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Resumo

Este trabalho resulta de uma pesquisa observacional, realizada junto a professores de fisica
em formacdo continua. Partimos do reconhecimento do aprendizado incipiente dos professores nos
cursos, a contar pelas poucas mudancas resultantes em sua atuagdo. Ao estudarmos as tentativas de
professores de levar as propostas que aprendiam nos cursos para a sala de aula, observamos que tais
tentativas frequentemente originavam um truncamento na sequéncia pedagdgica, que causava um
incdmodo muito grande e uma tendéncia a retornar para a pratica “antiga”. Em que consiste esse
truncamento? Quais obstaculos (conceituais/epistemoldgicos) os causam? Essa pergunta nos
motivou a estudar as caracteristicas da atuacdo docente e sua evolucdo/oscilacdo, motivada pelo
curso de formacdo. Relacionamos o truncamento da sequéncia pedagdgica com a incoeréncia nas
estratégias e atitudes do professor, que, mantendo aspectos de sua pratica ainda embasados na teoria
antiga, ensaia incluir procedimentos da nova. Concluimos que a aplicagdo de uma nova teoria de
ensino requer mudanca atitudinal de base, mais fundamental que mudancas nas estratégias de
ensino, estas passiveis de planejamento.

Palavras-chave: desenvolvimento profissional docente; formacdo de professores; construtivismo;
ensino de fisica; planejamento do ensino.

Abstract

This is the result of an observational research, carried out with a group of high school
physics teachers in professional development. We departed from the recognition of the incipient
learning in courses, as identified from the few changes resultant in teachers’ practices. While
studying their attempts to take into classroom the proposals learned in the courses, we’ve observed
that such attempts frequently originated a rupture in the pedagogical sequence. This caused a great
distress and a tendency to return to the *“old” practice. Of what does this rupture consist? Which
obstacles may be causing them? This question lead us to study the characteristics of teachers’
practices and their evolution/oscillation, motivated by the professional development course. We’ve
related the ruptures in their pedagogical sequence with the incoherence in teachers' strategies and
attitudes when applying the teaching theory being learned, whereas still maintaining aspects of their
practice founded into the old theory. We’ve concluded that the learning of a new teaching theory
requires a ground attitudinal change, more fundamental than possible changes in the teaching
strategies, these ones capable of planning.

Keywords: teacher education; teacher professional development; constructivism; physics teaching;
course planning.

Contexto

Observando a pratica dos professores de fisica que frequentam programas de formacéo
pos-universitaria, percebemos que eles encontram grandes dificuldades para encaixar 0s
conhecimentos aprendidos nos cursos dentro do conjunto de suas a¢des na sala de aula. Apesar das
manifestagdes de entusiasmo apds ter participado de um curso ou oficina, sdo frequentes 0s
depoimentos do tipo — “O curso foi muito bom, eu aprendi bastante coisa, mas na hora de aplicar,
acho que, no meu contexto, € muito complicado.”
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A dificuldade em colocar em prética acdes ou ideias aprendidas em cursos de formacéo
leva os professores, muitas vezes, a pedir por ideias com “comeco-meio-e-fim”: eles declaram que
gostariam de atividades e planos de aula que trouxessem consigo algo parecido com 0 passo a passo
de uma receita, ‘prevendo todos os imprevistos’ e trazendo 0s conhecimentos ndo somente em nivel
tedrico, racional e técnico, mas também em nivel prético e, inclusive, afetivo — o que €, de fato, uma
quimera para um curso de formacdo, pois a sala de aula ndo se comporta conforme figurinos. De
fato, quando tais planos sdo sugeridos (caso, por exemplo, do programa S&o Paulo Faz Escola), eles
em geral desagradam e também sdo alvo de varias criticas (Pacca et al., 2008).

Os formadores sabem que atividades acompanhadas de orientagdes passo a passo néo serao
Uteis (e em muitos casos serdo contraproducentes), por isso procuram discutir elementos mais gerais
da pedagogia das ciéncias (cursos) ou fornecer atividades préaticas desvinculadas de planos de
ensino, e que poderiam ser adaptadas a varios contextos ou atender a diversos objetivos (oficinas).
Essa pratica de formacéao parece nao estar sendo adequada ou, a0 menos, suficiente, para atender as
necessidades dos professores.

Quais sdo os obstaculos que o professor enfrenta para modificar sua pratica docente? Esse
foi 0 nosso propdsito — localizar e caracterizar esses entraves, para que seja possivel uma analise e
modificacdo das préaticas dos programas de formacéo, de modo a fornecer auxilio mais significativo
aos professores.

A atuacéo docente e os programas de desenvolvimento profissional

O problema motivador a preocupacdo com a atuacdo docente € na verdade o fracasso
escolar, explicitado pelos indices de repeténcia e evasdo dos alunos. Os numeros da repeténcia
comecaram a se contabilizar oficialmente a partir da década de 1930, quando do comeco da
ampliacdo das vagas nos bancos escolares para as classes populares. Embora contassemos
sistematicamente, desde entdo, com indices de repeténcia/evasdo que ultrapassavam os 50% (no
caso da primeira série do ensino fundamental), a preocupagdo maior, a0 menos dos 6rgaos oficiais,
era com a ampliacdo da oferta de escolarizacdo béasica, que somente nos anos 80 atingiu patamares
considerados satisfatorios (Veras & Vieira, 1994). Assim, os pesados investimentos na capacitacdo
docente (especialmente para os profissionais em servico) decolaram no Brasil a partir dessa década,
quando as atencdes finalmente se deslocaram da quantidade para a qualidade do ensino.

Em relagdo ao ensino de fisica, tivemos, num periodo anterior — década de 60 — o
movimento dos projetos, que, no Brasil, come¢cou com a importacdo dos norte-americanos e
ingleses (PSSC, Harvard, Nuffield), cujo fracasso de implantagdo motivou a criagdo de projetos
“mais adequados a nossa realidade”, como o projeto Piloto, e mais tarde o PEF, o FAI, o PBF. A
cada divulgacéo de projeto, oferecia-se treinamento aos professores.

Os projetos veiculavam uma diversidade de abordagens e concepgfes de ensino, um
aprofundando mais os conceitos e os métodos do fazer fisica, outro priorizando a linha CTS, outro
ainda seguindo um viés histérico e filos6fico. Todos, no entanto, partilhavam da concepcdo de
professor como um aplicador do projeto, i.e., ndo se abordou a possibilidade de mudanca na
concepgdo de ensino do professor. Alguns projetos, inclusive, almejavam ser “a prova” de
professor. Por isso, embora o esfor¢co engendrado para os projetos esteja longe de ser considerado
uma perda de tempo, visto que trouxeram novas ideias e focos para o ensino de fisica, eles ndo
vingaram, e o professor, findo o projeto, voltava a sua pratica habitual anterior; ndo se observavam
resultados significativos de melhora no aprendizado dos alunos.

No inicio da década de 90, apds varios programas de “treinamento”, “reciclagem” e depois
“capacitacdo” de professores, consumindo pesados recursos e devolvendo parcos resultados,
pesquisadores voltaram-se a andalise desses cursos, alimentando intensos debates sobre a formacao
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docente, que, esta, apesar de tudo, seguia como lugar privilegiado entre as op¢Ges encontradas para
combater a ma qualidade do ensino publico.

Em realidade, até entdo ndo se tinha pesquisado o professor. Embora varias investigaces
sobre como se aprende tenham sido extrapoladas em suas consequéncias prescritivas, as questdes de
como o professor aprende a ensinar, que habilidades ele possui e quais deve desenvolver, e também
como transforma suas concepgdes sobre o ensino, emergiram apenas na década final do século XX,
no exterior e também no Brasil (Villani & Pacca, 1992, Villani & Pacca, 1996).

A vasta literatura que aflorou a partir da década de 90 sobre as caracteristicas esperadas
dos professores — e de uma formacao que levasse a cabo tal projeto — se fez possivel a partir da crise
da racionalidade técnica e da constatacdo de sua inabilidade em resolver os problemas da formagéo
docente (Contreras, 2002). Dos aspectos que incorporaram a crise, citamos trés em particular:

A mudanca na visdo de inovacéo e de modificacdo das praticas. A ideia de uma prética
nova, necessariamente bem sucedida desde que bem compreendida pelos professores e aplicada sem
distorcdes, revelou-se tanto indtil como contraproducente. A realidade do ensino passou a ser
assumida em sua complexidade e constante mutagéo e, nesse quadro, as transformagdes ndo mais
poderiam ser encaradas como solucfes definitivas ou passiveis de manejo uniforme e independente
dos contextos especificos de ensino e da comunidade envolvida. Passou-se a conceituar as
inovacBes como introducBes de novas variaveis, baseadas em teorias e concepcdes de ensino ndo
necessariamente partilnadas a priori. Além disso, toda inovacdo indubitavelmente gerard alguns
retornos imprevisiveis (solucdes originais, mas também novos problemas), de modo que a mudanca
sera mais bem definida como “um processo continuo de desenvolvimento, evolugdo e
aprendizagem” (Contreras, 2002, p. 234).

Mudanca na visdo de professor. Assim como na década anterior 0 movimento das
concepgdes alternativas houvera descoberto que o aluno pensa, os anos 90 constataram que também
o professor tem concepgdes proprias, ndo sé sobre o contetdo disciplinar, mas também sobre o que
seja 0 proprio ato de ensinar e seus objetivos, metodologias, etc. Descobriu-se também que, nao
menos importantes que essas concepgdes, dentre os fatores norteadores da pratica docente, figuram
também aspectos de ordem emocional — os sentimentos e a vontade do professor séo relevantes e
devem ser considerados. Em decorréncia, a metadfora mais adequada para o oficio de professor
deixou de ser a do “receptaculo das ideias inovadoras” ou a do “técnico que pde em prética 0 que a
ciéncia descobriu”, e surgiram adjetivos como o0s de agentes ativos, colaboradores, pensadores
dindmicos e elaboradores de conhecimento profissional pratico.

Mudanca na visdo de relacdo entre as diversas formas de conhecimento. A imperiosa
hierarquizacdo entre o conhecimento profissional pratico e o conhecimento académico entra em
declinio, especialmente a partir dos estudos de Schon (2000), que designam papel de destaque ao
‘conhecimento na a¢do’. Na mesma linha de pensamento, ndo se recomenda preterir as esferas
afetivas e ideoldgicas aos aspectos cognitivos em um programa de formacdo. Cursos passaram a
almejar a discussdo de valores e propdsitos educativos, e neles fundamentar as propostas de agéo e
mudancas das praticas.

Para a formacdo de professores de ciéncias, influenciou também a ascensdo da
epistemologia construtivista, a partir da qual se compreende que o aprendizado se da através de
sucessivas reconstrucdes mentais, para as quais colaboram indicios empiricos, interac@es sociais e a
ecologia conceitual prévia do sujeito (Strike e Posner, 1992). As pedagogias derivadas desse
conhecimento epistemoldgico valorizam, portanto, o protagonismo do aprendiz, um novo
tratamento ao erro, a cooperacdo e o dialogo (Santos, 2005). Esses parametros embasam grande
parte das acOes atuais em formacdo docente e as expectativas em termos de uma atuacdo docente
bem sucedida para o ensino de ciéncias.
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Por outro lado, por maiores que sejam o0s esfor¢os dos programas de formacéo docente, tais
expectativas ndo tém sido verificadas nos resultados das pesquisas. Dentre varios relatos com
constatacOes semelhantes, Lyons (2006) cruza resultados de pesquisas sobre experiéncias com a
ciéncia escolar relatadas por alunos do Ensino Médio, realizadas em diferentes paises (Inglaterra,
Australia, Suécia, Nova Zelandia, india, Jap&o, entre outros). O estudo conclui que a pedagogia em
todos o0s casos segue, via de regra, uma linha transmissiva e focada nos contetdos, e que os alunos
descrevem as aulas como entediantes e o aprendizado irrelevante, sem aprender o0 que seria 0
objetivo principal do ensino de ciéncias, a despeito dos esforcos dos formadores e das
determinac0es das legislacdes educacionais locais.

Isso nos motivou a estudar o processo de modificacdo das praticas docentes em um
programa de desenvolvimento profissional, e as dificuldades enfrentadas pelos professores, durante
esse processo, que poderiam justificar o retorno as praticas transmissivas anteriores (ou sua
manutengdo). Nesse estudo, deparamo-nos com o fendmeno do truncamento da sequéncia
pedagdgica, que percebemos representar uma fonte contundente de frustracdo para o professor-
aprendiz, com grande potencial para motiva-lo a retomar sua pratica antiga. Pretendemos, neste
trabalho, caracterizar em que momentos pode ocorrer tal truncamento e sua possivel origem.

Metodologia e fonte de dados

O objetivo deste trabalho foi localizar objetivamente a dificuldade do professor em
produzir mudancas em seu plano de ensino, focando no fendbmeno do truncamento da sequéncia
pedagdgica que ele prepara conforme orientagdes de um programa de formacdo. Para tal,
acompanhamos um grupo de desenvolvimento profissional (no qual os professores, ja atuantes,
teriam um tipo de pratica dominada) que almejava mudancas nas praticas de sala de aula através da
compreensdo e aplicagdo de estratégias construtivistas. Para pontuar as ocorréncias de fragmentacdo
em suas sequéncias pedagdgicas, utilizamos um instrumento de andlise capaz de produzir dados
sobre a atuagéo do professor em sala de aula.

O programa tinha orientacdo construtivista. Supondo’ que as préticas iniciais dos
participantes eram diferentes daquelas ensinadas pelo formador, o programa poderia nos fornecer a
informacdo que procuravamos, quanto a dificuldades de modificacdo nas praticas de sala de aula e a
ocorréncia do truncamento da sequéncia planejada pelo professor.

Para participar do programa, os professores tinham como pré-requisito lecionar fisica,
especificamente os contetdos de eletricidade e magnetismo, em escolas publicas. Dentre as
atividades, deveriam elaborar um plano de aulas dentro desses temas e concretiza-lo em sala de
aula, de modo a poder trazer para o programa os relatos de aplicacédo, os resultados com os alunos,
as davidas e ideias deles e as dificuldades encontradas.

A linha construtivista seguida do programa pode ser, grosso modo, sintetizada pelas ideias:
ensinar inclui ouvir o aluno e levar em consideracdo suas ideias durante o processo de ensino; o
aluno possui ideias diferentes das cientificas; a manutencdo do didlogo é essencial para que o

! Tal condicéo ndo precisaria ser verificada, pois a propria ocorréncia da dificuldade nos apontaria esse fato.
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professor possa acompanhar o aprendizado de seu aluno; o contetido de fisica é bem compreendido
guando vem em resposta a questdes que o aprendiz possui. Maiores detalhes sobre linha seguida por
esse programa e também sobre suas atividades pode ser encontrada em trabalhos como Scarinci
(2010) e Gircoreano (2008).

Produzimos dados a partir de depoimentos de nove professores desse grupo, fazendo uso
de gravacbes em audio de relatos de suas aulas no programa de formacdo e realizando, também,
com cada professor, uma entrevista semi-aberta, com base no plano elencado no quadro 1,
acrescido, sempre que necessario, de questionamentos acerca das reacdes e comportamentos dos
alunos (partimos do pressuposto de que as dificuldades encontradas pelo professor se situam
essencialmente nas interagcdes com os aprendizes e com o contetdo que esta sendo ensinado).

1. Conte uma aula (qualquer, que vocé tenha achado significativa). Imagina-se que o

professor escolha para contar uma aula que ele tenha gostado.

a) Como a aula comegou?

b) Como terminou?

c) O que aconteceu depois da aula? Como o professor deu seqiiéncia ao contetido nas
aulas seguintes.

d) Como vocé chegou a essa aula? Professor conta a parte da seqiiéncia anterior & aula
relatada.

e) Voceé achou essa aula boa? Por qué?

f) Vocé usaria essa atividade novamente? Que modificacdes vocé faria?

2. Conte uma aula de que vocé néo tenha gostado.
Seguem-se novamente os itens a a f acima. Substitui-se o item (e) por:

e) Por que vocé ndo gostou da aula? VVocé acha que os alunos partilharam dessa
opiniao?

Quadro 1: Estrutura planejada para a entrevista individual com os professores.

Para analisar os relatos e as entrevistas, utilizamos um instrumento j& construido para outra
pesquisa (Scarinci e Pacca, 2009), que é um questionario analitico originalmente com 17 questdes.
Destas, escolhemos algumas que, a partir dos dados obtidos, atenderiam melhor aos nossos
propositos, no sentido de nos fornecer informacfes sobre as dificuldades dos professores em
concretizar a nova pratica e a ocorréncia do truncamento. As questdes selecionadas estdo no quadro
2, no qual foi mantida, por motivos de referéncia, a numeragéo original.

Destaca-se, no quadro, que as condutas mais proximas as teorias construtivistas estdo
dispostas nos itens (a) do instrumento, enquanto as mais distantes deste veio tedrico estdo nos itens
(c). Para uma descricdo mais detalhada sobre a elaboracéo do instrumento e a ordenacgéo dos itens e
categorias, consultar Scarinci e Pacca (2009).
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Categorias de andlise

O professor e as estratégias
b) Na&o consegue concretizar na sala de aula a

2. Como o professor opera com as concepgoes unidade da sequéncia.
alternativas? ) c) Né&o tem essa preocupagdo presente na sala
a) Usa-as para o0 desenvolvimento do de aula.

conhecimento cientifico. .
b) Com intencdo de conecta-las a sequéncia de 8. Como opera o plano de ensino conforme a

atividades. pratica?
¢) Nao chega a inclui-las na sequéncia. a) Encaixes em relagdo com feedback e
) mantendo o objetivo final.
3. Como conduz o desenvolvimento de uma b) Encaixes sem relacio com feedback.
atividade? c) Encaixes irrelevantes para planejamento.
a) Clareza dos objetivos da atividade e abre
espaco para manifestacdes dos alunos. ;
b) Clareza do objetivo da atividade, mas nédo O professor e as atitudes
abre espaco para manifestages dos alunos. 10. Como o professor participa da construcdo do
c) N&o tem consciéncia sobre os objetivos conhecimento durante uma atividade proposta?
especificos da atividade. a) Compartilha com alunos a construgdo do

conhecimento.

4, Como faz o fechamento de um tema ou b) Acompanha de fora a construgio do

atividade? i . e conhecimento pelo aluno.
a) Relaciona o conheglmento cientifico com o c) Focaliza as atividades e o contetdo implicito.
que o aluno construiu.
b) Néo faz fechamento explicitamente. 11. Qual a reacdo do professor a uma pergunta do
c) Faz fechamento com ruptura entre o aluno quando ele sabe a resposta a essa
conhecimento construido e o cientifico. pergunta?

a) Ajuda a construir a resposta.

5. Que estrutura segue a sequéncia aplicada pelo .
Q g g P P b) Na&o da a resposta e repete a pergunta.

professor? , . S s c) Déaresposta.
a) Conteudo com origem em situacdo problema.
b) Légica do conteldo cientifico estabelecido. 12. Qual a reacdo do professor a uma pergunta do
¢) Sequéncia randomica ou sugerida por um aluno quando ele ndo sabe a resposta a essa
indice. pergunta?
a) Estuda, junto com o aluno, para descobrir a
O professor e as habilidades resposta.

b) Estuda e leva a resposta ao aluno.

6. Como o professor dad unidade as varias Dol
c) Responde algo sem significado.

atividades gque pertencem a um mesmo tema?
a) Consegue, na sala de aula, dar unidade a
sequéncia.

Quadro 2: Instrumento de analise utilizado.

Analise dos dados

Dos relatos e entrevistas, destacamos dados que evidenciaram dificuldades na atuacao
docente e na concretizacdo das atividades e do plano de ensino, organizando-os de acordo com as
questdes do instrumento de andlise.

Questdo 2: Operagdo com as concepgdes alternativas

“Comecei propondo um problema na lousa: em que situagdes a lampada acende?”

Coerentemente com as propostas do programa de formagéo, os professores procuravam
iniciar um novo tema da sua sequéncia didatica através de uma questdo para os alunos. Durante o
estagio inicial do tema, os professores também procuraram elaborar atividades de diagndstico de
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pré-concepgdes, demonstrando surpresa com o que ouviam e ficando entusiasmados para trabalhar a
partir das ideias dos seus alunos. Sabiam que deveriam utilizar essas atividades ou seus resultados
durante o processo subsequente de ensino, no entanto:

“Eu ndo sabia sair disso, e agora, eu conto (...)? Porque no final das contas eu dou a
resposta pra eles.”

“N&o aproveito o que o aluno fala. Nao sei como fazé-lo ter mudanca conceitual.
N&o esté claro o que eu posso esperar do aluno e o que eu tenho que falar para ele.”

Esses dois depoimentos acima foram incluidos no item (b) da questdo 2: os professores
pretendem incluir as ideias expressas pelos alunos nas atividades ulteriores, entretanto admitem que
ainda desconhecem o seu modus operandi.

Em seguida observamos que houve uma ruptura no dialogo com o aluno. Como o professor
ainda ndo aprendeu (ou nédo internalizou) um procedimento coerente com o construtivismo para
encaminhar essa situacdo, ele resolve o problema com alguma ideia pré-concebida, ou retorna para
estratégias do ensino transmissivo (questdo 2-c) (grifos nossos):

“Mas eu ndo podia falar a resposta no comego, entdo eu ndo falava se podia levar
choque ou ndo; eu nao falava.”

“[Professora reproduz fala de aluno e sua resposta] “‘Ah, professora, mas como que a
Sré vai perguntar um negocio se a gente ndo estudou?’ ‘Ah, é issO mesmo que eu
guero, quero que voceés... pra ver até onde vocés sabem, 0 que vocés imaginam que
esta acontecendo, pra eu poder passar a definicdo depois pra vocés.””

Questdo 3: conducéo do desenvolvimento de uma atividade

No decurso de uma atividade, que o professor iniciou de forma interativa e dialogada com
os alunos, de repente ele descobre que ndo esta sabendo conduzir as manifestagdes.

“Estou fazendo as atividades, mas ndo aproveito o que o aluno fala. Nao sei o que
fazer com o que ele fala.”

No programa de formacdo, os professores as vezes manifestam essa dificuldade
explicitamente, como no depoimento acima, mas o0 mais usual é que tal constatacdo seja, a0 menos
inicialmente, uma interpretacéo a ser feita pelo formador a partir do relato de aula que o professor
produz.

[durante uma atividade sobre circuitos] “Eles ndo ficaram questionando muito sobre
pilha comigo. O fato de eu ter explicado que acontecia uma reacdo quimica la dentro
(...) eles ficaram satisfeitos..”

[Na parte da sequéncia de corrente elétrica, sobre a pergunta — como a lampada
acende?] “Eles ndo falam da carga, eles continuam falando em energia, coisa-e-tal.
Se eles ndo falam de carga, ndo chegam na carga, como eu posso continuar?”

Esses relatos mostram que os professores tinham clareza dos objetivos de suas atividades,
porém ndo souberam incluir manifestacGes dos alunos para o seu desenvolvimento (questdo 3-b). O
primeiro depoimento ilustra um caminho linear concebido para as atividades de circuitos. A
professora comenta que os alunos perguntaram sobre o que acontece na pilha, durante uma
atividade de circuitos, e que ela deu uma resposta que os acalmou (e ndo que os instigou), uma vez
que ndo era ainda “a hora certa” de trabalhar a pilha (na sua sequéncia didatica, a atividade estava
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planejada para mais adiante). O segundo trecho mostra o professor que quer considerar as
manifestacdes dos alunos para a sequéncia do ensino, desde que estas venham na forma como ele
imaginou no seu plano de aula. Esses relatos denotam uma ruptura na sequéncia pedagogica, onde 0
professor deixou de acompanhar o raciocinio do aluno e inclui-lo no plano de aulas.

A ruptura também aconteceu quando o professor ndo tinha clareza sobre o objetivo
especifico da atividade planejada (questdo 3-c), ou quando o objetivo se perdeu durante as
interacdes na classe. No trecho a seguir, a professora se da conta, durante o relato da aula, de que
ndo poderia ter planejado uma atividade de demonstracdo para 0s objetivos que queria.

[Sobre uma aula de demonstracdo, com o tema de circuitos, respondendo a pergunta:
qual foi o seu objetivo da aula?] “Ah, eu queria ensinar a eles a mexer no multimetro.
Ah. Por isso é que eu fiquei frustrada: que quem mexeu fui eu.”

Em todos os casos incluidos em 3-b ou 3-c, os procedimentos adotados pelo professor
ficaram incoerentes com suas intencOes declaradas. Alguns, especialmente as estratégias planejadas
para as aulas, eram construtivistas, mas outros, sobretudo os que surgiam nas interag0es em sala de
aula, deixaram de estar embasados nessa concepcao de aprendizagem: o professor rompe o dialogo
com o aluno quando ele da uma resposta sem significado (“uma reagdo quimica...”) ou quando ndo
da resposta alguma (“eles ndo falam da carga”), deixa de valorizar o pensamento do aluno e de
considerar suas dividas como questfes-problema que motivarao o aprendizado do conteudo.

Questédo 4: o fechamento de um tema

A passagem das atividades-meio, ricas em situaces experimentais e em discussoes, para
uma situacdo de fechamento e de sistematizacdo do contetdo fisico em estudo representou um
ponto em que varias dificuldades emergiram. Em procedimentos incluidos na questdo 4-b, os
professores deixaram discussdes e ideias inacabadas e geralmente se deram conta de que algo ficou
faltando.

“O que aconteceu depois é que essas coisas ndo foram discutidas, eu acho. (...) Eu
acho que eu falhei nessas horas, (...) ficou mais no fenémeno do que na explicacéo.”

O professor que estd aprendendo metodologias construtivistas pode possuir uma
expectativa de que o aluno seria capaz de chegar, por si s6, a partir dos fenédmenos observados,
experimentos e discussdes, ao conhecimento cientifico sistematizado. Dessa forma, o plano de
ensino estanca por prever esse requisito para a continuagéo das atividades:

“Eu quero que eles falem em carga, e eles ndo falam, né? Como é que eu vou
continuar se eles continuam falando que ‘é uma energia que passa, sei-la-o-qué’...”

Exasperados com a demora dos alunos para chegar ao objetivo almejado, alguns
professores, no fechamento, retornaram a formas transmissivas de ensino para ‘finalmente fornecer
as respostas da ciéncia’ aos alunos:

“Eles disseram que tem uma energia que sai do fio, que tem elétrons positivos e
negativos (...) e ai o0 que eu fiz? Ai eu peguei e fui definir pra eles o que era
condutor.”

“Ai eu defini a lei de Ohm. (...) Eu ndo gostei. (...) Eu queria que tivesse um pouco
mais de sentido e achei que aquilo ndo ficou com muito sentido.”

A forma utilizada por esses professores de interromper as atividades de exploracdo de um
conceito e passar a uma aula formal de definicdes ndo os agradou. Os professores perceberam que
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provocaram uma ruptura no desenvolvimento do raciocinio dos alunos e que a aula que deram néo
teve significado, avaliando também, posteriormente, que a aprendizagem ndo fora satisfatoria,
conforme suas expectativas.

O problema nédo estava propriamente na escolha da estratégia de ensino (no caso, a aula
expositiva), mas na forma como essa aula fora feita, interrompendo, e ndo complementando, o
pensamento do aluno (Pacca e Scarinci, 2010). Ou seja, novamente notou-se um descompasso entre
a intencgéo, planejada a priori, e as acOes e atitudes realizadas durante a aula, na interacdo com o0s
alunos.

Questdo 5: A estrutura da sequéncia pedagdgica

Observamos rupturas em ocorréncias encaixadas no item 5-b, em que o professor
estabelece um eixo condutor que se esquece das perguntas-problema levantadas, e também no item
5-c, em que ele ndo estabelece eixo para a sua sequéncia planejada, de forma que as atividades nao
tém onde se encaixar:

“Eu acho que ai, (...) eu disse a eles que a gente fez um estudo mais ou menos das
causas da eletricidade. Das causas, entendeu? E que agora a gente ia estudar 0s
efeitos.”

Esse depoimento foi a resposta a questdo — Como vocé passou para a lei de Ohm [ap0s as
atividades de corrente elétrica e circuito simples]? Esta professora, entre um subtema e outro de
sua sequéncia didatica, partiu para um encadeamento légico de conteldos, ignorando o problema
que estava em discussdo (ou esquecendo-se dele). Sua mente estava focada nos conteddos que
deveria ensinar, perdendo de vista tanto o objetivo quanto o ponto de partida da sua sequéncia
pedagogica.

“A escola fez um projeto de leitura, né, entdo eu peguei um texto do Marcelo Gleiser
e a gente discutiu, eles leram... [formadora pergunta: E como a leitura entra no que
vocé esta trabalhando com eles de eletromagnetismo?] Nao, é que era pra trabalhar a
leitura com eles, né? Mas poderia sim, deixa eu ver...”

Esse depoimento mostra a inclusdo de uma atividade na sequéncia didatica, sem conexao
com as demais atividades e sem clareza sobre os objetivos, tanto da atividade, quanto da sequéncia.
Ao ser inquirida a respeito, a professora fez o esforgo de tentar conectar a atividade com o tema em
andamento, mas esse esforgo foi posterior a aula dada.

“Entdo pra mim essa foi uma atividade legal. Logo em seguida, porque eu néo sabia
sair disso, (...) engragado, eles ndo tém muito argumento, né? (...) E eu estava muito
angustiada pra dar a atividade da caixinha surpresa.”

Esta professora montou seu plano de ensino como um conjunto de atividades justapostas,
sem a preocupacao de estabelecer um eixo para a sequéncia, em que tais atividades se encaixassem
e colaborassem para um objetivo mais geral.

Observamos que, usualmente, a escolha de uma determinada estrutura ou a auséncia de
estrutura (justaposicao de atividades) para o plano de ensino nédo foi vista pelo professor como uma
origem para dificuldades dos alunos e para a fragmentacdo das suas aulas. Os relatos posteriores,
gue acusam que houve uma ruptura, ddo-se em termos de ndo compreensdo do assunto pelos alunos
ou de diminui¢do do interesse pelas aulas.
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Questdo 6: A percepcao de unidade entre as atividades de um tema

Na alternativa 6-b estdo dados em que o professor tem, para si, uma percepcdo clara de
unidade da sequéncia que planeja, contudo ndo consegue envolver os alunos para que também
percebessem essa unidade. Por exemplo:

“Fragmentei o contetdo em varias partes e achei que os alunos iam ligar as partes.
Mas para eles nédo ficou isso. Porque fui eu quem sentiu a necessidade, ndo partiu
deles.”

Essa professora demonstrou clareza quanto aos objetivos do seu plano — sabia onde queria
chegar e quais atividades colaborariam para o0 ensino — e percebeu que na interacdo com os alunos,
faltou uma negociacdo desses objetivos.

“Como € que eu fecho [uma sequéncia]? Mal! Eu fecho mal. (...) Eu ndo sei se eu
ligo bem uma coisa com a outra, sabe, assim, como capitulo de novela? Sabe, que
vocé deixa o gancho... eu ndo faco bem, ndo faco.”

Esse depoimento ndo nos permite saber o quanto a professora tinha clareza sobre o eixo da
sua sequéncia, mas nos mostra que ela percebia a importancia de suas varias atividades estarem de
alguma forma conectadas. Quando ela avalia que ndo faz bem, deixa implicito que essa avaliagcdo
esta levando em consideracdo o entendimento dos alunos sobre a sequéncia.

Quando o professor ndo sentiu necessidade de preocupar-se com a manutencdo da unidade
em sua sequéncia, ele pode perceber a posteriori que houve essa falta e relatar frustragdo com os
resultados:

“Ai eu quis pular para a primeira lei de Ohm. (...) Ai que a menina fala assim, foi
muito legal a expressdo dela — ela usa ‘fragmentada’. De corrente elétrica pra
resistores. Ela falou ‘fragmentada’, entendeu, como se aquilo néo tivesse... ligacéo,
né...”

O que a aluna falou fez sentido para o professor porque ele foi capaz de perceber a falta de
conexdo das atividades que tratavam de corrente elétrica e de resistores com algum eixo didatico.

Questdo 8: O planejamento na pratica e os encaixes realizados

Nesta questdo estdo presentes situacdes em que os professores acharam por bem incluir
alguma atividade no plano de ensino original. Na alternativa 8-b, 0s encaixes pertencem aos
objetivos do tema, ajustam-se a sequéncia do professor, porém aparecem descolados de uma
necessidade vinda dos alunos, pois ndo estdo acoplados a um feedback. O professor geralmente
percebe as “rebarbas” do encaixe:

“Eu estava muito angustiada pra dar a atividade da caixinha surpresa. Porque eu
achava, sabe a da caixinha? Porque eu queria falar do modelo e eu achava que ela
era fundamental. Mas aquilo néo fluia.”

No item 8-c, 0 professor opera encaixes irrelevantes para o aprendizado, com respeito ao
caminho que esta seguindo seu plano de ensino, por exemplo, quando esta ‘atrasado com o
contetdo’ e resolve dar aulas expositivas ‘para ir mais rapido’, quando modifica o plano de aula
respondendo a situacBes de indisciplina, ou ainda quando quer preencher aulas ou realizar
atividades com Unico intuito de ludicidade.
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“(...) Ai entdo eu resolvi ir na lousa e explicar sobre os contetdos e formulas. (...) Ai
eles ndo entenderam nada e reclamaram.”

Esta professora encaixou uma aula expositiva ao seu plano para responder a situacfes de
indisciplina e tentando atender a um pedido de alguns alunos de mais material escrito em relagéo ao
excesso de oralidade das aulas. Da maneira como a aula foi inserida, no entanto, perdeu-se tanto a
conexdo com as atividades anteriores, de construcdo dos conceitos, como a conexao com o objetivo
de aprendizado e o dialogo com os alunos.

Um plano de aula, por mais bem feito que esteja, ndo é capaz de prever todas as situacoes
de interacdo, e encaixes sdo frequentemente necessarios. Contrastamos esses dados com outros, em
que os professores foram bem-sucedidos em realizar os encaixes (questdo 8-a):

[Explicando por que incluiu a atividade] “Eu achei melhor, porque eles tém ainda
uma duvida, ‘ah, se € mesmo circulacéo, por que a pilha acaba?’ Entdo isso € uma
coisa que eles acham que é [contraditdrio]. Ai entdo eu resolvi fazer com eles, nessa
proxima aula, a pilha, eles estéo super felizes.”

“Eles montaram os circuitos com duas pilhas, e eu ja percebi que tem grupos que
querem fazer outras associac¢des de pilhas, eu j& vi que eles perceberam isso...”

Questdo 10: A participacdo do professor na constru¢éo do conhecimento

Quando o professor ndo compartilha 0 movimento dos alunos em produzir significados
durante uma atividade (item 10-c), ele ndo consegue concretizar as intengbes construtivistas
presentes em seu plano de aula. No exemplo a seguir, os alunos propdem ‘um jeito de fazer a
ligacdo’ de duas lampadas (que seria em paralelo), porém a professora havia planejado uma
atividade experimental em que a ligacao seria em série.

“E eu tava pensando para eles fazerem a mesma ligacao de um outro jeito. E dai isso
aqui foi eu que fiz. Eu disse assim, ‘e se a gente tirar esse fio daqui?’, (...) e dai eu
desenhei o circuito assim, 0.”

O relato nos mostra que a professora ndo considerou a ideia levantada pelos alunos,
sugerindo (imperativamente) a que ela planejara e mostrando na lousa o que ela queria que fosse
feito. A aula, por outro lado, tinha o objetivo de discutir o conceito de corrente elétrica e as
conexdes entre os elementos que formariam um circuito elétrico. A professora achou que o circuito
em série seria 0 mais apropriado, por algum motivo, portanto planejou dessa forma, mas também
queria que os alunos fossem ativos na aula e que montassem o circuito pensando no conceito em
construgdo. Mas na hora da condugédo da aula, ela “perdeu de vista” o aluno para poder seguir o
plano.

Outra forma de aparecimento da ruptura é quando a atividade inserida no plano de ensino
ndo tem significado para o professor. No depoimento abaixo (ainda Q.10-c), o professor nédo
relaciona a atividade com algum conceito que estd sendo construido pelo aluno, e por isso
considera-a ‘chata’. O ‘chato’ acontece porque para o professor, o ‘fim’ ja houvera sido atingido em
atividade anterior, e a seguinte, dessa forma, estd reduzida a uma aplicagdo ou verificacdo para
efeitos de “‘cumprir protocolo’ no curriculo, sem contribuicdo adicional a aprendizagem.

“Na hora de montar o circuito, ah, acende, ndo acende, na hora que tira uma
[lampada] apaga, olha que legal, entdo foi interessante, quer dizer, eles se
interessaram. Mas na hora de medir, ndo sei se para mim ja é chato, eu acho chato.”
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Como a atividade consta do plano de ensino por razfes que, para o professor, ndo sao
educativas, ela representa um paréntesis na forma como o professor vinha conduzindo as aulas — ou
seja, a ruptura origina-se na mudanga de atitude do professor, que deixa de acompanhar ou esperar
algum aprendizado.

Questdo 11: A atitude quando o professor sabe a resposta a uma pergunta do aluno

Relatos encaixados no item 11-b mostram professores esperando que o aluno construa o
conceito sozinho. Eles acham que é uma questdo de tempo e, portanto, esperam, nem sempre tao
pacientemente, que o conceito apareca. Nao se visualiza a possibilidade de construgdo com auxilio.

“Os alunos terminaram de ler o texto, né, coletivamente, e ficaram com duvidas. Eu
ndo respondi. Achei que n&do devia dar todas as respostas. Entdo disse para eles
pensarem.”

Depois disso, acontece comumente que o professor se impacienta que seus alunos nunca
chegam 14, e d& a resposta (item 11-c); que permanece sem significado para o aluno, pois ele ndo
percorreu o0 caminho necessario. Nem sempre o professor percebe que o aluno ndo compreendeu.

[Observacdo de lampada aberta, com intencdo de ver os condutores] ““Os alunos
acharam relevantes partes que eram secundarias!”

“Eles chegaram a perguntar, ‘professora, o que acontece dentro da pilha para que
forneca essa energia?’ (...) Eles perguntaram, mas eu expliquei assim, que existia
uma reacao quimica dentro da pilha.”

A inferéncia da atitude de ter dado uma resposta sem significado para o aluno é, na maioria
das vezes, indireta a partir do relato do professor. No primeiro exemplo acima, a professora queria
que os alunos percebessem as partes condutoras da lampada (pois essas partes, segundo ela, eram
as relevantes para a corrente elétrica), e impacientou-se que eles estavam notando as partes
isolantes na atividade que propusera. No segundo exemplo, o objetivo era a construcéo do conceito
de corrente elétrica relacionada com a passagem de cargas elétricas. Os alunos ainda falavam em
energia (sem clareza do que esse termo significa na acepcao cientifica), mas a pergunta que fizeram
era um indicativo de que eles estavam em processo de investigacdo do que era essa energia — a
partir de como seria fornecida, ou gerada, pela pilha. A resposta, entretanto, adicionou outro termo
(a reacdo quimica) que, para os alunos, naquele momento, ndo tinha significado e, por conseguinte
ndo seria capaz de colaborar para a constru¢do do conceito e a compreensdo do modelo fisico
conforme o objetivo conceitual do plano.

Questdo 12: A atitude do professor quando ele ndo sabe a resposta a uma pergunta do aluno

Pelos dados obtidos, se a pergunta feita pelo aluno pertenceu ao nucleo do conteddo
planejado, houve uma tendéncia maior do professor em encontrar algo imediato para responder (12-
C) — pois sentia que deveria saber dar alguma resposta. Os meios de fazer isso foram o de ignorar a
pergunta, ou entdo (o0 que é equivalente) interromper a atividade para passar para uma ‘defini¢do’
formal do conteudo, como neste caso abaixo, em que a professora ficou insegura a partir de
argumentos consistentes de seus alunos sobre a hipbtese de que as cargas elétricas ndo retornariam
para a pilha.
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“Foi até um menino que falou assim, ‘ah, mas sendo a pilha néo vai acabar, né’ (...).
Dai que depois eu fui definir, falei pra eles, (...) “Porque na verdade, essas cargas
estdo circulando, o que nao significa que a pilha ndo vai acabar”.

E claro que, nessas situacdes, a atitude tomada pelo professor serve para sua
“sobrevivéncia” como autoridade na sala e aula, e ndo se relaciona com a aprendizagem (sobreviver
€ preciso, portanto este € um motivo relevante). Porém passar de um momento investigativo para
uma definicdo formal que, na verdade, ndo esclarece as questdes colocadas, rompe com 0 processo
de construcdo de significados e, a0 mesmo tempo, introduz uma atividade “alienigena” na
sequéncia didatica, pois perde de vista o aluno e o objetivo da sequéncia, iniciando uma tentativa de
dialogo do professor exclusivamente com o contetdo que ele pouco compreende.

Em suma — onde ocorreu a fragmentacao da sequéncia pedagdgica?

- No momento em que o aluno saiu do script — ou seja, fez perguntas inesperadas, fez
montagens experimentais que nao estavam previstas no plano de ensino, deixou de concluir o que se
esperava que concluisse ou de percorrer o caminho, para a constru¢do do conceito, conforme o
“mapa” que estava na cabeca do professor. A aula é dindmica, o professor precisou agir
rapidamente. Nesses momentos nao previstos, ele tendeu a agir usando as atitudes mais habituais —
gue neste nosso caso, eram as do ensino transmissivo.

- Quando o plano de ensino estava incompleto — ndo conteve um eixo claro de como a
construcdo dos conceitos estaria acontecendo, ou objetivos, ou conexdo das atividades com eles.
Elaborar um plano de ensino é um dos saberes fundamentais da docéncia — mas percebemos que
esse saber ndo era suficientemente dominado pelos sujeitos da nossa pesquisa, cujos planos muitas
vezes se resumiam a uma sequéncia de contetdos, como num indice de livro didatico.

- Quando houve falhas na comunicacdo dos objetivos com os aprendizes. O professor
montou um plano bom, com um problema a resolver, um “mapa” para a constru¢do dos conceitos,
objetivos claros e atividades coerentes com eles, etc. Mas o aluno é quem vai efetivamente
percorrer 0 caminho — entdo 0s objetivos, ou seja, as perguntas a serem respondidas e como cada
movimento esta colaborando para a solucao, devem ser compartilhados. Quando houve falhas nessa
comunicacdo, houve a percepcao de fragmentacdo da sequéncia pedagogica.

- Quando faltou ao professor o conhecimento de fisica em profundidade suficiente para
manter o dialogo. Nesses casos, mesmo consciente de que sua atitude iria provocar uma ruptura
para a construcdo do conceito fisico desejado, fatores de ordem afetiva foram prioritarios para a
tomada de deciséo do professor, e sua inseguranca ndo Ihe permitiu manter a atitude investigativa
que proporcionaria a continuidade do dialogo.

Conclusoes

Os sujeitos dessa pesquisa desejavam modificar suas praticas docentes e seus depoimentos
demonstram que eles abragaram a ideia de fazer aulas construtivistas. Com todo o entusiasmo e o
empenho que tiveram em planejar e fazer as aulas, ndo deixaram de encontrar muitos obstaculos.

De acordo com o que aprendiam no programa, os professores levaram atividades
experimentais, promoveram discussdes acerca de ideias conflitantes, atentaram para as concepcdes
prévias dos alunos (agdes eminentemente construtivistas) e, inclusive, alguns se recusaram a dar
uma aula expositiva porque achavam que estariam “escorregando” no construtivismo. Mais de
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perto, todavia, percebemos que, para 0 mesmo professor, em alguns momentos o dialogo se perdeu,
a sequéncia comecou a ter rupturas e as atividades perderam sentido.

Quando o professor adota uma metodologia transmissiva para suas aulas, por ja ter
intimidade com essa teoria de aprendizado e com suas formas de concretizacdo em atividades de
ensino (através de suas proprias vivéncias anteriores como aluno), todas as suas estratégias e
atitudes de interacdo com os alunos mantém um minimo necessario de coeréncia interna e suas
aulas adquirem fluéncia.

Contudo, quando ele resolve modificar a sua atuacdo, porque quer se embasar em uma
nova teoria de aprendizagem que esta aprendendo, sua sequéncia pedagadgica perde a fluéncia e suas
aulas também ficam truncadas, porque as atitudes do professor e os seus procedimentos oscilam
entre uma coeréncia com 0 novo — que ainda é fragil, pois esta em processo de aprendizado — e 0
antigo, que j& é bem dominado, mas que o professor ndo deseja mais usar.

Por isso, associadas a todas as dificuldades trazidas pelos relatos dos professores sobre sua
atuacdo, evidenciaram-se rupturas na sequéncia pedagdgica. Para resolver o problema imediato
encontrado, o professor deixou as praticas construtivistas por outras, interrompendo atividades de
construcdo do conhecimento e substituindo-as por praticas transmissivas. Depois, de acordo com
seu plano de ensino, seus desejos e os incentivos do programa de formacdo, voltou para uma
atuacdo construtivista. E novamente rompeu com essa atuacdo conforme novas dificuldades
emergiam na sala de aula... Dessa forma, a sequéncia pedagogica do professor ficou fragmentada.

O professor disposto a modificar sua atuacdo em sala de aula comeca com uma intengéo,
planeja de acordo, mas nao tem traquejo suficiente, ou ndo desenvolveu ainda as atitudes de que
precisa para se manter no caminho. A fragmentacdo da sequéncia pedagdgica acontece porque a
intencdo do professor € uma, mas a pratica ainda oscila entre os procedimentos com 0s quais 0
professor ja estava acostumado e aqueles ditados pela nova teoria e pelo mundo empirico da sua
realidade.

Quando se depara com um imprevisto que ndo consegue resolver, sua forte tendéncia é
retornar ao procedimento que lhe da seguranca porque € aquele com o qual tem mais traquejo e
também porque ja estda embutido de uma previsibilidade. Percebemos, por exemplo, que a
manutenc¢do do controle da turma € um fator gerador de estresse para o professor. Ainda que a sua
forma mais usual de manutengdo da disciplina na aula seja aquela que rompe o dialogo, para
resolver rapidamente uma situacdo indesejavel (e urgente), até que o professor encontre outra
forma, coerente com a nova teoria, que desempenhe essa funcdo, ou até que ele desenvolva outro
olhar sobre o gerenciamento da classe — ele ira recorrer ao saber que Ihe garante um resultado.

Como programas de desenvolvimento profissional podem utilizar esses resultados?

No inicio do percurso do aprendizado de uma nova concepcdo de ensino, o professor
aprende novas estratégias e rapidamente consegue fazer planos de ensino de acordo com seu
aprendizado — porque planos de ensino pertencem a uma esfera racional do sujeito.

No entanto, a mudanca mais necessaria é aquela que se da primordialmente ao nivel das
atitudes, como, por exemplo, saber ouvir o aluno e inclui-lo nas atividades e explicac6es, verificar
se havera compreensao da resposta que se pretende dar, desenvolver um olhar investigativo para 0s
fendmenos e se engajar em procedimentos investigativos em cooperagdo com o aluno, olhar para o
conhecimento como resposta a questdes sobre o funcionamento do mundo empirico. Esta mudanca
é mais lenta e mais profunda do que aquela primeira. E por isso que as atitudes sdo indicios mais
fortes de que houve mudanca, do que as estratégias: estas sdo adotadas desde o inicio do processo,
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enquanto aquelas se modificam quando a teoria estd mais interiorizada e compreendida e o
pensamento se alinha em outra direcao.

Incluir o aluno é um aprendizado totalmente novo e esta parece ser a questdo fundamental,
para a qual o professor normalmente ndo tem referéncias anteriores. Professores que conseguem
sempre efetivamente incluir o aluno sdo aqueles que acreditam na importancia das contribui¢des
dele e confiam no valor do seu protagonismo: essa mudanca estd num nivel afetivo, e depende de
uma modificacdo de um sistema de valores. Esta modificacdo ocorrera durante a pratica, no proprio
exercicio dos procedimentos e atividades diferentes que lhe proporcionardo novas vivéncias € um
re-olhar dos papéis dos sujeitos (professor e aprendizes), dos objetivos, dos meios para atingi-los.

O aprendizado dos professores, quando se trata de aprender novas formas de acdo, ndo
prescinde do assessoramento de um grupo de formacdo. Para haver conexd da teoria
construtivista que ele comega a conhecer, com a sua aplicagdo no “mundo empirico” da sala de
aula, dindmica e cheia de novidades, o professor precisou de ajuda. Interpretar e resolver esses
problemas sem perder o ‘clima’ das interagOes exige grande competéncia. Por exemplo, desde que
ao aluno é permitido perguntar, dar palpites, elaborar tentativas de explicacdo de um fenémeno,
surge um problema para ser resolvido pelo professor: que fazer com as manifestagfes dos alunos
sem perder a sequéncia da atividade e o objetivo final do conteddo? Como reagir as perguntas
inusitadas dos alunos, que ndo estavam exatamente previstas no plano de aula do professor?

De fato, a modalidade de formag&o docente que se d& concomitante a pratica profissional
serve bem a propodsitos como esses, que tém como objetivo uma mudanca mais profunda nos
fundamentos da préatica docente, pois proporciona assessoramento ao professor no enfrentamento de
situacOes novas que surgem da pratica — porque é exatamente ai que o truncamento da sequéncia
pedagdgica acontece.

Os autores que tratam das competéncias dos professores nos fundamentam nessas
conclusbes. No entanto, procuramos aqui dar suporte a essas teorias quando se trata de encarar a
situacdo real em que o professor atua.

Ao constatar, na pesquisa realizada com um particular grupo de professores em formacao,
que a mudanca primordial da concepcdo de ensino e aprendizagem estd numa mudanca de atitudes,
percebemos que esta mudanca € mais complexa do que parece a olhos ingénuos, porque de fato néo
se trata de deixar uma pratica e substitui-la simplesmente por outra. Além disso, essa suposicéo
contrariara a propria ideia construtivista da aquisicdo de conhecimento, além de representar um
desequilibrio grande na estrutura profissional e subjetiva do professor, que ele ndo podera suportar.
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