conteudo aprendido pela professora era algo externo,
que ela sabia, mas ndo conseguia integrar com os outros conhecimentos de seu

mundo interno, estabelecendo relagcdes e tomando consciéncia de seu significado.



Embora esse assunto seja novo para mim, ja come¢o a fazer algumas
relagdes que fazem muito sentido agora. Sobre o experimento que falei
da agua, do sal e do 6leo da para relacionar com os conceitos espontaneos
e o0s conceitos cientificos, porque quando peg¢o para os alunos me
explicarem que reagao ocorreu no experimento, inicialmente eles tém uma
explicacdo basica, superficial sobre a reagdo que ocorreu, concluem
somente que o sal se mistura na agua e o 6leo ndo. Mas, depois que dou
uma explicagdo mais detalhada, eles j& comegcam a elaborar melhor,
comecam a entender e conseguem dar uma resposta mais completa.
(Professora B) (Grifos da pesquisadora)

As falas que apresento na sequéncia foram retiradas do Grupo Focal
realizado no ultimo encontro do ciclo. Da mesma forma que a fala anterior

(Professora B), estas evidenciam a internalizagao de novos conteudos:

[...] além de eu ter aprendido varias coisas novas, percebi a importancia do
assunto e a necessidade de outros professores também saberem. Eu tinha
visto na pds e nos cursinhos preparatérios para concurso, mas foi muito
superficial os assuntos ligados a aprendizagem e nunca tinha visto sobre as
concepgdes de aprendizagem. [...] hoje consigo distinguir o que € um bom
professor e o que € um professor bonzinho, consigo perceber a diferenca
entre uma aula tradicional e uma aula inovadora. Além disso, hoje sei 0 que
sdo as concepgdes de aprendizagem. Sei o que cada concepgao defende.
(Professora A)

[...] eu ja sou formada ha mais de 10 anos, e nao me lembro de ter ouvido
falar em concepgdes de aprendizagem. Essa foi a primeira aprendizagem
[risos] que o ciclo proporcionou para mim. Além disso, hoje sei falar sobre
Piaget e sobre Vigotski e sobre suas pesquisas. Outra coisa que tenho que
destacar é o estudo sobre associagao [sic] e acomodacéo e também sobre
0s conceitos cientificos e espontaneos. Acho que esses foram os que mais
me marcaram, porque fizeram muito sentido para mim. Consegui relaciona-
los com o meu dia a dia em sala de aula. Nao que os demais assuntos nao
tivessem me interessado, mas esses foram os que mais me marcaram
mesmo. Ah, sé mais uma coisa, que acho que também foi muito legal, eu
conheci um pouco mais de mim, acho que quando a gente fala sobre a
nossa pratica, a gente vé coisas que nao via antes. (Professora B)

Os encontros foram significativos sim. Preencheu lacunas que a minha
graduagdo nao havia preenchido. Aprender conteudos novos e acordar
aquilo que esta adormecido é sempre grandioso para qualquer professor.
[...] Na faculdade os conteudos sobre aprendizagem foram ensinados de
modo desconectado, sei la, nunca tinha pensado sobre as concepgdes de
aprendizagem dessa, forma como modelos, como posturas, tampouco sabia
0 que significava essa expressao e o quanto elas estdo presentes no dia a
dia do professor na sala de aula. O estudo de Vigotski sobre a ZDP foi algo



que me chamou atencdo, nunca tinha lido nada a respeito. Percebo o
quanto faz sentido o estudo dele e o quanto pode favorecer o processo de
ensino e aprendizagem. Até a pesquisa de Skinner sobre as maquinas de
ensinar eu nunca tinha visto e olha que me formei em Pedagogia.
Conhecendo a pesquisa dele, faz muito sentido a concepgao
comportamentalista; mas essas aprendizagens s6 foram possiveis aqui
nesses encontros. (Professora E)

Tem conteludos na faculdade que a gente ndo da bola, s6 estuda para
passar na prova e sO se da conta do erro disso depois que a gente se
forma. A gente aprende mesmo é nesses espagos de discussao e trocas.
Posso afirmar que gostei, em primeiro lugar, porque me renovei, reciclei
algumas ideias que me acompanham devido a muitos anos de pratica. As
aprendizagens que tive aqui, certamente eu ndo esquecerei, porque refleti
muito sobre elas e consegui relaciona-las com a minha pratica. Aprendi
primeiro o que sao concepgdes de aprendizagem, agora ja sei falar sobre
isso [risos]. Aprendi o que aborda cada concepgédo, quero dizer, que o
inatismo valoriza as questdes da inteligéncia vinculadas a hereditariedade e
a maturacdo; que o comportamentalismo defende aquela famosa ideia de
aluno como tabula rasa — antes eu nem sabia de onde e por que essa
expressdo tinha surgido; que no construtivismo encontra-se Piaget e sua
pesquisa sobre Psicologia Genética — a qual eu nunca tinha ouvido falar; e,
por fim, o que mais gostei [risos] foi conhecer a concepgao historico-cultural
que é a que mais tem a ver comigo. Primeiro por valorizar o aluno como um
ser histérico e cultural e segundo, porque aquele exemplo apresentado
sobre a sala de aula histérico-cultural faz muito sentido para mim. Nao
conseguirei aqui citar tudo o que aprendi, mas tenho certeza, que foram
muitas aprendizagens significativas (Professora C).

Os encontros foram muito importantes. Agora ja sei falar em concepgdes de
aprendizagem. Antes tinha uma ideia fragmentada e superficial. Além disso,
as reflexdes que fiz aqui sobre a minha pratica certamente trardo resultados
positivos. [...] Eu aprendi na faculdade quem era Piaget e quem era Vigotski
e um pouco da teoria deles, mas associar isso a concepgoes de
aprendizagem foi s6 aqui. Concordo com a professora C que nao
conseguirei mencionar todas as aprendizagens novas que o ciclo me
proporcionou, mas posso afirmar que foram muitas. A maneira clara e
direcionada como as concepgdes foram trabalhadas fizeram com que eu
percebesse que elas estdo muito presentes na minha pratica. A explicagéo
que trouxesse sobre os conceitos espontaneos e os conceitos cientificos foi
algo fantastico de conhecer, é algo que acontece diariamente em sala de
aula, mas a gente ndo se da conta disso. Ndo se da conta, porque n&o
conhece, ndo sabe, ndo entende. Agora vai ser diferente. Outra coisa foi a
Psicologia Genética de Piaget. Eu ja tinha ouvido falar em Piaget, mas néo
sobre a sua pesquisa sobre Psicologia Genética. E agora isso faz muito
sentido para entender a teoria dele, afinal ele valoriza muito os fatores
biolégicos. (Professora D)



Com base no que foi exposto, concluo que o ciclo de discussdes contribuiu
com o0 amadurecimento e a conscientizagdo sobre conceitos e também, com a
internalizagcdo de novos conteudos relativos as concepgdes de aprendizagem; o que
deve ter tornado as aprendizagens bastante significativas. Resumidamente, a partir
dos relatos acima, percebe-se que houve a tomada de consciéncia sobre o que sao
as concepgdes de aprendizagem, bem como sobre sua importancia e o quanto elas
estdo presentes no dia a dia do professor em sala de aula. Também, ficou claro que
as reflexdes desencadearam autoconhecimento, despertaram conteudos que
estavam adormecidos e romperam com ideias tradicionais de ensino que
acompanham ha muitos anos os professores. De igual importéncia os conteudos
trabalhados durante o ciclo fizeram sentido para as participantes, pois demonstraram
que ja comegam a realizar relagdes dos mesmos com suas praticas. Essas
contribui¢des, rompem com o exemplo trazido por Pimenta (1999), que se encontra
na pagina 57 dessa dissertacdo. Ao contrario da Professora de Didatica do referido
exemplo, as professoras que participaram do ciclo questionaram-se sobre seus
saberes, refletiram sobre os saberes provenientes de suas experiéncias e
provenientes dos conteudos académicos de suas graduagdes. Os saberes
aprendidos no ciclo fizeram com que as mesmas renovassem concepgdes, hao se
entregando a modismos, mas sim, decidindo de modo consciente o caminho a
seguir (MIZUKAMI, 2002).

As professoras envolvidas foram estimuladas a explicitar suas ideias e suas
compreensdes sobre aprendizagem, o que possibilitou a tomada de consciéncia do
nivel de elaboragdo conceitual em que se encontravam e, a elaboracdo de
processos cognitivos que possibilitaram a evolugao do nivel conceitual das mesmas.
Vigotski (2000) afirma que a construgao conceitual ndo € um processo passivo ou
uma simples formacido por associacdo, pois o conceito ndo € simplesmente um
conjunto de conexdes associativas que se assimila com a ajuda da memoria, ndo e
um habito mental automatico, mas sim, é um auténtico e completo ato do

pensamento.



5.2.2 Reflexdes acerca da proépria pratica, gerando autoconhecimento

Conforme destacou a Professora B anteriormente, o ciclo fez com que ela se
conhecesse melhor e mais, relatou que quando falamos sobre nossa pratica,
acabamos vendo coisas que ndo viamos antes. Essas palavras indicam o
desencadeamento de um processo de autoconhecimento, proporcionado pela
atitude reflexiva de tal professora. Conforme abordou Raposo (2006), na pagina 61,
a reflexdo faz com o professor pense em suas agbes, e também, em si mesmo,
desencadeando assim autoconhecimento. Embora nesta pesquisa nao se tenha
observado as praticas pedagdgicas das professoras, ao término do ciclo de
discussdes, houve indicagdo de que o0s encontros propiciaram a tomada de
consciéncia, por parte das envolvidas, sobre si mesmas (VIGOTSKI, 1996), o que é

esta espelhado também na fala da Professora A (Grupo Focal):

O ciclo foi muito significativo para mim. Sou da area de artes, quando fago
algum curso, sempre procuro algo vinculado a novas atividades para se
trabalhar em aulas de artes ou novas formas de ensinar arte para os alunos,
e assim vai. Mas deixo de lado a questdo da aprendizagem. Entdo esses
encontros me fizeram refletir muito e me fizeram perceber que nao
posso s6 me preocupar em ensinar, também tenho que dar atengao
para a aprendizagem dos meus alunos. (grifos da pesquisadora)

[..]

Nao trouxe contribuicido s6 para minha pratica, trouxe contribuicoes
diretamente para mim também. Pensei muito sobre as coisas que
acredito e as ideias que defendo. A nossa pratica nao pode ser uma
rotina, algo mecanico. A gente tem que dar uma sacudida de vez em
quando. Muitas aprendizagens que tive aqui vou levar para sala de aula,
vou tentar me utilizar daquele exemplo da sala de aula histérico-cultural com
0s meus alunos e vamos ver como vai ser [risos]. (Grifos da pesquisadora)

Conforme mencionado no item 4.2, Dewey defende o tipo de reflexdo que
envolve uma visdo ampla (sobre si, sobre suas agdes, sobre seus saberes), nédo
ficando restrito a uma unica perspectiva, mas sim, observando melhores formas de
se compreender os conteudos. Penso que as reflexdes sobre a pratica realizadas a
partir dos assuntos discutidos no ciclo e a consequente verbalizacdo de vivéncias
contribuiram para que a Professora A olhasse para si mesma e tomasse consciéncia

de elementos até entio ndo conscientizados.



Mizukami e Marcolino (2008) diriam que a Professora A desenvolveu uma

reflexdo dialdgica, pois realizou um discurso consigo mesma, utilizando-se de
expressdes que indicam a agao de refletir, como por exemplo: “esses encontros me
fizeram refletir, me fizeram perceber, pensei muito sobre as coisas que acredito”. A
reflexdo dialégica n&o seria uma reflexdo solitaria — conforme defendia Schon (1992)
— pois primeiro houve contato com o grupo para depois a professora reportar-se para
si mesma. A fala da Professora C (Grupo Focal) também apresenta um exemplo de

reflexao dialdgica:

[...] Esses dias me peguei observando coisas na sala de aula e
comparando com as coisas que a gente fala durante os encontros. Acho
que isso demonstra que foi significativo para mim, pois se fosse o contrario
eu nao iria levar as nossas conversas para a minha rotina de trabalho. O
periodo foi curto, mas as reflexdes foram amplas [risos]. (Grifos da
pesquisadora)

[..]

Teve um dia na semana passada que eu cheguei em aula, coloquei no
quadro seis problemas para os alunos resolverem. S6 o tempo que fiquei
escrevendo os problemas no quadro ja ocupou quase todo o periodo.
Enquanto eu escrevia, os alunos copiavam. Depois que todos tinham
copiado eu pedi para que eles resolvessem e me entregassem sO as
respostas que valeria pontos. A minha aula naquele dia foi s6 isso. No dia
seguinte me dei conta da aula tradicional que dei, mas s6 me dei conta
disso em fungdo das coisas que a gente vinha discutindo nos encontros.
Para mim, ter participado do ciclo foi um ganho muito grande. Aprendi
coisas novas, recordei experiéncias de quando era aluna, parei para
pensar em questdées que eu nunca havia pensado. (Grifos da
pesquisadora)

Considero, além de belo, sincero, o discurso da Professora C. Ela ndo se

envergonhou de comentar sobre a aula tradicional e antidialégica daquele dia; pelo
contrario, fez questdao de menciona-la, especialmente, para expor uma autocritica
perante o grupo. Essa atitude rompe com a acgao rotineira (DEWEY, 1925, apud
CAMPOS E PESSOA, 1998), pois nega a aceitagdo de modelos tradicionais
enraizados nas escolas e examina novas possibilidades de ensino. Por meio da
reflexdo, ela conseguiu observar a sua pratica, relembrou momentos vivenciados no
ciclo e re-elaborou novos significados. Em outro momento, a mesma professora

destacou:



Pois &, eu acho que os professores se bitolam quando n&o procuram cursos
novos, atualizagdes. Acabam ficando naquele mundinho: De vez em
quando, é bom parar para uma reflexao, até para lembrar o que eu almejo
ao ensinar certo contetdo, ou para lembrar em que eu acredito. A gente
fica s6 naquela coisa de quadro e giz, e as exigéncias do dia a dia de sala
de aula, de vencer conteudo, de querer que o aluno aprenda e, as vezes, tu
queres que ele passe nas provas e para proxima série. Entao vao somando
uma série de coisinhas que, daqui a pouco, tu ja ta indo por um caminho
que nem é a tua verdadeira escolha. Entdo acho que essas discussdes
sao importantes sim para nossa pratica e com certeza muitas coisas vou
levar para minha sala de aula. Nos intervalos dos nossos encontros,
entre um sabado e outro, parecia até que eu estava meio parandica, eu
fazia uma coisa e pensava numa concepg¢ao, o aluno dizia algo e eu
pensava em uma concep¢do. Tanto que ja comentei daquele dia que
coloquei um monte de problemas no quadro para os alunos copiarem. Se
ndo fosse o ciclo, eu ndo teria me dado conta da aula tradicional que dei
naquele dia. (Grifos da pesquisadora)

O tipo de reflexdo desencadeada pelas professoras vai ao encontro daquilo
que Pérez Gomez (1995) e, Zeichner e Liston (1996) defendem, isto €, oriundas de
discussdes coletivas. E sdo nesses tipos de pratica que os professores realizam
trocas entre si e evidenciam variedades de metodologias utilizadas em sala de aula,
e revelam suas visdes particulares sobre a profissdo e sobre a aprendizagem;
desencadeando assim, momentos de maiores reflexdes. Rodrigues (2003) destaca
qgue os saberes da pratica educativa, elementos de base das a¢des pedagdgicas, as
vezes ficam diluidos em normas, diretrizes e determinacdes institucionais que sao
traduzidos no discurso docente, no contexto da sala de aula, com tragcos de
reproducdo do modo como eles também aprenderam; dessa forma, realizar uma
pausa para se pensar sobre essas questdes com outros colegas podera favorecer a

pratica docente.

Cunha (1997) destaca que quando um sujeito relata os fatos vividos, acaba
reconstruindo sua trajetdria dando-lhe novos significados e assim consegue
desvendar elementos misteriosos, 0s quais nunca havia sido estimulado a expressa-
los de modo consciente e organizado. Da mesma forma, Mizukami e Marcolino
(2008), ressaltam que o ato de fazer com que o professor narre sua propria
experiéncia, por exemplo, possibilita que este reconstrua sua trajetéria
estabelecendo uma relacao dialética entre experiéncia e narrativa, mediada pelos
processos reflexivos. Narrar significa experimentar o mundo com palavras, significa

construir e re-construir historias pessoais e sociais objetivando dar sentido a elas, as



narrativas provocam mudang¢as na forma como os professores compreendem os
outros, e, sobretudo, a si mesmos, envolvendo aqui suas acdes, sentimentos e
comportamentos. Apesar do ciclo ndo ter objetivado previamente o trabalho com
narrativas, pode-se dizer que estas se fizeram presentes e contribuiram

favoravelmente com o processo de formacéo das professoras envolvidas.

A fala da professora (Grupo Focal) abaixo expressa o que foi abordado
anteriormente, ela faz um “desabafo”, conforme denomina, expondo ao grupo uma
situagdo de sala de aula que a angustia, resgatando em sua fala um fragmento de
sua historia profissional. Ao mesmo tempo, ao concluir o comentario, avangca no
sentido de destacar algo dialogado e refletido no ciclo que a mesma levara para sua

pratica.

As vezes o professor até tenta levar uma coisa nova para sua pratica, uma
aula moderna, uma aula diferente, mas os alunos nao estdo preparados
para isso. Eles ainda querem quadro cheio para copiar tudo no caderno e o
professor que fala o tempo inteiro. Vejo nos meus alunos que eles ainda
querem essa aula tradicional, assim como os pais deles também. A gente
diariamente tem que ter um jogo de cintura para ganhar o aluno. Quando o
professor € liberal vira bagunga. Sera que nao seria interessante apresentar
essas concepgodes para os alunos também, assim eles veriam que quando a
gente busca uma nova alternativa didatica ndo é matagdo de tempo,
matacao de aula. Esse comentario foi s6 um desabafo, porque tem dias que
quero dar uma aula diferente, algo que exige mais a participagdo dos alunos
e tem sempre um para comentar: ‘hoje € a gente que vai dar a aula
professora?’. Bem, mas fora o desabafo, uma coisa que ja tenho comigo, e
que comentamos nos encontros, € sempre explicar ao aluno a importancia
da minha disciplina. Deixo claro para eles que a fisica esta no dia a dia
deles, eu quero que o meu aluno aprenda para facilitar o dia a dia dele, para
ele se sentir parte do mundo, assim acho que eles ficam mais motivados a
aprender. (Professora B)

Em minha opinido, a atividade reflexiva é condicdo essencial na formacao
docente, principalmente na formacado continuada. Como vimos, através dela, o
professor realiza uma pausa, observa seu fazer pedagogico como uma terceira
pessoa, busca modificacbes naquilo que ndo esta bom, internaliza saberes, assim
como torna conscientes aqueles conteudos que n&o estavam conscientizados. Um
exemplo de auséncia de conscientizacdo no entendimento de conceitos pode ser
observado no segundo encontro do ciclo de discussdes, quando apresentei as
palavras de Becker (1993) para ilustrar a compreensao do professor sobre o que é



aprendizagem. Ao serem questionadas se ja haviam parado para pensar sobre o
que entendiam por aprendizagem, a resposta foi um ndo geral. Quanto a pergunta
sobre como pensavam que aprendiam, surgiram os seguintes comentarios (Diario de

Campo):

A rotina do professor é tdo corrida que ndo da tempo de pensar nisso, a
nossa atengao esta voltada para a preparagao das aulas e para todos os
conteudos que precisam ser dados [...]. Eu dou aula ha dez anos e nunca
tinha me questionado sobre como eu aprendo ou como os meus
alunos aprendem. Nao pensamos nisso mesmo. (Professora B) (Grifos
da pesquisadora)

[...] viemos de cursos de licenciatura e ndo pensamos sobre o nosso
entendimento sobre aprendizagem. [...] nunca tinha parado para pensar
em como eu aprendo. (Professora E) (Grifos da pesquisadora)

Esse fato sugere que, embora o professor trabalhe diariamente com a
aprendizagem, isso ndo significa que ele tenha claramente definido o conceito de
aprendizagem. Vigotski (2000) ressalta que para tomar consciéncia de algo, antes
de mais de nada precisamos dispor daquilo que sera conscientizado. Dai percebe-se
a importancia de uma discussido sistematizada sobre o assunto, bem como da
utilizacdo de um referencial tedrico claro para que consigamos nos olhar, assim
como olhar para nossos conceitos. Quando nos olhamos a partir de um referencial,
conseguimos alcangar o autoconhecimento, de que faldvamos anteriormente, e

também a consciéncia daquilo que acreditamos e defendemos.

Em funcdo da intencionalidade e consciéncia propiciadas pelo uso da
linguagem escrita (VIGOTSKI, 2000), os exercicios reflexivos que utilizaram essa
linguagem - |Instrumento B - também parecem ter contribuido para o
autoconhecimento das participantes, conforme pode ser observado nas respostas

abaixo (Grupo Focal):

[...] os exercicios fizeram eu pensar em coisas que nunca tinha pensado,
por exemplo, nunca tinha me questionado sobre a importancia da minha
disciplina. (Professora E)



Confesso que o exercicio sobre a sala de aula tradicional, aquele da figura
da professora e dos alunos numa lata de lixo, me chocou. Aquela imagem
foi forte, embora a gente saiba que estava simbolizando uma situagcao que
infelizmente ainda se encontra muito nas escolas. Mas, ao mesmo tempo
em que chocou, a imagem proporcionou uma reflexdo importante sobre as
acgdes do professor em sala de aula. (Professora B)

[...] eu mal olhei para a imagem e muitas ideias ja vieram na minha mente.
Até pode ser chocante, mas esta representando a realidade. Muitos
professores pensam que os alunos sao um recipiente para se depositar
informagdes e ndo é bem assim. Acho que os trés exercicios que fizemos
foram muito reflexivos, embora eu ndo seja muito boa na escrita, eles
fizeram eu pensar em coisas novas. (Professora A)

No primeiro exercicio fiquei com medo de estar respondendo uma
bobagem, ndo sabia de que forma usarias a minha resposta. Se irias
analisa-la ou ndo. Mas nos outros me soltei mais, coloquei o que as
imagens estavam representando para mim e me coloquei no lugar dos
professores que elas apresentavam. Isso foi bom, pois parei e pensei se
fosse eu naquela situacdo. (Professora C)

E possivel que o autoconhecimento que as falas das professoras revelam s6

aconteceu porque, ao longo dos encontros, as participantes foram instigadas a

pensar sobre suas crengas, valores e conceitos relacionados as questdes

educacionais, bem como, as suas praticas. Concordo com Aquino e Mussi (2001)

quando afirmam que a reflexdo é capaz de transformar a pratica pedagdgica do

professor; capaz de prepara-lo para atender as exigéncias que se colocam para sua

profissdo; e, em especial, capaz de modificar a pessoa do professor. Entendo

também, assim como Cunha (2006), que os professores sO alteram suas praticas

quando sao capazes de refletir sobre si mesmos e sobre sua formacéo.

5.2.3 Importancia da forma como o ciclo foi organizado

Inicio a discussdo a respeito da importancia da forma como o ciclo foi

organizado para a ocorréncia de aprendizagens nas professoras com as seguintes

falas (Grupo Focal):



Fazia ideia que os encontros seriam como uma aula padrao, sei la, algo
formal, com materiais para leitura, com trabalhos, algo sem pausa, sabe?
Algo corrido como uma aula. Mas nao foi assim, eu disse até para as
colegas: € uma conversa sobre aprendizagem. Achei interessante essa
estrutura e isso me fez permanecer. (Professora E)

Além do interesse, o clima dos encontros me fez continuar, foi uma mistura
de falas sobre praticas e, ao mesmo tempo sobre teorias. Foi reflexivo,
diferente de todos os outros cursos e palestras que eu ja havia participado.
(Professora D)

Essa experiéncia foi diferente de todas as outras que ja tive realizando
cursos. Quando tenho tempo, gosto de procurar cursos de atualizagdo, mas
as vezes se torna tdo chato que acabo desistindo. Mas dessa vez néao foi
assim, até lamento que esse seja o ultimo dia. Os encontros foram leves e
ao mesmo tempo proporcionaram que a gente aprendesse coisas novas.
(Professora A)

Pode-se dizer que as falas acima mostram que o ciclo de discussdes capturou
o interesse das professoras pelo fato de ter rompido com as metodologias
tradicionais de ensino. Conforme mencionado nos procedimentos metodologicos
desta pesquisa, o ciclo objetivou, dentre outras coisas, dialogar sobre as
concepgdes de aprendizagem com as participantes. Para possibilitar a ocorréncia
disso, rompi com os modelos transmissivos de ensino, tentando organiza-lo
conforme os principios perspectiva historico-cultural: coloquei-me como mediadora
entre o conhecimento e as professoras; levei em consideragao seus conhecimentos
e experiéncias prévias, percebendo-as como seres histéricos e culturais; e busquei
promover uma discussao focada e sistematizada dos conteudos que visava enfocar.
Sendo assim, priorizei um espaco onde todas as envolvidas, em colaboracgao,
comunicassem suas experiéncias e aprendizagens, levando-as a internalizar novos
saberes. A tentativa de criar um clima de aceitacao e liberdade de expressao pode

ser confirmada através dos comentarios transcritos abaixo (Grupo Focal):

Acho que foi bem a vontade, ninguém teve vergonha de colocar na roda as
suas situacbes de sala de aula. Isso € muito bom, porque na escola nao
podemos conversar sobre isso, sempre salta um para te criticar e dizer que
agiste errado. (Professora E)



Tem muita gente Ia na outra escola que eu trabalho que precisa muito
participar de encontros como esse que tivemos. Ainda tem muito professor
tradicional ao extremo, daqueles que tem caderno ja com folhas amareladas
que eles usam desde que comegaram a dar aula, isso ha uns 20 anos atras.
Acho que as conversas que tivemos aqui sacudiriam a cabecga deles, assim
como sacudiram as nossas [risos]. (Professora B)

A forma como os encontros foram conduzidos nos deixou proximas e a
vontade para colocar nossas experiéncias. A cada assunto era uma reflexdo
nova. Gostei muito também dos exercicios, porque fizeram eu parar para
pensar em coisas que com a correria do dia a dia eu acabo nem pensando.
(Professora D)

Outro elemento que propiciou que as reflexdes acontecessem foi o clima
grupal de aceitacdo. Vejamos no comentario da Professora C (Grupo Focal) quando

interrogada sobre sua opinido a respeito da organizagao dos encontros:

E uma pena que os outros colegas ndo puderam estar aqui, essa discusso
sobre concepgdes de aprendizagem fara falta para eles. Achei 6tima a
forma como o ciclo foi organizado, propiciou que todas falassem de suas
experiéncias e sentimentos. Por vezes até parecia uma terapia em grupo
[risos]. Outra coisa que achei legal € que os encontros ndo foram
cansativos, carregados de conteudos, foi muito reflexivo. (Grifos da
pesquisadora)

Vale ressaltar que o meu papel ndo era a simples apresentagdo do conteudo
proposto. Tive como intengdo mediar a acdo e também fazer parte do grupo,
interagindo com as participantes nas discussées desencadeadas. Isso ficou
evidenciado no diario de campo quando se pode constatar o uso das seguintes
expressdes: conversamos sobre; dialogamos sobre; refletimos sobre; etc: Isso indica

que eu estava imersa nas discussdes na mesma intensidade que as participantes.

Minha participacdo nas discussdes e a forma como os encontros foram
desencadeados parece ter possibilitado que as professoras se sentissem parte do
processo pedagdgico e ndo meros objetos dele. Colago Et Al. (2007) defende que
em espagos escolares onde ha didlogos ocorre a construgdo e reconstrugdo de
conhecimentos e significados “que implicam aprendizagens de conteudos
conceituais e também aprendizagens de formas de convivéncia, de comunicacéo e

de papéis sociais” (p. 53). Essa autora afirma ainda que nesses espagos os atores



sociais que deles participam compartilham modos de compreender o mundo e
atitudes frente a este. Contribuindo com essa discussdo, Damiani (2008) ressalta
que nesses espacos dialégicos o pensamento de cada um é tornado publico, seu
raciocinio explicado, seu ponto de vista defendido, atividades estas que influenciam

o desenvolvimento cognitivo.

A possibilidade do compartilhamento de experiéncias encontradas em grupos
colaborativos, como este que se estabeleceu no ciclo de discussdes, parece ter sido
muito importante para a ocorréncia de novas aprendizagens e novas praticas. Isso

pode ser notado na fala da Professora B (Grupo Focal):

[...] em aula, em certos momentos, eu lembrava de coisas que haviamos
conversado aqui. Como por exemplo: na quarta-feira estava com um aluno
em aula que nado entendia um exercicio. Expliquei no quadro, fui até a
classe dele e nada adiantava; até que lembrei uma vivéncia trazida pela
professora C, onde, na classe dela, nesse tipo de situagao, ela convida um
aluno para explicar o exercicio para o colega. Olha, fiz isso e resolveu de
primeira. A menina que ja havia entendido e resolvido o exercicio ensinou
para o seu colega que estava com dificuldade e ele entendeu: Sei |4, acho
que foi a linguagem que ela usou, ficou mais proxima dele. Em uma outra
situagdo me lembrei dos conceitos espontaneos e conceitos cientificos de
Vigotski. Estou comegando a me dar conta disso quando fago perguntas
sobre a Fisica cotidiana (como chamo) com os meus alunos. Pergunto, por
exemplo, porque quando o 6nibus estd se aproximando de uma parada e
para, 0os nossos corpos sdo projetados para frente. De inicio eles tém uma
resposta simples, embasada no senso comum; mas depois da minha
explicagéo, essa resposta enriquece, fica muito mais elaborada. (Grifos da
pesquisadora)

Vigotski (1996) afirma que “ndés nos tornamos nos mesmos através dos
outros” (p. 56). Nos processos interativos também se enraiza “a esséncia e toda a
base da constru¢ao compartilhada de conhecimento” (COLACO, 2004, p. 339). Em
espagos nos quais as vozes ecoam livremente sem pudor, ocorrem importantes

interagbes sociais. As palavras Professora B citadas acima confirmam a ideia

defendida por Vigotski (1996). O fato de ela ter lembrado e aplicado em sua sala de
aula uma vivéncia mencionada pela colega demonstra a influéncia dos outros em

nossa prépria constituicao.



5.3 Achados adicionais

Os achados adicionais foram organizados em uma categoria nao prevista
inicialmente, como as apresentadas antes, provenientes do referencial teérico. Essa
categoria foi gerada pela leitura dos dados coletados durante a pesquisa e diz
respeito aos efeitos do ciclo sobre a pratica dos professores. Nao tinha previsto a
analise desses efeitos por dois motivos: Primeiro porque considerava que a duragao
curta do ciclo de discussdes nao resultaria em mudangas significativas e imediatas
nas praticas das professoras e segundo porque né&o teria tempo de observar tais
praticas para poder analisar tais mudancas. Entretanto, como essas mudancas

foram bastante mencionadas, considerei importante apresenta-las e discuti-las.

5.3.1 Efeitos do ciclo de discussodes sobre as praticas docentes

Conforme pdde ser observado no item anterior, a forma como o ciclo foi
organizado parece ter trazido resultados positivos para qualificar a pratica das
professoras. No segundo encontro do ciclo de discussdes, conforme ja relatado, as
professoras foram convidadas a pensar em uma palavra para definir aprendizagem.
Ao concluirem, foram questionadas se o fato de nao refletirem sobre seus proprios
entendimentos sobre aprendizagem interferia em suas praticas, e o resultado dessa
atividade revelou que as professoras perceberam a importancia de ter claramente
definido o conceito de aprendizagem, e o quanto isso interfere em suas praticas; o
que ja demonstra uma contribuicdo da reflexdo sob seus fazeres pedagdgicos.

Vejamos as respostas (Diario de Campo):

Agora conversando sobre isso me dei conta. Quando tu pediste para a
gente escolher uma palavra para definir aprendizagem, demorei a achar,
porque primeiro tive que pensar o que eu acreditava ser aprendizagem para
depois defini-la com uma palavra. E se a gente ndo tem claro o que é
aprendizagem, de que maneira a gente vai preparar a nossa aula?
(Professora C)



Concordo! Penso que a nossa compreensao sobre aprendizagem deve ser
clara, nao podemos pensar s6 em vencer conteddos. O nosso entendimento
sobre o que é aprendizagem deve estar ligado com os objetivos que temos
ao ensinar os contelidos aos alunos. (Professora E)

Mas os professores de um modo geral ndo pensam sobre isso. Eu, por
exemplo, estou pensando nisso agora, € percebo que a minha
compreensdo sobre aprendizagem é a base de qualquer aula que eu for
dar. (Professora A)

Além do amadurecimento e conscientizagcdo de importantes conceitos sobre 0

ensino, efeitos nas praticas das professoras também foram pronunciados (Grupo

Focal), vejamos:

Aquelas questdes do segundo encontro que faziam a gente pensar o que
entendiamos por aprendizagem e como a gente achava que aprendia, sabe,
aquelas questdes desde entdo foram para a minha sala de aula. Eu nunca
tinha parado para pensar em como eu aprendia. E tampouco tinha parado
para pensar em como o meu aluno aprende e se ele realmente aprende. O
professor tem que ter essas questdes muito claras para assim poder
entender o processo de aprendizagem do aluno, podendo assim, interferir
positivamente. To tentando levar para minha pratica também a pesquisa de
Vigotski sobre a ZDP, acho que esse método pode favorecer com a
aprendizagem dos alunos sim. (Professora D)

Esse questionamento eu também sempre vou levar para minha pratica —
onde eu quero chegar com a minha aula — se a gente ndo tem isso definido
o conteudo se perde, fica sem sentido para o professor e ainda mais para o
aluno. Ja percebi algumas mudangas na minha pratica, ndo que antes eu
era uma professora tradicional e agora sou construtivista ou histérico-
cultural. Nao falo em mudancas radicais. Mas falo em mudangas nos meus
pensamentos, as minhas concepgdes estdo ficando mais claras, mais
definidas. Outra coisa que esta contribuindo sdo as pausas que tenho feito
apos cada dia de trabalho, isso é fundamental para avaliar os pontos
positivos e os pontos negativos de cada aula. (Professora E)

Percebemos entdo que as participantes do ciclo aproveitaram os momentos

de discussdes do ciclo para re-significarem suas praticas, modificando a forma de

conceber os processos de ensino e de aprendizagem. O enfoque reflexivo que se

estabeleceu colocou nas maos dos professores a responsabilidade em



desempenhar um novo papel na sociedade, que busca solugbes e alternativas
quando confrontado com situagdes educacionais conflitantes.



6. REFLEXOES FINAIS

Antes de abordar os resultados procedentes desta pesquisa, penso ser
importante destacar que o trabalho desenvolvido representou para mim muito mais
do que uma simples tarefa académica visando a obter o grau de mestre. O meu
envolvimento com o estudo trouxe também a aprendizagem do que é ser um
pesquisador e dos elementos indispensaveis a este: disciplina, comprometimento,
determinacao, responsabilidade, dentre outros. Outra contribuicdo que nao poderia
deixar de destacar foi a aproximacdo com a experiéncia docente. Conforme relatei
em minha historia pessoal, o desejo de seguir a carreira docente me acompanha ha
algum tempo e o ciclo de discussdes permitiu que, por um breve periodo de cinco
dias, eu me sentisse professora. Esse fato me fez recordar o brincar de ser
professora e o meu estagio. Mas, obviamente, nenhuma dessas lembrancas
aproximou-se da sensagao desencadeada no ciclo de discussbes com aquele grupo
de professoras. As trocas que estabelecemos sobre nossas experiéncias
académicas e profissionais e o compartihamento de saberes foram, para mim,

bastante enriquecedores.

Resumindo os achados da pesquisa, o primeiro aspecto a ser destacado
refere-se aos conhecimentos prévios das participantes. O estudo verificou que os
conceitos das professoras sobre as concepgdes de aprendizagem eram
espontaneos, porque nao estavam sistematizados e integrados em uma rede de
conceitos, em suas mentes. Durante seus processos formativos académicos, parece
que os conteudos relativos as concepgdes de aprendizagem foram ensinados de
modo superficial e fragmentado. Todavia, a maneira sistematizada e focada com que
esses conteudos foram abordados no ciclo de discussbes propiciou o

amadurecimento e a conscientizagdo dos mesmos, por parte das participantes.



Tomando consciéncia desses conceitos, as professoras comegaram a estabelecer
relagcdes entre eles e suas praticas, o que desencadeou internalizagdes significativas
e instrumentou as participantes para a realizacdo de reflexdes acerca de seu

trabalho.

Além da internalizagdo de saberes, outro efeito do ciclo de discussdes foi o
autoconhecimento gerado a partir dessas reflexdes. Esse achado confirma a
importancia da atividade reflexiva para a formacédo docente, pois tal atividade
possibilita que o professor olhe para si mesmo e para suas ag¢des de modo critico,

buscando modificagdes naquilo que nao esta bom.

O ciclo de discussdes rompeu com as metodologias tradicionais de ensino,
pois foi organizado conforme os principios da perspectiva histérico-cultural: coloquei-
me como mediadora entre o conhecimento e as professoras, levei em consideragao
seus conhecimentos e experiéncias prévias, percebendo-as como seres histéricos e
culturais, e busquei promover uma discussao focada e sistematizada dos conteudos.
Criei um espacgo onde todas as envolvidas, em colaboragéo, foram levadas a relatar
€ a pensar sobre suas experiéncias e aprendizagens. Posicionei-me como integrante
do grupo, interagindo com as participantes nas discussdes desencadeadas. Minha
participagcdo e a forma como os encontros foram desenvolvidos parece ter
possibilitado que as professoras se sentissem parte do processo pedagogico e nao

meros objetos dele.

Embora n&o esperasse poder observar isso, devido a brevidade do ciclo de
discussdes, ele parece ter provocado algumas modificagdes nas praticas das
professoras. Elas relataram que, em certas situacbes de sala de aula, pensaram
sobre os conteudos que estavamos trabalhando, tendo isso influenciado seu

trabalho naquelas situagdes.

Convém salientar que também fago parte deste grupo que, como as
participantes, ndo participou de discussbes sistematizas e organizadas sobre as
concepgdes de aprendizagem, durante a graduacdo. Meus conceitos acerca do

assunto também eram espontaneos, até chegar ao Curso de Mestrado.

Os resultados encontrados nesta pesquisa sugerem a essencialidade deste

tipo de discussao nos cursos de formagao inicial e continuada, bem como confirmam



a relevancia — apontada pelos diversos tedricos anteriormente discutidos: Becker,
1996; Pozo, 2002; Teixeira, 2000 e 2007; Wartha, 2004; Tunes, Tacca e Martinez,
2006; etc — de os professores terem consciéncia sobre as concepgdes de
aprendizagem, propostas pelos estudiosos do assunto ao longo do tempo, e

desenvolverem o habito de refletir e dialogar sobre suas praticas.

Uma duvida que permanece comigo é: Sera que as aprendizagens
desencadeadas pelo ciclo permanecerao e continuarao a influenciar as praticas e as
reflexdes das professoras? Tal pergunta poderia se constituir na origem de novas
pesquisas que investigassem o efeito de longo prazo de intervengdes semelhantes a
descrita e avaliada neste trabalho. Outra indagacao que fica é relacionada ao tempo
de duragao do ciclo, que foi breve por causa da limitagédo de tempo de duracéo do
Mestrado. Sera que seus efeitos seriam diferentes, se a intervengao tivesse sido
mais longa e abordado outras tematicas — por exemplo, relacionando as concepgodes
de aprendizagem com os diferentes modelos pedagdgicos?

Os achados desta pesquisa parecem confirmar a hipotese da relevancia das
discussdes sobre as concepgdes de aprendizagem. Gostaria de dizer que acredito
que tais discussbes deveriam ocorrer em todos os cursos de formacdo de
professores. Percebi, por meio desta investigagdo, também, a importancia da
criacado de grupos reflexivos, que trabalhem colaborativamente, para a internalizagéo
de saberes bem como para o desenvolvimento do autoconhecimento, fatores
essenciais para o desenvolvimento de uma pratica pedagdgica competente e

significativa.
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APENDICES



APENDICE A - Questionario semi-estruturado para as professoras

Apresentacgao:

Meu nome é Carolina da Cruz Jorge. Sou estudante do Curso de Mestrado do Programa
de Poés-Graduacédo em Educacgédo da UFPEL. Estou realizando uma pesquisa para minha
dissertagdo e gostaria de solicitar a sua colaboracdo com o meu estudo. Para tanto,
solicito o preenchimento dos campos abaixo. As informagdes sdo de carater confidencial.

Dados de Identificagao do Participante:

1. Nome:

2. Sexo: () Masculino () Feminino

3. ldade:

4. Escolaridade:

() Nivel Médio — Area:

() Graduagéo — Area:

( ) Pos-Graduacdo — Area:

5. Ano que concluiu o curso de graduagéo:




6. Experiéncia Profissional no Magistério

6.1 Ha quanto tempo atua como professor?

Modalidade do Ensino
(Ensino Fundamental /
Ensino Médio / EJA /
Ensino Superior)

Tempo de experiéncia

Escola -
nessa atividade?

Disciplina(s)

7. Que aspectos levas em conta quando estas preparando uma aula?
8. De que maneira o professor deve trabalhar para que o aluno aprenda?
9. O que o aluno deve fazer para aprender?

10. Alguma vez ja estudaste conteudos sobre aprendizagem? Quando? Onde? E o que
aprendeste?

11. De que modo o professor pode avaliar sua propria pratica?



APENDICE B - Diario de campo da pesquisadora

Diario de Campo da Pesquisadora

Encontro 1

O primeiro contato com o grupo de professoras havia sido em novembro de 2008.
De |a para ca outras professoras comecaram a trabalhar na escola, e deste modo, achei
conveniente convida-las a participar desse primeiro encontro a fim de avaliar se as
mesmas tinham interesse em participar. Entdo, no dia de hoje estavam presentes seis

professoras do grupo inicial, mais cinco professoras novas.

Para que todos se apresentassem de modo a vontade, realizei uma dindmica de
apresentacdo. Com uma bolinha de ténis nas méaos iniciei a minha apresentagao. Falei
sobre a minha experiéncia académica e profissional. Ao concluir joguei a bolinha para
uma proxima pessoa iniciar a sua apresentacdo e assim fizemos sucessivamente.
Enquanto uma jogava a bolinha para a outra o clima descontraido tomou conta, primeiro
pelo movimento do corpo ao ser feito ao jogar e ao receber, e segundo porque umas
jogavam forte demais, outras jogavam fraco demais, outras deixavam a bolinha cair e isso
era motivo para muitas risadas. Nessa brincadeira todos discursaram motivamente sobre

suas experiéncias.

Apos as apresentacdes, relatei brevemente sobre a proposta do ciclo de
discussbes, e projetei para as presentes as seguintes palavras de Pozo (2002) para

embasar meu dialogo.

Todo ensino se baseia numa concep¢ao da aprendizagem, na maioria das vezes
implicita, adquirida de modo incidental, quando o que agora é professor se viu
imerso, como aluno, numa determinada cultura da aprendizagem. Toda mudanga
nas formas de ensinar, como as que exigem as novas fronteiras da
aprendizagem, requer uma tomada de consciéncia e uma mudanga dessas
teorias implicitas sobre a aprendizagem por parte dos professores. Como dizem
que acontecem aos povos com sua historia, que estdo condenados a repeti-la se
a desconhecem, nos acontece a mesma coisa com nossas teorias implicitas:
enquanto ndo tomarmos consciéncia delas estaremos condenados a ver o mundo
através delas (p. 57).



A leitura da citagao acima foi feita pausadamente a fim de que comentassemos aos
poucos sobre as idéias ali expostas. Na primeira frase “todo ensino se baseia numa
concepgao de aprendizagem”, ja percebi os olhares curiosos das professoras e achei
conveniente questiona-las se sabiam o que eram concepg¢des de aprendizagem e todas
as presentes afirmaram que n&o. Nesse momento algumas inquietagbes surgiram, me
questionei: Sera que a expressao Concepgbes de Aprendizagem era realmente nova para
elas? Sera que elas sabiam do assunto, mas este ndo estava claramente organizado em
suas mentes? Ou sera que nao estavam relacionando a expressao com os conteudos
sobre aprendizagem ja estudados? Mas decidi ndo levantar essas questdes nesse
momento, pois ao longo do ciclo essas respostas poderdo emergir. Passado esse
momento, continuei a leitura e os comentarios sobre as concepgbes que ficam
escondidas, assim como as crengas e os valores que a gente ndo se da conta que estao
ali, embasando nossa pratica. Ainda, ressaltei que o professor, ao longo de sua formacéo,
vai interiorizando modelos de professores e culturas de aprendizagem, de modo

incidental, conforme destaca Pozo, isto é, sem ter consciéncia disso.

Por fim, discutimos a respeito do melhor horario para a realizagdo dos encontros.
Tentamos agendar os encontros durante a semana, mas nao foi possivel em funcao dos
compromissos das professoras em outras escolas. Entdo, levando em consideracdo a
indisponibilidade durante a semana propus que os encontros fossem realizados aos
sabados; o que foi aceito pela maioria, apenas quatro das professoras mencionaram nao
ser possivel neste dia. Entédo, sete professoras se propuseram a participar do ciclo de

discussoes.

Encontro 2

Inicio a descrigdo do segundo encontro com uma situagédo que de inicio me deixou
desmotivada: das sete professoras que estavam propostas a participar do ciclo de
discussodes, apenas cinco estavam presentes. Felizmente esse sentimento permaneceu
apenas nos primeiros minutos, pois logo comecei a perceber que as professoras que ali
estavam demonstravam um consideravel interesse, superando até a minha propria

expectativa. Vamos entao para a descricao do encontro.

Como o encontro anterior teve como objetivo a apresentagao da proposta do ciclo e

de todas as participantes, a questédo instigadora inicial de hoje foi buscar o que elas



entendiam por aprendizagem, momento em que solicitei que elas escolhessem uma
palavra para definir aprendizagem, as respostas nao surgiram imediatamente, foi
necessaria uma conversa sobre o assunto e uma pausa para que elas pudessem pensar
sobre o assunto. Surgiram as seguintes palavras: criagdo, associagdo, construgao,
experiéncia e processo. Pedi para que elas explicassem o porqué da escolha. A
professora A definiu aprendizagem como criacdo. Definiu seu posicionamento em fungéo
de sua disciplina promover aprendizagem através de atividades praticas que exigem que
o aluno crie, desenvolva as atividades propostas envolvendo a criatividade, a autonomia e
a iniciativa. A professora B definiu aprendizagem como associacdo. Segundo ela o
ensino de fisica precisa estar conectado com a realidade e é fundamental que os alunos,
por exemplo, durante o percurso até a escola fagam associagdes entre os conteudos
aprendidos em aula e as situagdes praticas e cotidianas, ela cita o seguinte: “o aluno deve
saber por que quando o 6nibus freia o seu corpo é projetado para frente e quando o
Onibus arranca o seu corpo é projetado para tras”. O objetivo dela ao ensinar € que o0s
alunos associem os conteudos com a vida deles. A professora C acredita que a palavra
aprendizagem pode ser definida como construcdo. Na concepgéo dela o aluno constroi
seu proprio conhecimento, € ele quem precisa buscar as informagdes, relacionando com

conceitos anteriores para desenvolver a sua aprendizagem. A professora D definiu

aprendizagem como experiéncia. Ela justifica que essa experiéncia que coloca esta
relacionada com todos os conteudos e situagdes ja vivenciadas pelo aluno. E por fim, a
professora E diz que aprendizagem é processo. Para ela, os alunos ndo se encontram no
mesmo nivel de aprendizagem, cada um tem um ritmo e a aprendizagem é como subir

uma escada, um degrau de cada vez, isso para ela é processo.

Apos as professoras defenderem suas definicdes, levantei outras questdes.
Primeiro questionei se elas ja haviam parado para pensar sobre o que entendiam por
aprendizagem e todas as professoras mencionaram que ndo. A professora B destacou:
“a rotina do professor é tdo corrida que ndo da tempo de pensar nisso, a nossa atengéo
esta voltada para a preparacdo das aulas e para todos os conteudos que precisam ser
dados”. A professora E acrescentou: ‘essa € uma pergunta interessante, porque viemos
de cursos de licenciatura e ndo pensamos sobre o0 nosso entendimento sobre
aprendizagem”. E vocés acham que o fato de nao refletir sobre essa questao
interfere em suas praticas? — perguntei. Acho que sim, responde a professora C. Ela
continua: “Agora conversando sobre isso me dei conta. Quando tu pediste para a gente

escolher uma palavra para definir aprendizagem, demorei a achar, porque primeiro tive



que pensar o0 que eu acreditava ser aprendizagem para depois defini-la com uma palavra.
E se a gente ndo tem claro o que é aprendizagem de que maneira a gente vai preparar a
nossa aula?”. “Concordor”, diz a professora E [...] “Penso que a nossa compreensdo sobre
aprendizagem deve ser clara, ndo podemos pensar s6 em vencer conteudos. O nosso
entendimento sobre o que é aprendizagem deve estar ligado com os objetivos que temos
ao ensinar os conteudos aos alunos”. “Mas os professores de um modo geral ndo
pensam sobre isso”, diz a professora A. Ela continua: “Eu, por exemplo, estou pensando
nisso agora, e percebo que a minha compreensdo sobre aprendizagem €& a base de
qualquer aula que eu for dar”. E quanto as questdoes que vocés responderam no
questionario inicial (Instrumento A): Que aspectos levas em conta quando estas
preparando uma aula? De que maneira o professor deve trabalhar para que o aluno
aprenda? O que o aluno deve fazer para aprender? Vocés acreditam que nas
respostas eu encontro a compreensao de vocés sobre aprendizagem? Nesse
momento se instaurou um siléncio, até que a professora A respondeu: “Tenho duvidas
quanto a isso. Quando eu respondi essas perguntas nédo refleti sobre a questdo da
aprendizagem e muito menos sobre o meu entendimento referente a isso. Eu
simplesmente fui colocando o que me vinha a cabecga”. A professora D comentou: “Mas o
que vinha na tua cabeca ndo deixa de estar relacionado com a tua compreensdo sobre
aprendizagem. O que acontece é que a gente ndo se da conta disso”. Outro comentario
interessante surgiu da professora C: “Eu, por exemplo, quando estou preparando a minha
aula levo em conta a base do aluno, acho que o professor deve fazer associagées entre o
que o aluno ja sabe e o conteudo futuro e acho que o aluno tem que ter boa vontade para
aprender. Essas foram as respostas que dei para as perguntas e agora percebo que por

tras disso esta sim a minha compreenséo sobre aprendizagem”.

Buscando um maior exercicio reflexivo por parte das professoras trouxe outras
duas questdes para serem conversadas, sdo elas: Enquanto professora, como tu
achas que aprendes? E, Me fala sobre um conteudo que sabes bem e como

aprendesse? A professora C prontamente iniciou, afirmando que a motivagdo € um

elemento que ela necessita para aprender. Se ela n&o estiver motivada a aprendizagem
nao ocorre. Salientou também que as anotagdes fazem parte da aprendizagem. Destaca
que se ler um texto sem realizar uma anotacdo no caderno ela acaba decorando e nao
aprende de fato. Sobre a segunda questdo a professora C relata que os conteudos que
ela sabe bem sido aqueles vinculados a sua disciplina, a matematica, e, para ter

alcangado a aprendizagem dos mesmos ela salienta que a motivagdo e o prazer por



aprender estavam sempre presentes, o que favoreceu o processo, e também, os
inumeros resumos de conteudos que ela elaborou. A professora A destacou que os
conteudos que ela sabe bem hoje sao decorréncia de sua forma de estudar: utiliza
canetas coloridas para grifar os textos, gosta de fazer rascunhos e depois passar a limpo
para gravar o conteudo. Essa é a maneira que ela aprende. A professora B acredita que
ela aprende quando consegue relacionar o conteudo com a realidade e também destaca
que quando esta trabalhando com textos gosta de pegar expressbes chaves que
auxiliardo no entendimento do que esta sendo lido. A professora E destaca: “Nunca tinha
parado para pensar em como eu aprendo”. [pausa] “Concordo com a professora C, ndo
consigo somente realizar uma leitura e depois falar sobre ela. Para entender, para
compreender, tenho que anotar com as minhas proprias palavras o que li, assim consigo

aprender”.

No embalo da animada conversa sobre aprendizagem, trouxe a elas outra pergunta
que havia sido feita no questionario anteriormente aplicado: Alguma vez ja estudaste
conteudos sobre aprendizagem? O que aprendeste? Dialogamos sobre as respostas
que elas haviam dado no questionario, bem como, foram acrescentados novos
comentarios sobre a pergunta. A professora A se pronunciou afirmando que durante toda
a sua graduagao que durou quatro anos a unica aproximagao que teve com os conteudos
de aprendizagem foi em um semestre que a professora trabalhou com a obra do
respeitado educador Paulo Freire, e ressaltou que o curso de pds-graduacdo em Didatica
e Metodologia do Ensino Superior que esta cursando atualmente esta dando um suporte
maior sobre essas discussoes, ela relata: “Ela (pds-graduagéo) tem sido muito importante
para minha pratica”. A professora C afirma: “Depois de termos conversado sobre tudo
isso, ndo sei ndo se estudei conteudos sobre aprendizagem. Na minha graduagcdo
(matematica) vi conteudos sobre didatica, mas sobre aprendizagem nao lembro”. A
professora B concorda: “No curso de fisica também é assim. A gente vé coisas sobre
didatica, aprendemos como dar aula. E fica restrito a isso”. “Eu também vi muita coisa
sobre didatica na minha graduag¢do (pedagogia), mas né&o poderia ser diferente. Aprendi
conteudos sobre aprendizagem, sobre a relagdo aluno-professor, sobre problemas de
aprendizagem, e muitos outros que agora nédo recordo”, diz a professora E. “Sobre
didatica posso dizer que néo vi nada, mas recordo das aulas da disciplina de Problemas
de Aprendizagem, onde aprendi varios disturbios de aprendizagem que 0s professores

encontram em sala de aula”, acrescenta a professora D.




Apods dialogarmos sobre aprendizagem de um modo geral, iniciei uma discussao
focada sobre as concepgbes de aprendizagem; optei por nao apresenta-las
individualmente nesse momento, somente comentei que cada professor carrega consigo
uma concepgao sobre o que é aprendizagem - relacionando com as conversas
estabelecidas anteriormente — e isso é refletido em sua pratica em sala de aula. Com a

contribuicdo de Becker (1993) referenciei o assunto que estava sendo abordado:

E comum a estranheza do docente as perguntas a respeito do conhecimento. O
professor cotidianamente ensina conhecimento, mas reage ao convite a reflexao
sobre isso como alguém que esta almogando, jantando ou bebendo um copo
d’agua e se lhe pergunta por que esta comendo ou bebendo, parece que nunca
alguém lhes perguntou a respeito. Alguns afirmam que, de fato, nunca pensaram
sobre isso (p. 37).

A citacdo de Becker despertou interesse nas professoras, ficou um siléncio geral,
de inicio nenhuma delas fez comentarios, era como se elas estivessem vivenciando
aquelas palavras que estavam projetadas. Apds essa pequena pausa, a professora C
comentou: “‘com uma frase tdo simples o autor falou tudo”. Momento em que as demais
entraram na discussao. A professora B salientou: “eu dou aula ha dez anos e nunca tinha
me questionado sobre como eu aprendo ou como 0S meus alunos aprendem. N&o
pensamos nisso mesmo”. Nesse momento, ouvindo os comentarios vindos das
professoras, percebi que as palavras de Pozo e de Becker haviam se encaixado
perfeitamente, proporcionaram que elas pensassem sobre as suas agdes em sala de aula
e, sobretudo, que elas estavam inseridas nesse grupo de professores que ensinam

diariamente, mas ndo pensam sobre a aprendizagem.

Imersas nessa discussdo apresentei um diagrama sobre as influéncias que o
professor sofre ao longo de sua vida escolar/académica até chegar a pratica de sala de
aula, tais como: experiéncia enquanto aluno(a) do Ensino Fundamental e/ou Médio;
conhecimentos cientificos/académicos e experiéncia enquanto aluno(a) do Ensino
Superior. Sobre o exposto, a professora E comentou: “Por isso que é tao dificil ser
professor! Olhem s6 a quantidade de influéncias que a gente tem. Ndo tem como a gente
né&o entrar em conflito.” “Mas a gente s6 entra em conflito se parar para pensar nisso,

coisa que a gente so faz em encontros como esse”, diz a professora A.

Como atividade final do dia, apresentei um slide contendo um quadro comparativo
com quatro concepgdes de aprendizagem: as concepgdes A, B, C e D. Nao foi dado o

nome a elas para evitar que as professoras sofressem influéncia na hora de realizar o



exercicio reflexivo proposto para o final. Realizei a leitura sobre as quatro concepgdes de
modo comparativo. A expressado no rosto delas durante a leitura foi algo fantastico, era
visivel observar quando elas concordavam e quando ndo estavam de acordo com a
abordagem. Antes de entregar o exercicio reflexivo sobre o quadro apresentado, a

professora C fez o seguinte comentario sobre a concepg¢ao B: /@ em aula ndo sou

somente eu quem fala e explica, quando vejo que eles estdo demorando muito a pegar
um conteudo, convido um colega da aula que ja entendeu e pego para ele explicar para
0s colegas; € incrivel, mas depois da explicagdo do colega a maioria deles entende, acho
que isso quebra a velha tradicdo do professor detentor do saber”. Para encerrar o
encontro, entreguei o seguinte exercicio reflexivo: Com base no quadro comparativo
sobre as concepg¢bes de aprendizagem, aponte qual (ou quais) das concepgbes

chamaram mais a sua atencgao e justifique.

Encontro 3

Os primeiros momentos foram dedicados para uma conversa sobre o quadro
comparativo das concepgdes de aprendizagem apresentado no final do encontro anterior
e sobre o exercicio reflexivo que elas elaboraram em cima dele. Apresentei o quadro
novamente, hoje com as concepg¢des ja identificadas. A professora C relata: “Como no
encontro anterior as concepg¢bes foram apresentadas sem estarem identificadas, eu
estava intrigada com a concepg¢éo D, agora vejo que ela se chama historico-cultural, estou
curiosa para conhecé-la”. Outro comentario veio da professora D: “Ao olhar para o quadro
Ja reconheci as palavras assimilagdo e acomodacgédo, acho que ja estudei isso, mas nunca
olhando como uma concepg¢éo de aprendizagem”. Nesse momento trouxe novamente a
discusséo se elas ja haviam tido contato com as concepgdes ali expostas, imaginei que
talvez agora pelo nome elas pudessem lembrar de algo que ja haviam estudado. A
professora A respondeu que na graduagao nao se lembra de ter estudado, mas recorda
que o construtivismo ela ja havia estudado em cursinho preparatério para concurso. Ja a
professora D lembra de ter estudado Piaget e Vigotski na graduagdo, mas com uma
ressalva: “nunca tinha feito o link com concepgbes de aprendizagem. Acho que na
faculdade se aprende de forma fragmentada e superficial”. A professora B relatou o

seguinte: “inatismo, comportamentalismo e historico-cultural sdo palavras novas para mim



e muito menos tinha nogdo que isto eram concepg¢bes de aprendizagem. Piaget é mais
famoso, na escola ouvimos o0s professores comentando: aquela professora € piagetiana,
ou, aquela professora é construtivista”. Nessa conversa, a professora E ressaltou: “isso
ocorre nas escolas porque o construtivismo esta na moda, esses professores nem sabem
0 que de fato é, nem conhecem a teoria mesmo”. Ela continua, “como sou formada em
pedagogia, posso afirmar que as concepcdes de aprendizagem ndo sdo apresentadas

dessa forma, ao menos ndo na experiéncia académica que tive”. “Concordo com isso”, diz

a professora D, “é tudo desmembrado, apresentam um pensador e uma teoria, acaba

passando batido, a gente s6 decora quem é o autor e o trabalho que ele desenvolveu”. A
professora C acrescenta: “O que eu percebo é que isso vai variar de graduac¢do para
graduacgdo. Na matematica, n6s nem chegamos a esse nivel, Piaget e Vigotski nem foram
apresentados para ndés. Nado que néo fosse importante, mas sé ouvi falar em Paulo

Freire”.

ApOs esse debate, perguntei se elas haviam tido alguma dificuldade em responder
ao exercicio reflexivo que questionava qual ou quais das concepg¢des que haviam
chamado mais a atencao delas. A professora A se pronunciou: “de inicio fiquei confusa,
senti dificuldade em definir qual ou quais me chamavam mais aten¢do, acho que
concordo um pouco com a historico-cultural, um pouco com a comportamentalista e

também gosto do construtivismo”. As professoras B, C e D afirmaram que tiveram

dificuldade para responder ao exercicio, quando questionei o porqué a professora D
disse: “talvez porque foi a primeira vez que as observei como concepgbes de
aprendizagem e como representagbes que os professores levam para sala de aula”, e as

professoras B e C sentiram dificuldade em funcido da novidade do assunto para elas. Ja a

professora E nao sentiu dificuldade em identificar qual concepcgcao era mais proxima do

que ela acreditava.

Concluido o dialogo, introduzi as duas primeiras concepg¢des: 0 inatismo e o
comportamentalismo, agora de modo mais aprofundado. Convém ressaltar que a obra de
Roseli Fontana e Nazaré Cruz, Psicologia e Trabalho Pedagdgico, embasou a minha

explanacao durante todos os encontros.

Sobre a concepgao inatista conversamos sobre a questdo da hereditariedade e os
estudos de Alfred Binet e também falamos sobre a maturagdo e as pesquisas
desenvolvidas por Arnold Gesell. Também foram atendidas algumas idéias marcantes

defendidas por essa abordagem.



Apresentei alguns trechos da obra mencionada anteriormente e observei pelo olhar
que elas estavam surpresas, em momentos, percebia que sacudiam a cabega como se
nao estivessem concordando, principalmente quando apresentadas as seguintes visdes
inatistas: “Os fatores hereditarios e de maturacdo sdo mais importantes para o
desenvolvimento da crianga e para a determinacdo de suas capacidades do que os
fatores relacionados a aprendizagem e a experiéncia” (FONTANA, CRUZ, 1997, p. 11) e
‘Do mesmo modo que a cor dos olhos, aptiddes individuais e inteligéncia sao
caracteristicas herdadas dos pais e, portanto, ja estdo determinadas biologicamente
quando a crianga nasce” (p.11). Percebi nesse momento que aqueles olhares poderiam
promover um debate e assim propus que elas comentassem o que estavam pensando. A
professora E inicia afirmando: “eu ndo acredito que possa existir um professor que
acredita em fatores hereditarios em pleno século que vivemos, quer dizer que se 0 meu
aluno tem um pai com pouco estudo ele também ndo chegara muito longe? Acho isso
horrivel!’”. A professora C comentou: “a gente encontra professor assim ainda nos dias de
hoje, tenho colegas que rotulam os alunos pelos pais que eles tém. Esses tempos passei
por uma situagdo que fiquei pasma. Estava com um aluno na classe com dificuldade de
aprendizagem, ele lia o problema e ndo conseguia interpreta-lo, ndo estava sendo feliz
com as minhas explicacbes porque ele continuava com a dificuldade. O aluno ndo
conseguia passar nas minhas provas e era um aluno bom, um aluno interessado. Entéo,
levei o assunto para a sala dos professores para dividir com os colegas e avaliar se em
outras disciplinas ele apresentava a mesma dificuldade, para minha surpresa, ou melhor,
para minha tristeza, uma colega respondeu: nem perde tempo com ele, ndo tem jeito; pelo
que sei o pai dele é pedreiro e ele ja esta ajudando o pai em algumas obras, ele ndo vai
longe, acho até que vai desistir. Aquelas palavras me chocaram profundamente, se eu
tivesse algum poder demitia aquela ignorante na mesma hora e pensa que os demais
professores se mobilizaram, poucos me deram atencdo”. A professora B comentou: “acho
que antigamente encontravamos mais esse tipo de comentario, agora diminuiu um pouco,
acho que é porque os professores estdo se atualizando, estdo mudando alguns
conceitos”. A professora E ressalta: “Pois ja estava na hora, os alunos precisam de
professores que confiem neles, que acreditem que eles podem ser alguém na vida”. A
professora A também entra no dialogo: “Eu acredito que algumas pessoas ja nascem com
um dom. Tenho um aluno esse ano que é um verdadeiro artista, vocés precisam ver 0s
desenhos e as pinturas que ele faz, e o detalhe é que ele diz que na familia dele ninguém
tem a mesma facilidade”. E quanto a questdo da maturagdo, o que vocés pensam,

pergunto a elas. A professora D responde: “Eu acredito que cada aluno tem o seu tempo



para aprender. As vezes realizamos uma determinada atividade em sala de aula e
queremos que todos entendam de primeira, mas tem sempre aqueles que levam um
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tempinho para captar o que a gente esta dizendo”. “Eu concordo”, diz a professora B,

“cada aluno tem seu proprio ritmo e as turmas também séo diferentes. Trabalho com duas
turmas, mas tem uma delas que me exige mais, eles sempre estdo um pouco atras no
conteudo”. A professora A contribui: “A questdo da maturidade é algo presente sim, acho
que essa maturidade ndo tem nada a ver com a idade e sim com outras coisas, talvez até
com aprendizagens anteriores, uns ja aprenderam mais, ja conheceram mais”. A
professora E também colabora: “Acho que esse desnivel na sala de aula ameniza quando
realizamos trabalhos em grupos, me parece que eles rendem mais e fica homogéneo, é

um bom exercicio para deixar todos no mesmo nivel’.

Explorada essa discussao inicial sobre maturidade e hereditariedade, conversamos
sobre dois tedricos dessa corrente: Alfred Binet (1857 — 1911), um dos pioneiros nos
estudos sobre inteligéncia e suas relagdes com a hereditariedade, e, Arnold Gesell (1880
— 1961), o primeiro tedrico da maturagdo. Quanto a Binet, conversamos sobre a crenga
dele de que as capacidades de julgar, compreender e raciocinar ndo podem ser
aprendidas, pois ja sao biologicamente determinadas, isto €, herdadas. Falamos também
sobre as pesquisas desenvolvidas por ele a respeito da natureza hereditaria das aptidées
e inteligéncia. Sobre o teodrico Gesell, dialogamos sobre a questdo da maturidade e os
padrdes de desenvolvimento humano determinado como normal para cada individuo, para
cada faixa etaria. Enquanto apresentava a pesquisa de Gesell, mais precisamente quando
comentei que ele acreditava que os fatores bioldgicos (hereditariedade e maturagéo) sao
0s mais decisivos na determinagcdo da inteligéncia e do desenvolvimento e que nao
importa o lugar e a época em que a crianga viva ou as condigcdes materiais e as
possibilidades educacionais a que tenha acesso, a professora E questionou: “entdo, qual
é a relevancia do professor para essa perspectiva?” Antes que as outras professoras
iniciassem uma discusséo, salientei que Binet e Gesell ndo tinham como objetivo o estudo
focado na aprendizagem, os estudos destes pesquisadores provocaram aproximagoes

com as questdes educacionais. A professora C participou do dialogo afirmando que:

“Acho que a relevancia do professor ndo existe mesmo para esta concepg¢ao, isso esta
claro no quadro comparativo das concepg¢bes de aprendizagem, na concepgdo A,
inatismo, diz que a figura do professor € meramente ilustrativa, a fungcdo dele é ser um
auxiliar do aluno, interferindo o minimo possivel, pois ou o aluno sabe ou ndo sabe, e se

ele ndo sabe néo ira aprender”.



Explorada essa discussdo, dei inicio a uma nova concepcido: a Vvisao
comportamentalista. Para introduzir essa corrente, falei sobre a importancia dada pelos
comportamentalistas aos fatores externos, do ambiente e da experiéncia sobre as
aprendizagens dos sujeitos; apontando uma contraposi¢ao visivel a concepgao inatista.
Logo, conversamos sobre dois teoricos desta corrente e suas pesquisas: John Watson
(1878 — 1958) e o estudo sobre estimulo e resposta, e, Skinner (1904 — 1980) e sua
pesquisa sobre as maquinas de ensinar. Ambas as pesquisas valorizavam a experiéncia
como um fator imprescindivel para ocorrer a aprendizagem. Outra questado discutida foi a
utilizacado de reforgadores (elogios, pontos, estrelinhas, corre¢do com caneta vermelha)
nas relagdes que se estabelecem entre professor e aluno. Esse foi um momento bem
euférico. Elas queriam falar todas ao mesmo tempo. Durante os comentarios, observei
que todas sao a favor dos reforcadores e os utilizam em sala de aula. Inicio destacando o
comentario da professora B: “Os meus alunos adoram estrelinhas, isso que trabalho com
adultos”. A professora E comenta: “Acho que isso ndo tem muito a ver com idade, acho
que criangcas e adultos gostam de estrelinhas porque isso motiva, faz eles se sentirem
importantes e inteligentes”. A professora C acrescenta: “Eu ndo dou estrelinhas e néo
sou a favor da caneta vermelha, mas gosto de dar uns pontos durante o bimestre para ir
somando a média final”. Questionei por que ela ndo gosta da caneta vermelha e ela disse:
“Sei la, o vermelho me representa o erro, parece que estou chamando a atengdo dele”. E
quanto aos pontos, questionei a ela: “Pois é, isso eu acho muito bom, primeiro porque
todos ficam empolgados em ganhar uns pontinhos e acabam colaborando e segundo
porque da uma forga la no final, tem sempre aqueles que ficam pendurados precisando
desses pontinhos”. A professora A diz: “Os alunos adoram receber elogios, estrelinhas e
pontos, e quem ndo gosta. Na minha época de aluna eu adorava quando as professoras

faziam isso, entdo por que nao fazer isso com os meus alunos”.

No momento em que a professora A trouxe recordagdes de sua experiéncia

enquanto aluna no ensino fundamental, aproveitei 0 espacgo para solicitar que as demais
professoras comentassem de modo geral sobre suas experiéncias enquanto alunas. A
professora C iniciou: “Na minha época a escola era diferente, ndo era essa bagunga que a
gente encontra hoje nas escolas. Imagina sO, na maioria das classes sdo os alunos que
comandam a aula, o professor nao tem mais poder sobre eles. Lembro que tive uma
professora que s6 no olhar ja fazia a turma ficar quietinha, ela nem precisava abrir a boca
para pedir siléncio, todo mundo tinha medo dela”. No embalo destas palavras a

professora B salienta: “é eu concordo, acho que nessa época os professores tinham mais



controle sobre o seu trabalho, isto é, sobre a turma. Hoje a gente tenta romper com as
aulas tradicionais, mas ndo temos pulso para manter a ordem, o controle”. A professora E
acrescenta: “La em aula quando tento dar uma aula dinamica, diferente, os alunos
abusam. Entdo acho que nos que temos que estar mais preparados para uma aula
diferente, ndo podemos continuar reproduzindo aquela aula chata, cansativa, que o
professor fala e o aluno s6 escuta. Penso que tem que ter interagdo, os alunos precisam
participar”. Percebendo a empolgacdo das professoras comentando sobre as suas
experiéncias enquanto alunas e sobre os modelos de professores de antigamente,
entreguei a elas um exercicio reflexivo onde elas tinham que comentar uma figura que
representava uma sala de aula tradicional. De inicio elas olharam para a imagem e
conversaram a respeito, trocando algumas idéias. A imagem era realmente forte: uma
professora virada de costas para os alunos escrevendo no quadro em cima de um tablado
e os alunos em um recipiente de coleta seletiva, como se estivessem todos no mesmo

nivel — abaixo da professora — aguardando para que o conhecimento fosse depositado.

Encontro 4

No encontro de hoje foram abordadas as concepg¢des construtivista e histérico-
cultural. Inicialmente, apresentei a proposta dos estudos de Jean Piaget (1896 — 1980),
salientando que os estudos dele estavam voltados para a seguinte questdo: como o ser
humano elabora seus conhecimentos sobre a realidade, e nessa busca em compreender
como o homem elabora o conhecimento, o pesquisador desenvolveu a Psicologia
Genética. Questionei se elas sabiam o que era a Psicologia Genética e todas
responderam que nunca tinham ouvido falar. Entdo conversamos um pouco sobre isso,
para que elas a partir de entdo conseguissem compreender a teoria de Piaget e sua
relagdo direta com os fatores bioldgicos. Dando continuidade, falei que na Psicologia
Genética de Piaget a aprendizagem acontece por meio do equilibrio entre assimilagédo e
acomodacéo, e ao término da minha explicagédo a professora B comentou: “agora percebo
que em minhas aulas eu me utilizo desta concepgdo. Assimilagdo e acomodagéo fazem
muito sentido para mim. Quando estou trabalhando um conteudo me preocupo em
encaixar nos esquemas ja existentes na cabega dos meus alunos, provocando os alunos
para fazer comparagbes com conhecimentos ou experiéncias anteriores”. A professora C
contribui com a discusséao, afirmando que: “entendo isso como aquela frase que a gente

ouve diariamente em sala de aula: caiu a ficha! Quando estamos num contetdo novo e



tem algum aluno com dificuldade de entender, quando ele entende, ele mesmo diz: agora

sim professora, agora caiu a ficha!’.

Outro foco de estudo da concepgao construtivista abordado no dia de hoje foram os
quatro estagios de desenvolvimento cognitivo proposto por Piaget, o qual estabeleceu
faixas etarias para falar dos estagios de desenvolvimento. Ele defendia que a crianga
passa de um estagio a outro de seu desenvolvimento cognitivo quando seus modos de
agir e pensar se mostram insuficientes ou inadequados para enfrentar os novos

problemas que surgem em sua relagcdo com o meio. A professora B, intrigada, faz o

seguinte comentario: “Acho que estabelecer idades para padronizar os estagios de
desenvolvimento das criangas € muito limitado. Nunca dei aula para criangas, mas
acredito que o desenvolvimento se diferencia em fungédo do contato diferenciado que cada
uma tem com o mundo”. A professora E acrescenta: “Eu concordo. Eu ja dei aula para
criangas. Aquelas que tém em casa uma familia que estimula e propicia um ambiente rico
em atividades educativas acaba desenvolvendo mais rapido certas habilidades e
conhecimentos”. Com base nessa fala, questionei: Vocés acreditam que o ambiente em
que o sujeito esta inserido pode contribuir com o seu desenvolvimento cognitivo? A
professora A inicia: “Eu ainda ndo tenho seguranga em responder essa pergunta, fico em
duvida. Desde o primeiro dia do encontro estamos falando em aprendizagem e estou
amadurecendo algumas idéias”. A professora C acrescenta: “Em nossa rotina escolar néo
paramos para pensar nestas questées. Eu acho que o ambiente pode contribuir, mas ao
mesmo tempo vejo caso de alunos que vivem em uma ambiente pobre de recursos e
incentivos e mesmo assim conseguem ser bons alunos, com boas notas”. A professora D
entra na discussdo: “Eu acho que o ambiente tem tudo a ver sim. Uma sala de aula de
pré-escola, por exemplo, cheia de materiais coloridos espalhados pelas paredes, com
letras, numeros, formas geométricas, com materiais diversificados para as criangas
colorir, recortar, enfim, tudo isso contribuira para que essa crianga se desenvolva mais
que outras criangas desse mesmo nivel (pré-escola) que estudam em escolas de periferia
com poucos recursos”. Nesse momento a professora C acrescenta um novo comentario:
“‘Mas ai esta mais um dos desafios para os professores que trabalham em escolas com
menos recursos, eles tém que criar um ambiente que favorega a aprendizagem. Se a
escola ndo dispde, infelizmente é o professor que deve criar’. Para provocar ainda mais o
didlogo, questionei: Se 0 ambiente ja esta rico em desafios e novas aprendizagens para
os alunos o que cabe ao professor fazer agora na percepcao construtivista? E a

professora C ressalta: “o professor cria 0 ambiente para que a aprendizagem ocorra e vai



depender da boa vontade do aluno em aprender’. A professora E colabora: “na

concepgéo construtivista vimos que o professor ndo transmite conhecimento, pois o aluno
constroi o seu proprio conhecimento”. A professora B contribui: “eu percebo a concepgdo
construtivista como um experimento. Refletindo agora, me vejo como uma professora
facilitadora. Na fisica, é muito bom fazer experimentos para os alunos aprenderem’”.
Pergunto a ela: E por que tu te vés como uma professora facilitadora? “Quando vou dar
uma aula que tem experimento, eu preparo a sala, coloco todo o material para os alunos,
depois explico o que eles tém que fazer e eles mesmos trabalham e constroem o
conhecimento”. Pego a ela para dar um exemplo e ela diz: “um exemplo simples que fago
em todas as turmas é pedir para os alunos colocarem uma colher de sal em um copo de
agua e uma colher de 6leo em outro copo com agua. Eles percebem que o sal se dissolve
na agua, mas o 0leo ndo. Mas so isso ndo basta, explico o porqué da reagdo ocorrer, eles
tem que saber e entender porque essa reagdo acontece, porque o sal se dissolve na agua

e o 6leo ngo”.

As palavras de Becker (1994, p.92) abaixo mencionadas contribuiram para elucidar

um modelo de sala de aula construtivista:

O professor e os alunos entram na sala de aula. O professor traz algum material —
algo que, presume, tem significado para os alunos. Propde que eles explorem este
material — cuja natureza depende do destinatario: criangas de pré-escola, de
primeiro grau, de segundo grau, universitarios, etc. Esgotada a exploragdo do
material, o professor dirige um determinado numero de perguntas, explorando,
sistematicamente, diferentes aspectos problematicos a que o material da lugar.
Pode solicitar, em seguida, que os alunos representem — desenhando, pintando,
escrevendo, fazendo cartunismo, teatralizando, etc. — o que elaboraram.

Finalizada a exploracdo da concepc¢ao construtivista, entramos na discussao a
respeito da concepgédo historico-cultural. Iniciei trazendo alguns fragmentos da obra de
Fontana e Cruz onde as autoras destacam o interesse de Vigotski — um dos principais
precursores dessa corrente — em defender a influéncia das relagdes sociais na
constituicdo dos sujeitos, e, em explicar como se formaram ao longo da histéria do
homem, as caracteristicas tipicamente humanas de seu comportamento e como elas se
desenvolvem em cada individuo. Nesse momento a professora A destacou: “Sé por essas
palavras iniciais ja senti uma afinidade por essa concepg¢do. O convivio com outras
pessoas nos ensina muitas coisas, e também aprendemos muito com as inumeras
situagbées do nosso dia-a-dia. Ndo sou daquela idéia que sO aprendemos na escola”. A

professora C complementa: “Essas palavras também me chamaram atenc¢éo. Isso me fez



pensar que o professor ndo pode olhar o aluno como alguém isolado e desprovido de
conhecimento. O aluno, assim como todos nds, carrega uma historia de vida repleta de

conhecimentos e influéncias de outras pessoas”.

Apds essa idéia inicial, abordei a pesquisa de Vigotski sobre a formacgédo de
conceitos. Destaquei que o referido pensador desenvolveu um estudo sobre conceitos
espontaneos e conceitos cientificos, defendendo que todos os processos de
aprendizagem estao relacionados com o desenvolvimento desses conceitos. Salientei que
conceitos espontaneos sdo aqueles aprendidos nas relagbes estabelecidas diariamente,
nascidos de forma inconsciente do contato com os objetos, fatos e fenbmenos; e os
conceitos cientificos sdo aqueles que aprendemos de modo consciente na escola de
forma sistematizado e hierarquizado. E assim fomos dialogando a respeito. A professora
B comentou: “Embora esse assunto seja novo para mim, ja comeg¢o a fazer algumas
relacbes que fazem muito sentido agora. Sobre o experimento que falei da agua, do sal e
do oleo da para relacionar com os conceitos espontaneos e 0s conceitos cientificos,
porque quando peco para oS alunos me explicarem que rea¢gdo ocorreu no experimento,
inicialmente eles tém uma explicacdo basica, superficial sobre a reagdo que ocorreu,
concluem somente que o sal se mistura na agua e o 6leo ndo. Mas, depois que dou uma
explicagdo mais detalhada, eles ja comegam a elaborar melhor, comegam a entender e
conseguem dar uma resposta mais completa”. A professora C entra na discussao e faz
uma comparagao entre as concepgdes comportamentalista e historico-cultural: “Me corrija
se eu estiver errada, mas estou entendendo entdo que na concepcgéo histoérico-cultural o
aluno ngo é visto como uma caixa vazia ou uma tabula rasa como na concepg¢ao
comportamentalista. E sim, é percebido como alguém que ja tem certos conhecimentos e
que precisa dos conceitos cientificos para elabora-los melhor”. A professora E colabora
com a discussao afirmando: “entdo percebo que a concepgdo historico-cultural acaba
valorizando mais o professor do que a concepgdo construtivista. Porque para o
construtivismo o professor cria as possibilidades para o aluno aprender e o aluno é quem
constroi seu conhecimento e para a histoérico-cultural o professor é fundamental, porque

acompanha todo o processo de crescimento e aprendizagem do aluno’.

Aproveitando o curso da discussédo, apresentei o estudo de Vigotski sobre o nivel
de desenvolvimento, explorando a pesquisa desse pensador sobre a Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP). Inicialmente destaquei que na ZDP encontram-se todas
aquelas fungdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de

maturacao, sao funcbes que amadurecerao, mas que estido presentemente em processo



embrionario. Percebendo os olhares apreensivos enquanto eu falava, propus uma pausa
para captar o que elas estavam pensando naquele momento. A professora E menciona:
“Fico preocupada por estar vendo isso sO agora. Conceitos espontaneos, conceitos
cientificos, ZDP, falo com toda certeza que nunca tinha visto nada disso. S&o assuntos
interessantes que contribuem para a minha pratica como professora”. Digo a ela que sao
realmente estudos importantes que contribuem para melhor entendermos os processos
de aprendizagem, mas os cursos de formacao de professores ainda estdo deixando essa
discussao muito superficial ou, como na maioria dos casos, inexistente. Ressaltei também
que na minha graduacdo nenhuma disciplina abordou a formagéo de conceitos, tampouco
a ZDP. A professora B ressalta: “se vocés que vem da pedagogia néo tiveram, imagina
nos que viemos de outras licenciaturas”. A professora C contribui: “Estou aprendendo
agora sobre esses estudos de Vigotski”. E a professora A concorda. Apos as professoras
desabafarem sobre seus sentimentos frente aos estudos apresentados, continuei a

explicacao sobre a ZDP.

Falamos também sobre a fung&o do professor nessa abordagem, sendo ele peca
fundamental no processo, pois tem a fungédo de ser o mediador entre o conhecimento e o
aluno e, sobretudo, deve encaminhar o ensino de maneira que o aluno desenvolva ao
maximo suas capacidades. Para finalizar, trouxe um exemplo de uma sala de aula
historico-cultural, elaborado por Vigotski (1987) e citado por Lucia Moysés (1997, p. 98),
para que pudéssemos dialogar a respeito.

O professor, trabalhando com o aluno, explicou, deu informagdes, questionou,
corrigiu o aluno e o fez explicar. A preposicdo com — trabalhando com o aluno —
revela uma atitude de interagcdo. O termo explicou — explicou e deu informagdes —
significa algo além do que uma mera exposicao, o objetivo é buscar na estrutura
cognitiva do aluno as idéias importantes que seréo o ponto de partida para aquilo
que se pretende ensinar. A palavra questionou — questionou e corrigiu o aluno —
tem a intengdo de verificar se aquilo que foi exposto pelo professor foi
compreendido pelo aluno. E por fim, a acao de explicar — e o fez explicar — € uma
forma de o aluno expor com as suas proprias palavras o conteudo tratado, o qual

podera nesse momento buscar relagbes com outras aprendizagens escolares ou
cotidianas, fazendo generalizagdes e alcangando a compreensao do assunto.

Com base no exemplo acima, mencionei que o professor histérico-cultural deve
preocupar-se em fazer com que os conteudos fagam sentido para os alunos, que eles
consigam perceber a relevancia dos mesmos em suas formagdes, para que assim
internalizem de fato os saberes. Para contextualizar a fala, apresentei uma charge onde

um aluno pergunta ao seu professor para que serve a disciplina de matematica, e o



professor responde: “A disciplina de matematica vai ser muito importante no teu futuro,
porque para a semana vais ter um teste!”. Como atividade reflexiva, pedi para elas
escreverem qual seria a resposta delas em uma situagdo como esta. E apds a entrega do

exercicio, finalizamos o encontro.

Encontro 5

Como hoje era o ultimo encontro do ciclo, reservei os primeiros momentos para
averiguar possiveis duvidas que pudessem ter surgido ao longo das discussdes, bem
como quaisquer comentarios que as professoras quisessem colocar. Nesse espago para
didlogo, a professora B fez a seguinte pergunta: “a pratica do professor tem que estar
embasada em uma Unica concepgdo?”. Antes de dar o meu posicionamento, estendi a

pergunta as demais professoras. A professora D salientou que embora tenha se afeicoado

mais pela concepcao historico-cultural, ela acredita que se utiliza, por vezes, dependendo
das circunstancias, de elementos de outras concepgdes. Logo, veio a participacdo da

professora E: “acho que o professor ndo tem somente uma concepg¢do. Acho que é uma

mistura. Na pratica, as vezes somos uma, as vezes somos outra. Até pode ser que no
discurso a gente defenda uma unica, mas na pratica acho dificil isso acontecer’. “Fiz essa
pergunta justamente por isso”, diz a professora B, “eu ndo consigo me encontrar em uma
unica, se tivesse que me definir, diria que sou um pouco comportamentalista, as vezes
construtivista, e em outros momentos historico-cultural”. Visto que as demais professoras
nao comentaram nada a respeito, respondi a professora B que o objetivo dos encontros
nao era enquadra-las em uma ou outra concepc¢ado, tampouco pedir para que elas
encontrassem a concepg¢ao que escolheriam para guiar suas praticas, ressaltei que a
intencdo era fazer com que elas, de certo modo, tivessem conhecimento e/ou
aprofundassem o assunto a respeito e tomassem consciéncia de que nossas praticas sao
sim permeadas por estas concepcgdes. Por fim, falei que as pesquisas cientificas a
respeito do tema ainda n&do conseguiram provar se € possivel que a pratica de um

professor seja embasada Unica e exclusivamente em uma abordagem.

Nao havendo maiores duvidas ou comentarios, dei inicio a discussao de avaliagao
final (grupo focal) a partir das seguintes questdes norteadoras: 1) O que motivou vocés a
participarem e permanecerem sem faltar aos encontros? 2) O que pensam sobre a forma
como os encontros foram organizados/desenvolvidos? 3) O ciclo foi significativo?

Promoveu reflexbes? 4) Vocés aprenderam algo novo? Em caso positivo, o qué? 5) As



discussdes trouxeram alguma contribuigdo para a sua pratica? Em caso positivo, quais?
6) Vocés acham que essas discussdes realizadas deveriam ser incluidas nos cursos de

formacao de professores? Se sim, por qué? Como? Onde?

Finalizada a exploragdo das questdes do grupo focal, agradeci imensamente a
participagado e a contribuicdo das professoras e, como de praxe, realizamos um coquetel

de encerramento.



APENDICE C - Roteiro de observacao semi-estruturada

(\

Nivel de entendimento sobre aprendizagem;

Ja haviam estudado conteudos relacionados as concepgodes de
aprendizagem;

Comentarios sobre as praticas das professoras — observar: Aula somente
expositiva? Rétulos nos alunos? Estimulam a participagédo? Conhecimentos
prévios sao valorizados? Planejamento das aulas? Trocam informagdes com
0s colegas sobre suas praticas? Refletem sobre suas agdes?

Novos saberes sao internalizados no ciclo?

As reflexdes contribuiram para que olhassem para si mesmas?

Houve trocas? Relato de experiéncias? Dialogos?



APENDICE D - Exercicio reflexivo escrito 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ciclo de Discussoes sobre as Concep¢oes de Aprendizagem

Nome: Data:

Exercicio Reflexivo

Com base no quadro comparativo sobre as concepgdes de aprendizagem, aponte
qual (ou quais) das concepgdes chamaram mais a sua atencéo e justifique.



APENDICE E — Exercicio reflexivo escrito 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCACAO

Ciclo de Discussoes sobre as Concep¢oes de Aprendizagem

Nome: Data:

Exercicio Reflexivo

» Com base nas discussdes sobre as
concepgdes de aprendizagem abordadas no
encontro de hoje, elabore um comentario critico e

~ reflexivo sobre a figura ao lado.




APENDICE F - Exercicio reflexivo escrito 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ciclo de Discussoes sobre as Concep¢oes de Aprendizagem

Nome: Data:

Exercicio Reflexivo

Ceapyrighil WEST Rardly Qlasd

» Na figura ao lado o aluno pergunta para o

professor para que serve a disciplina de matematica.

Reflexdo... Se coloque na situagcdo desse

professor: qual seria a sua resposta para uma

A discipling de Matemiticn vai ser muito importante no situagcdo como esta?
bl futiirg, prongueE pard 4 SEmana vas ber win leshe!



APENDICE G - Grupo focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO

Ciclo de Discussoes sobre as Concepgoes de Aprendizagem

GRUPO FOCAL

1) O que motivou vocés a participarem e permanecerem sem faltar aos encontros?

2) O que pensam sobre a forma como os encontros foram organizados/desenvolvidos?

3) O ciclo foi significativo? Promoveu reflexdes?

4) Vocés aprenderam algo novo? Em caso positivo, o qué?

5) As discussdes trouxeram alguma contribuicdo para a sua pratica? Em caso positivo,
quais?

6) Vocés acham que essas discussdes realizadas deveriam ser incluidas nos cursos de

formacéao de professores? Se sim, por qué? Como? Onde?



APENDICE H - Transcrigao grupo focal

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PELOTAS
PPGE — PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ciclo de Discussoes sobre as Concep¢oes de Aprendizagem

TRANSCRIGAO GRUPO FOCAL

Na primeira pergunta — O que motivou vocés a participarem e permanecerem
sem faltar aos encontros? — minha pretens&o era avaliar quais elementos envolveram a
decisdo das professoras em se fazer presentes durante os encontros do ciclo de
discussdes. A professora C logo respondeu: “Ndo vim para os encontros s6 porque sou
professora da escola. Os professores foram convidados. Vim por que o assunto me
despertou interesse, a gente ndo conversa sobre aprendizagem durante a rotina de
trabalho, a gente s6 se preocupa em ensinar”. Ap6s uma breve pausa, a professora B
comentou: “resolvi participar porque vi o ciclo como uma oportunidade de conhecer mais
sobre o meu proprio trabalho. Tenho muitos colegas que acham que ja estdo prontos, que
néo precisam se atualizar. Eu penso o contrario, gosto de fazer cursos para conhecer
mais, e essa foi a minha intengcdo aqui”. Também destacando interesse pelo assunto a
professora E disse: “o assunto me interessou também, fiquei curiosa para saber o que
eram essas concepgobes de aprendizagem que falavas desde o primeiro contato com o
grupo. Além do assunto do ciclo, outra coisa que achei interessante foi a maneira como
falaste sobre o assunto com a gente, tu conseguiu nos convencer que era algo
importante”. Continuando, a professora D ressaltou: “quando se trabalha com educacéo,
devemos sempre estar em busca de novos conhecimentos e se atualizando, por isso
resolvi participar”. Concordando com essa opinido, a professora A relatou: “me chama
atencéo participar de cursos e palestras, até para eu ficar bem informada e ver se estou
por dentro das novas teorias”. Ela continuou, respondendo o que a motivou a permanecer
sem faltar aos encontros: “Ja digo, que o que me motivou a permanecer é que estou
concluindo uma pés em Didatica e Metodologia do Ensino Superior e ndo estava

encontrando um tema para escrever a minha monografia. Como esse assunto me



despertou interesse resolvi permanecer e aprender sobre as concepgbes e depois usar no
meu trabalho futuro”. As demais professoras comegaram entdo a comentar sobre o
porqué de terem permanecido. A professora B ressaltou: “o que me fez continuar foi o fato
da discusséo ter sido nova para mim. Fiquei interessada em conhecer mais sobre o
assunto. Percebi que nossas conversas iriam contribuir com a minha formagéo
profissional”. A professora C acrescentou: “durante a minha graduagdo néo se falou em
aprendizagem diretamente, aprendi muito as coisas sobre didatica, por exemplo, a montar
plano de aula, e quando apresentasse a proposta do ciclo percebi que preencheria esse
vazio”. Destacando outro aspecto a professora D falou: “além do interesse, o clima dos
encontros me fez continuar, foi uma mistura de falas sobre praticas e ao mesmo tempo
sobre teorias, foi reflexivo. Diferente de todos os outros cursos e palestras que eu ja havia
participado”. Finalizando essa questao, a professora E afirmou o seguinte: “fazia idéia que
0s encontros seriam como uma aula padrdo, sei la, algo formal, com materiais para
leitura, com trabalhos, algo sem pausa, sabe, corrido como uma aula. Mas né&o foi assim,
eu disse até para as colegas: € uma conversa sobre aprendizagem. Achei interessante

essa estrutura e isso me fez permanecer”.

Aproveitando o enfoque trazido nas respostas da professora D e professora E fiz a

seguinte pergunta a elas: O que pensam sobre a forma como os encontros foram
organizados/desenvolvidos? A professora E respondeu: “acho que foi bem a vontade,
ninguém teve vergonha de colocar na roda as suas situagbes de sala de aula, isso é
muito bom, porque na escola ndo podemos conversar sobre iSso, sempre salta um para te
criticar e dizer que agiste errado”. A professora C acrescentou: “é uma pena que 0s outros
colegas ndo puderam estar aqui, essa discussdo sobre concepcgbdes de aprendizagem fara
falta para eles. Achei 6tima a forma como o ciclo foi organizado, propiciou que todas
falassem de suas experiéncias e sentimentos. Por vezes até parecia uma terapia em
grupo [risos]. Outra coisa que achei legal é que os encontros ndo foram cansativos,
carregados de conteudos, foi muito reflexivo”. A professora A relatou: “essa experiéncia
foi diferente de todas as outras que ja tive realizando cursos. Quando tenho tempo gosto
de procurar cursos de atualizagdo, mas as vezes se torna tdo chato que acabo desistindo.
Mas dessa vez ndo foi assim, até lamento que esse seja o ultimo dia. Os encontros foram
leves e ao mesmo tempo proporcionaram que a gente aprendesse coisas novas”. Na
sequencia, veio a fala da professora B: “tem muita gente la na outra escola que eu
trabalho que precisa muito participar de encontros como esse que tivemos. Ainda tem

muito professor tradicional ao extremo, daqueles que tem caderno ja com folhas



amareladas que eles usam desde que comegaram a dar aula, isso ha uns 20 anos atras.
Acho que as conversas que tivemos aqui sacudiriam a cabeca deles, assim como

sacudiram as nossas [risos]”. Por fim, veio a contribuicdo da professora D, a qual

destacou: “a forma como os encontros foram conduzidos nos deixou proximas e a
vontade para colocar nossas experiéncias. A cada assunto era uma reflexdo nova. Gostei
muito também dos exercicios, porque fizeram eu parar para pensar em coisas que com a
correria do dia a dia eu acabo nem pensando”. Aproveitando o comentario da professora
D sobre os exercicios reflexivos, questionei as demais qual eram suas opinides a respeito
e as seguintes falas surgiram: a professora E destacou: “eu concordo! Os exercicios
fizeram eu pensar em coisas que nunca tinha pensado, por exemplo, nunca tinha me
questionado sobre a importédncia da minha disciplina”. Logo, veio a participagdo da
professora B: “confesso que o exercicio sobre a sala de aula tradicional, aquele da figura
da professora e dos alunos numa lata de lixo, me chocou. Aquela imagem foi forte,
embora a gente saiba que estava simbolizando uma situagéo que infelizmente ainda se
encontra muito nas escolas. Mas ao mesmo tempo que chocou, a imagem proporcionou
uma reflexdo importante sobre as agées do professor em sala de aula”. No embalo das

palavras da professora B, a professora A falou sobre a sua interpretacdo sobre o

exercicio: “eu mal olhei para a imagem e muitas idéias ja vieram na minha mente. Até
pode ser chocante, mas esta representando a realidade. Muitos professores pensam que
0s alunos s&o um recipiente para se depositar informagées e ndo é bem assim. Acho que
os trés exercicios que fizemos foram muito reflexivos, embora eu ndo seja muito boa na
escrita, eles fizeram eu pensar em coisas novas”. Por fim, a professora C relatou o
seqguinte: “no primeiro exercicio fiquei com medo de estar respondendo uma bobagem,
nédo sabia de que forma usarias a minha resposta. Se irias analisa-la ou ndo. Mas nos
outros me soltei mais, coloquei o que as imagens estavam representando para mim e me
coloquei no lugar dos professores que elas apresentavam. Isso foi bom, pois parei e
pensei se fosse eu naquela situagdo”. Ao término dos comentarios, relatei que o objetivo
dos exercicios nao era avalia-las quanto as respostas, com a intencdo de apontar se
estava certo ou se estava errado. Disse a elas que eu pretendia proporcionar uma pausa
para uma reflexao focada, para que aos poucos, as idéias fossem se acomodando.

Explorada essa questdo, questionei as professoras se os encontros haviam sido
significativos, se promoveram reflexées e as seguintes respostas apareceram. A fala
inicial foi da professora B: “Sem duvida foi muito significativo. Tu sabes que em aula, em

certos momentos, eu lembrava de coisas que haviamos conversado aqui. Como por



exemplo: na quarta-feira estava com um aluno em aula que ndo entendia um exercicio,
expliquei no quadro, fui até a classe dele e nada adiantava; até que lembrei uma vivéncia
trazida pela professora C, onde na classe dela, nesse tipo de situagéo, ela convida um
aluno para explicar o exercicio para o colega. Olha fiz isso e resolveu de primeira. A
menina que ja havia entendido e resolvido o exercicio ensinou para o seu colega que
estava com dificuldade e ele entendeu; sei la, acho que foi a linguagem que ela usou,
ficou mais proxima dele. Em uma outra situacdo me lembrei dos conceitos espontaneos e
conceitos cientificos de Vigotski, estou comegando a me dar conta disso quando fago
perguntas sobre a fisica cotidiana (como chamo) com os meus alunos, pergunto por
exemplo: porque quando o 6nibus esta se aproximando de uma parada e para, 0S h0SS0S
corpos séo projetados para frente? De inicio eles tém uma resposta simples, embasada
no senso comum; mas depois da minha explicagdo, essa resposta enriquece, fica muito
mais elaborada. E como no experimento da dgua, do sal e do 6leo que falei antes”. Logo,

a professora C se pronunciou: “pois €, eu também tenho refletido sobre nossas

discussées. Esses dias me peguei observando coisas na sala de aula e comparando com
as coisas que a gente fala durante os encontros. Acho que isso demonstra que foi
significativo para mim, pois se fosse o contrario eu néo iria levar as nossas conversas
para a minha rotina de trabalho. O periodo foi curto, mas as reflexbes foram amplas
[risos]”. Pedi para a professora C dar um exemplo e ela afirmou o que segue: “teve um
dia na semana passada que eu cheguei em aula, coloquei no quadro seis problemas para
os alunos resolverem. S6 o tempo que fiquei escrevendo os problemas no quadro ja
ocupou quase todo o periodo. Enquanto eu escrevia, 0os alunos copiavam. Depois que
todos tinham copiado eu pedi para que eles resolvessem e me entregassem sO as
respostas que valeria pontos. A minha aula naquele dia foi s6 isso. No dia seguinte me dei
conta da aula tradicional que dei, mas s6 me dei conta disso em fungdo das coisas que a
gente vinha discutindo nos encontros. Para mim, ter participado do ciclo foi um ganho
muito grande. Aprendi coisas novas, recordei experiéncias de quando era aluna, parei
para pensar em questbes que eu nunca havia pensado”. A professora E acrescentou: “os
encontros foram significativos sim. Preencheu lacunas que a minha graduagdo ndo havia
preenchido. Aprender conteudos novos e acordar aquilo que esta adormecido é sempre
grandioso para qualquer professor”. A professora A contribui afirmando que: “o ciclo foi
muito significativo para mim. Sou da area de artes, quando fagco algum curso sempre
procuro algo vinculado a novas atividades para se trabalhar em aulas de artes ou novas
formas de ensinar arte para os alunos e assim vai. Mas deixo de lado a questdo da

aprendizagem. Entdo esses encontros me fizeram refletir muito e me fizeram perceber



que ndo posso sO me preocupar em ensinar, também tenho que dar atengdo para a

aprendizagem dos meus alunos”. A professora D concluiu dizendo o seguinte: “os

encontros foram muito importantes. Agora ja sei falar em concepg¢bes de aprendizagem,
antes tinha uma idéia fragmentada e superficial. Além disso, as reflexées que fiz aqui

sobre a minha pratica certamente trardo resultados positivos”.

Percebendo que algumas haviam destacado algumas aprendizagens novas que o
ciclo proporcionou, questionei diretamente o que segue: vocés aprenderam algo novo
durante o ciclo de discussdes? A professora A iniciou: “Sim, sem duvida alguma. Além
de eu ter aprendido varias coisas novas, percebi a importancia do assunto e a
necessidade de outros professores também saberem. Eu tinha visto na pos e nos
cursinhos preparatorios para concurso, mas foi muito superficial os assuntos ligados a
aprendizagem e nunca tinha visto sobre as concepg¢bes de aprendizagem”. Perguntei se
ela se animaria a falar algumas das aprendizagens que o ciclo proporcionou e ela
comentou o seguinte: “hoje consigo distinguir o que € um bom professor e o que € um
professor bonzinho, consigo perceber a diferenca entre uma aula tradicional e uma aula
inovadora. Além disso, hoje sei o que sdo as concepcdes de aprendizagem. Sei o que
cada concepgéo defende”. A professora B colabora: “bem, eu ja sou formada ha mais de
10 anos, e ndo me lembro de ter ouvido falar em concepgbes de aprendizagem. Essa foi a
primeira aprendizagem [risos] que o ciclo proporcionou para mim. Além disso, hoje sei
falar sobre Piaget e sobre Vigotski e sobre suas pesquisas. Outra coisa que tenho que
destacar € o estudo sobre associagéo [sic.] e acomodacgdo e também sobre os conceitos
cientificos e espontaneos. Acho que esses foram os que mais me marcaram, porque
fizeram muito sentido para mim. Consegui relaciona-los com o meu dia a dia em sala de
aula. Ndo que os demais assuntos néo tivessem me interessado, mas esses foram os que
mais me marcaram mesmo. Ah, s6 mais uma coisa, que acho que também foi muito legal,
eu conheci um pouco mais de mim, acho que quando a gente fala sobre a nossa pratica,
a gente vé coisas que néo via antes”. A professora E diz: “Eu aprendi muita coisa nova
também. Na faculdade os conteudos sobre aprendizagem foram ensinados de modo
desconectado, sei la, nunca tinha pensado sobre as concepgbes de aprendizagem dessa
forma como modelos, como posturas, tampouco sabia o que significava essa expressao e
0 quanto elas estdo presentes no dia a dia do professor na sala de aula. O estudo de
Vigotski sobre a ZDP foi algo que me chamou atengéo, nunca tinha lido nada a respeito.
Percebo o quanto faz sentido o estudo dele e o quanto pode favorecer o processo de

ensino e aprendizagem. Até a pesquisa de Skinner sobre as maquinas de ensinar eu



nunca tinha visto e olha que me formei em Pedagogia, conhecendo a pesquisa dele faz
muito sentido a concepgdo comportamentalista; mas essas aprendizagens s6 foram
possiveis aqui nesses encontros”. A professora C contribui: “tem contetudos na faculdade
que a gente ndo da bola, s estuda para passar na prova e s se da conta do erro disso
depois que a gente se forma. A gente aprende mesmo é nesses espagos de discusséo e
tfrocas. Posso afirmar que gostei em primeiro lugar porque me renovei, reciclei algumas
idéias que me acompanham devido a muitos anos de pratica. As aprendizagens que tive
aqui, certamente eu ndo esquecerei, porque refleti muito sobre elas e consequi relaciona-
las com a minha pratica. Aprendi primeiro o que s&o concepg¢des de aprendizagem, agora
Ja sei falar sobre isso [risos]. Aprendi o que aborda cada concepgdo, quero dizer, que o
inatismo valoriza as questbes da inteligéncia vinculadas a hereditariedade e a maturagéo;
que o comportamentalismo defende aquela famosa idéia de aluno como tabula rasa —
antes eu nem sabia de onde e por que essa expressdo tinha surgido; que no
construtivismo encontra-se Piaget e sua pesquisa sobre Psicologia Genética — a qual eu
nunca tinha ouvido falar; e, por fim, o que mais gostei [risos] foi conhecer a concepg¢éo
historico-cultural que é a que mais tem a ver comigo, primeiro por valorizar o aluno como
um ser historico e cultural e segundo porque aquele exemplo apresentado sobre a sala de
aula histérico-cultural faz muito sentido para mim. Ndo consegquirei aqui citar tudo o que
aprendi, mas tenho certeza, que foram muitas aprendizagens significativas”. A professora
D afirma: “eu aprendi na faculdade quem era Piaget e quem era Vigotski e um pouco da
teoria deles, mas associar isso a concepgbes de aprendizagem foi s6 aqui. Concordo com
a professora C que ndo conseguirei mencionar todas as aprendizagens novas que o ciclo
me proporcionou, mas posso afirmar que foram muitas. A maneira clara e direcionada
como as concepgbes foram trabalhadas fizeram com que eu percebesse que elas estdo
muito presentes na minha pratica. A explicacdo que trouxeste sobre os conceitos e 0s
conceitos cientificos foi algo fantastico de conhecer, é algo que acontece diariamente em
sala de aula, mas a gente ndo se da conta disso. Ndo se da conta, porque ndo conhece,
néo sabe, ndo entende. Agora vai ser diferente. Outra coisa foi a Psicologia Genética de
Piaget. Eu ja tinha ouvido falar em Piaget, mas ndo sobre a sua pesquisa sobre Psicologia
Genética. E agora isso faz muito sentido para entender a teoria dele, afinal ele valoriza

muito os fatores biologicos”.

A fim de avaliar se as aprendizagens em algum momento poderiam se vincular a
pratica delas, perguntei: as discussdées que estabelecemos no ciclo trouxeram

alguma contribuicao para a pratica de vocés? Nesse momento ficou uma pausa geral.



Ficaram pensando e ninguém falava nada. Ai eu falei que a minha idéia ao elaborar essas
discussdes sobre as concepgdes de aprendizagem, era possibilitar que de alguma forma
elas se lembrassem das conversas dos encontros durante a pratica pedagdgica delas. A
professora C entdo se pronunciou: “pois &, eu acho que os professores se bitolam quando
ndo procuram cursos novos, atualizagdes,acabam ficando naquele mundinho; de vez em
quando é bom parar para uma reflexdo, até para lembrar o que eu almejo ao ensinar certo
conteudo, ou para lembrar em que eu acredito. A gente fica s6 naquela coisa de quadro e
giz, e as exigéncias do dia a dia de sala de aula, de vencer conteudo, de querer que o
aluno aprenda e as vezes tu quer que ele passe nas provas e para proxima série; entdo
vdo somando uma série de coisinhas que daqui a pouco tu ja ta indo por um caminho que
nem é a tua verdadeira escolha. Entdo acho que essas discussées sdo importantes sim
para nossa pratica e com certeza muitas coisas vou levar para minha sala de aula. Nos
intervalos dos nossos encontros, entre um sabado e outro, parecia até que eu estava
meio parandica, eu fazia uma coisa e pensava numa concep¢do, o aluno dizia algo e eu
pensava em uma concepgdo. Tanto que ja comentei daquele dia que coloquei um monte
de problemas no quadro para os alunos copiarem, se néo fosse o ciclo, eu ndo teria me
dado conta da aula tradicional que dei naquele dia”. A professora A relata: “ndo trouxe
contribuicdo s6 para minha pratica, trouxe contribuicbes diretamente para mim também.
Pensei muito sobre as coisas que acredito, e as idéias que defendo. A nossa pratica ndo
pode ser uma rotina, algo mecéanico. A gente tem que dar uma sacudida de vez em
quando. Muitas aprendizagens que tive aqui vou levar para sala de aula, vou tentar me

utilizar daquele exemplo da sala de aula historico-cultural com os meus alunos e vamos

ver como vai ser [risos]”. A professora D contribui: “aquelas questées do segundo
encontro que faziam a gente pensar o que entendiamos por aprendizagem e como a
gente achava que aprendia, sabe, aquelas questdes desde entdo foram para a minha sala
de aula. Eu nunca tinha parado para pensar em como eu aprendia. E tampouco tinha
parado para pensar em como o meu aluno aprende e se ele realmente aprende. O
professor tem que ter essas questbes muito claras para assim poder entender o processo
de aprendizagem do aluno, podendo assim, interferir positivamente. To tentando levar
para minha pratica também a pesquisa de Vigotski sobre a ZDP, acho que esse método
pode favorecer com a aprendizagem dos alunos sim”. A professora B acrescenta: “agora
tu (apontando para a professora D) estava falando e eu fiquei aqui pensando [pausa]. As
vezes o professor até tenta levar uma coisa nova para sua pratica, uma aula moderna,
uma aula diferente, mas os alunos ndo estao preparados para isso. Eles ainda querem

quadro cheio para copiar tudo no caderno e o professor que fala o tempo inteiro. Vejo nos



meus alunos que eles ainda querem essa aula tradicional, assim como os pais deles
também. A gente diariamente tem que ter um jogo de cintura para ganhar o aluno.
Quando o professor € liberal vira bagunca. Sera que ndo seria interessante apresentar
essas concepgdes para os alunos também, assim eles veriam que quando a gente busca
uma nova alternativa didatica ndo € matagdo de tempo, matagdo de aula. Esse
comentario foi s6 um desabafo, porque tem dias que quero dar uma aula diferente, algo
que exige mais a participagdo dos alunos e tem sempre um para comentar: ‘hoje é a
gente que vai dar a aula professora?’. Bem, mas fora o desabafo, uma coisa que ja tenho
comigo, e que comentamos nos encontros, é sempre explicar ao aluno a importancia da
minha disciplina. Deixo claro para eles que a fisica esta no dia a dia deles, eu quero que o
meu aluno aprenda para facilitar o dia a dia dele, para ele se sentir parte do mundo, assim
acho que eles ficam mais motivados a aprender”. A professora E comentou: “esse
questionamento eu também sempre vou levar para minha pratica — onde eu quero chegar
com a minha aula — se a gente ndo tem isso definido o conteudo se perde, fica sem
sentido para o professor e ainda mais para o aluno. Ja percebi algumas mudangas na
minha pratica, ndo que antes eu era uma professora tradicional e agora sou construtivista
ou historico-cultural. Ndo falo em mudancas radicais. Mas falo em mudangas nos meus
pensamentos, as minhas concepcgbdes estdo ficando mais claras, mais definidas. Outra
coisa que esta contribuindo sdo as pausas que tenho feito apds cada dia de trabalho, isso
é fundamental para avaliar os pontos positivos e 0s pontos negativos de cada aula’.

Bem, ja que vocés falaram que essa discussdo sobre as concepgbes de
aprendizagem passa batido na faculdade e as vezes nem ha uma discussao a respeito,
vocés acham que essa discussao deveria ser incluida em todos os cursos de
formacao de professores? A professora A inicia: “acho sim, ndo adianta so a didatica.
Para quem vai ser professor, tem que saber sobre aprendizagem”. A professora C fala:
“no curso de matematica a minha aproximagdo maior com essas discussées foi na obra
de Paulo Freire e hoje vejo tudo o que perdi”. A professora B relata: “com certeza, diria
até que os alunos no inicio de cada ano tinham que conhecer também, assim como 0S
pais. Para acabar com aqueles comentarios de que o professor ta matando o tempo”. A
professora D diz: “eu diria que deveria estar incluido em todos os programas de formagéo
de professores. Temos engenheiros, administradores, médicos, advogados, enfermeiros,
etc, dando aula e que necessitam urgentemente desse tipo de discussdo”. A professora E

diz: “até no curso de pedagogia essa discussdo some, como isso? E uma falha mesmo”.



APENDICE | — Diagrama sobre as influéncias que o professor sofre ao longo de sua

vida escolar, académica e profissional

A formacio do professor...




APENDICE J — Quadro comparativo sobre as concepgdes de aprendizagem



CONCEPGCOES DE APRENDIZAGEM

Concepgao A Concepgao B Concepgao C Concepgao D
Maturidade, aptidao, .
N ~ Conhecer e
inteligéncia sao temas .
L2 . A organizar, estruturar . . A
tradicionalmente Destaca a importancia da . Enfatiza a importancia
RN, e explicar a - .
abordados pela| |influéncia de fatores . ; das relagbes sociais na
) . . realidade a partir oY
psicologia numa | |externos, do ambiente e daquilo que se constituicao dos
perspectiva que atribui| |da experiéncia sobre o vivencia nas sujeitos, bem como na
um papel central a fatores | | comportamento da N internalizagdo de suas
Co : ) experiéncias com os . )
bioldgicos no| |crianga; : aprendizagens;
. objetos do
desenvolvimento da . ]
; ) conhecimento;
crianga;

Parte do principio de que
fatores hereditarios ou de
maturacdo sao mais
importantes do que os
fatores relacionados a
aprendizagem e a
experiéncia. Acredita-se
que do mesmo modo que
a cor dos olhos, as
aptiddes individuais e a
inteligéncia sao
caracteristicas herdadas
dos pais;

Parte do principio de que
as agdes e as
habilidades dos
individuos s&o
determinadas por suas
relagbes com o0 meio em
que se encontram.
Afirma-se que o mais
importante na
determinagao do
comportamento do
individuo s&o as suas
experiéncias, aquilo que
ele aprende durante a
vida;

Parte do principio
de que experiéncia
nago é a mesma
coisa que
conhecimento. 0]
conhecimento

pressupde a
organizagao da
experiéncia num

sistema de relagoes;

Parte do principio de
que tudo o que é
especificamente

humano e distingue o
homem de outras
espécies origina-se de
sua vida em sociedade;

A aprendizagem tem uma
fungdo limitada: nao
aprendemos nada novo.
A Unica coisa que
podemos fazer é refletir e

usar a razao para
desvendar 0s
conhecimentos que

jazem conosco, desde o
nascimento.

A aprendizagem é
adquirida por meio do
contato do aluno com a
realidade, com 0s
objetos.

A aprendizagem
acontece por meio
do equilibrio entre a
assimilagdo e a
acomodagao.

A aprendizagem esta
conectada com o nivel
de desenvolvimento
que o aluno se
encontra.

O professor tem o
simples papel de
despertar no  sujeito
aquilo que ele ja sabe e
atualizar 0s
conhecimentos inatos;
digamos que a figura do
professor & meramente
ilustrativa, sua fungao
restringe-se a ser um
auxiliar do aluno,
interferindo o  minimo
possivel.

O professor é o sujeito
principal dos processos
de ensino e de
aprendizagem. E ele
quem organiza as
informagdes do meio
externo que deverao ser

internalizadas pelos
alunos, sendo esses
apenas receptores de
informagdes e do seu
armazenamento na
memoria.

O professor é o
responsavel por
interagir com o

sujeito que aprende
e o conteudo a ser
aprendido, devendo
criar um ambiente
rico em desafios
que leve o aluno a
produzir e explorar
idéias.

O professor €& peca
fundamental, pois tem
como fungdo ser o
mediador entre o]
conhecimento e o aluno
e, sobretudo, ele deve
encaminhar o ensino
de maneira que
desenvolva ao maximo
as capacidades dos
seus alunos.




APENDICE K - Digitagao das respostas do questionario semi-estruturado



Questéao 1: Que aspectos levas em conta quando estas preparando uma aula?

Professor A:

Professor B:

Professor C:

Professor D:

Professor E:

Primeiro: a turma, o meu publico, a faixa etaria e o sexo. Segundo: uma atividade pratica atrativa
conectada a teoria. Terceiro: quantas horas aula terei disponivel.

A realidade do aluno, como minha disciplina tem a ver com o cotidiano do aluno (fisica) procuro
ao maximo fazer com que ele entenda os fendmenos e a dificuldade aparece quando ele tem que
usar a matematica para resolver os problemas propostos.

A base do aluno e o que quero passar para ele.

Primeiro tenho que levar em conta os conhecimentos que os alunos ja tem, depois penso uma
maneira de passar o conhecimento de modo que fique acessivel para o aluno aprender.

A duracéo da aula e os conhecimentos prévios dos alunos sobre o conteudo que pretendo dar.

Questao 2: De que maneira o professor deve trabalhar para que o aluno aprenda?

Professor A:

Professor B:

Professor C:

Professor D:

Professor E:

Primeiramente na camaradagem com muito carisma para conquistar a confianga e admiragao do
aluno.

Sempre procurando fazer a ligagéo entre as disciplinas, fazendo o aluno ver o conteudo como um
todo e ndo fragmentado, onde por experiéncia, sei que o aluno sente-se perdido e desmotivado.

Acredito que através de associagdes, entre o que ele conhece e o que vai aprender.

Procuro sempre levar textos atuais, como de jornais, para trabalhar com meus alunos. Ao
relacionar o texto atual com o conteudo da aula eles pegam a idéia mais rapido.

Gosto de trabalhar com atividades em grupo, acho que as trocas sao fundamentais para eles
aprenderem.



Questao 3: O que o aluno deve fazer para aprender?

Professor A:

Professor B:

Professor C:

Professor D:

Professor E:

Prestar atencao e colaborar com as propostas.

Questionar e procurar sempre mais conteudos que fortalegam aquele aprendizado.

Ter boa vontade.

O aluno tem que ter interesse e tem que ser participativo.

A primeira coisa o aluno tem que querer aprender, ser interessado e nao faltar as aulas. A
segunda coisa é estar atento na aula quando o professor esta falando.

Questéao 4: Alguma vez ja estudaste contetidos sobre aprendizagem? Quando? Onde? E o que aprendeste?

i

Professor A:

Professor B:

Professor C:

Professor D:

Professor E:

Sim
ou
Nao

Sim

Sim

Sim

Sim

Sim

Quando?

Pos-
Graduagao

Graduacgao

Pos-
Graduagao

Graduacgao

Graduagao

Onde?

Anhanguera

FURG

FURG

URCAMP

FURG

O que aprendeste?

Estou fazendo uma pés em Didatica e Metodologia do
Ensino Superior, onde estou aprendendo varias coisas,
como por exemplo, como dar aula, o que deveria ter
aprendido na graduagao. Ela (pds-graduacgéo) tem sido
muito importante para a minha pratica diaria.

Durante a graduagao, nos cinco anos de ensino superior, 0
que aprendi é que devemos sempre tentar motivar o aluno
ao aprendizado.

Foi na pés-graduagdo em Matematica, onde aprendi que
todos tém um pré-conhecimento.

Tive uma disciplina na graduagao que falava sobre os
problemas de aprendizagem que os alunos tém. Lembro de
ter estudado a dislalia, disartria, dislexia e outros disturbios.

Como a minha formagao é em pedagogia, vi muitos
conteudos sobre aprendizagem. Aprendi como dar uma aula
boa; aprendi que o professor deve valorizar os
conhecimentos que os alunos trazem com eles; aprendi que
se deve valorizar o dialogo; aprendi que o professor deve
fazer atividades motivadoras e inovadoras. Foram as obras
de Paulo Freire que embasaram a maioria dos meus
conhecimentos sobre aprendizagem.



Questao 5: De que modo o professor pode avaliar sua prépria pratica?

Professor A:

Professor B:

Professor C:

Professor D:

Professor E:

Conferindo se ha retorno por parte dos alunos e o interesse dos mesmos em assistir as suas aulas.

Acho a disciplina que trabalho um tanto facil de avaliar, visto que logo que explico o fendmeno, eles
sempre tem algo a dizer e a aula vai se tornando agradavel, pois busco sempre vincular a realidade.

(Como a professora tinha deixado esta questdo em branco, tive que pedir para ela responder no
ciclo). Penso que uma boa forma de avaliar a pratica &€ conversando com colegas. Quando agente
fala para outra pessoa sobre nossas dificuldades, a pessoa que esta de fora da situagdo enxerga
melhor e acaba dando bons conselhos.

Uma boa forma de avaliar se a minha aula esta boa € acompanhar o crescimento dos alunos,
acompanhar se eles estdo aprendendo mesmo.

O professor quando reflete sobre sua aula, consegue avaliar seus erros e seus acertos.



APENDICE L - Digitagao das respostas do exercicio 1

Professora A

A concepcédo D foi a que mais me identifiquei, pois o professor € um mediador do
conhecimento e assim o aluno tem que ir atras do conteudo e da melhor forma para ele

de assimilar esses conhecimentos.

Mas também me encontro com caracteristicas da C e B, quando numa fala sobre a
influéncia dos fatores externos e do ambiente e na C quando fala em organizar e

estruturar as vivéncias com os objetos de conhecimento.

Assim acredito que podemos até tender mais para uma concepgdo, mas em geral

somos um equilibrio entre duas ou trés.

Professora B

A escolha da concepcgao da-se pelo momento, pela situagao vivida, visto que cada

turma apresenta uma caracteristica diferente, bem como, cada aluno também.

A concepcédo C e D aproximam-se mais de minha realidade, visto que, trabalho
com assuntos ligados ao dia-a-dia, tentando dissociar a conexdo de aprendizagem, ou
seja, mostrar ao aluno que ele tem capacidade, s6 néo conseguiu achar o meio, que deve

haver assimilagao e acomodacéo.

Tento fazer o aluno entender e aprender, fazendo com que ele enfrente o que o

rodeia (0 mundo).

Professora C

Me chamam a atencdo as concepcdoes C e D, porque acredito estarem mais
préximas do que eu penso, ou seja, de modo como tento transmitir minhas aulas. A

centralizacdo do conhecimento em uma Unica pessoa é uma idéia ultrapassada. E



justamente da fusdo entre o conhecimento e a experiéncia que surge a oportunidade de

progresso.

Professora D

E dificil dizer qual delas me chama mais atengao, é o primeiro contato com elas, ao
menos, pela forma como foram apresentadas. Ja tinha ouvido falar na concepcao C, onde
se fala em assimilacdo e acomodacdo, mais ndo lembro muito bem. Posso dizer com
certeza que a que menos me chama atencéo € a concepgao A, porque nao acredito que a
inteligéncia tenha a ver com hereditariedade, acho que todos podem aprender sim. Talvez
a concepgao C tem mais a ver com o que acredito, mas também gosto da concepg¢ao B.

Professora E

Vindo da area da pedagogia, posso dizer que durante a faculdade vi,
superficialmente, sobre as concepcdes apresentadas, mas nao da forma como foram
organizadas. Aprendi isso de desfragmentado, falavamos mais sobre os pensadores de
cada corrente. Posso dizer que a concepg¢ao C me causa mais empatia, acho que tem

mais a ver com o0 que encontramos na sala de aula.



APENDICE M - Digitagdo das respostas do exercicio 2

Professora A

Com base no que a imagem nos transmite mostra um professor indiferente aos
seus alunos, dono do conhecimento que chega em sala de aula e “descarrega” no quadro
negro seus conhecimentos esperando que os alunos assimilem. Trata-os como um ‘“lixo”

Ou uma caixa de armazenamento de dados.

Relacionando com a concepc¢ao inatista seria o professor como auxiliar do aluno,
interferindo o minimo possivel. J& na concepg¢ao comportamentalista o professor escreve

e o aluno copia mostrando que o professor é o sujeito principal da aprendizagem.

Professora B

A imagem mostra o professor como ser unico e exclusivo na sala de aula. O aluno
recebe o conhecimento, “se receber”, de uma forma comportamentalista, onde o professor
fala e o aluno escuta. Mostra também que o aluno ndo tem valor nenhum, nao faz parte

do conjunto ensinar-aprender.

Nos dias de hoje, o professor deve ter uma maior interagdo com o aluno, ele deve
ver o professor como alguém que vai ajuda-lo, que vai prepara-lo para o mundo. Ele deve
mostrar os meios para que este aluno reuna todo o conhecimento e faca a leitura do todo,

fazendo com que ele sinta que esta interado no meio (mundo).

Professora C

E uma imagem forte, que num primeiro momento choca aquele que visualiza. Ao
mesmo tempo pelo desprezo/desnivel entre o professor (detentor do saber e do
conhecimento) e o aluno (alguém desprovido de qualquer perspectiva de

desenvolvimento).



Mas o pior talvez seja o fato de que esta é uma realidade de muitas salas de aula
hoje (em pleno o século 21). Com toda revolugao comportamental que sofremos através

dos anos, ainda encontramos situacdes como esta.

Professora D

Acho que é uma figura que tem muitas questbes a serem comentadas. Vou me
deter na posicdo em que os alunos estdo. Vejo aproximagdo com a concepgao
comportamentalista, onde os alunos sdo como vasilhas esperando que o professor
deposite conhecimento. O fato dos alunos estarem em uma lata de lixo indica que eles
sao inferiores ao professor e estdo todos no mesmo nivel, somente o professor € sujeito e

detentor de saber.

Professora E

A figura me fez lembrar a discussao do dia de hoje, pela ilustragao fica claro que
gquem comanda essa classe é o professor, os alunos estdo ali s6 para receber a
informacgao; tanto que estdo até sem cadernos; € como se alguém fosse abrir a cabeca

deles e colocar o conteudo.



APENDICE N - Digitagao das respostas do exercicio 3

Professora A

Ja passei por essa situacdo, s6 que para disciplina de artes. Minha resposta no
inicio parecia néo sair, mas depois do choque tentei explicar para o aluno que todo tipo de
conhecimento € muito valido para a vida da pessoa, para tudo temos um por qué. Todas
as disciplinas sdo importantes, cada uma em seu momento. Ndo sO para o cotidiano

escolar, mas para o dia a dia.

Professora B

A resposta seria que ele aprende para conseguir resolver as questdes do seu dia a
dia, que ele deve associar seus conhecimentos e construir um “todo” que o leve a
entender e sentir-se parte deste mundo. Em tudo que existe ha légica, e que ao passo
que crescemos e vamos recebendo conhecimentos devemos associa-los e ndo guarda-
los graficamente em um caderno, a fim de termos subido mais um degrau na escada

escolar.

Professora C

A disciplina de matematica, assim como as demais disciplinas que séao
desenvolvidas em sala de aula com os alunos, servem como base para que ele possa
entender o ambiente que o cerca. O grande problema é a conexdo entre estes
conhecimentos (formalizados no livro didatico) e as situagdes rotineiras do dia a dia. Em
geral, os alunos n&o conseguem associar o que é aprendido na aula com a sua vida

diaria.

Professora D

Depende do aluno e da entonag&o do aluno. O aluno gosta de desafiar e enfrentar

o professor. Ja passei por uma situagdo que o aluno perguntou isso, mas perguntou



porque queria me enfrentar e se destacar perante os colegas; acho que nesse tipo de
situagdo, deve-se dizer sim que o conteudo dado ou a prépria disciplina, como o exemplo
coloca, é importante porque cai na prova do semestre. Ja outros alunos perguntam
porque querem entender, querem dar um sentido para o conteudo; nesses casos € bom
dar uma explicacao clara da importancia do conteudo e da disciplina para a formagao dele

como individuo social.

Professora E

Nessas situagdes, o professor tem que sair por cima, ndao pode deixar uma
pergunta como essa ficar sem resposta. O professor tem que saber porque ensina e qual
0 seu objetivo em ensinar este ou aquele conteudo. Nunca passei por uma situagao como
essa, mas responderia para o meu aluno algo que pudesse ser relacionado com a

formacgao futura enquanto membro de uma sociedade.



ANEXOS



ANEXO A — Modelo preenchido do questionario semi-estruturado

7. Que aspectos levas em conta quando estas preparando uma aula?

N

Y WA e A NS i — X N h S - = Nomea B n s b l\r‘_\ \ VeSS | e

S Ao,

8. De que maneira o professor deve trabalhar para que o aluno aprenda?
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9. O que o aluno deve fazer para aprender?
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10. Alguma vez ja estudasse contetidos sobre aprendizagem? Quando? Onde? E o que

aprendesse?
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11. De que modo o professor pode avaliar sua prépria pratica?
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ANEXO B — Modelo respondido do exercicio reflexivo 1

» Com base no guadro comparativo sobre as concepcoes de aprendizagem, aponie
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ANEXO C — Modelo respondido do exercicio reflexivo 2

Exercicio Reflexivo

» Com base nas discussbes sobre as
concepgdes de aprendizagem abordadas no
encontro de hoje, elabore um comentario critico e
"~ reflexivo sobre a figura ao lado.
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ANEXO D — Modelo respondido do exercicio reflexivo 3

Exercicio Reflexivo

Copprgte VIST Rardy Clbiergin. s JUBNIGET SO

» Na figura ao lado o aluno pergunta para o
professor para que serve a disciplina de matematica.
Reflex@o...” Se coloque na situacdo desse

professor: qual seria a sua resposta para uma

situacdo como esta?

A ditciplina do Matomatica vai sef muito w
teu futuro, porgue para a semana vais ter um leshe!
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Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas
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