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Introducao

A abordagem influenciadora das relagfes ensino-
aprendizagem nas aulas de ciéncias foi, por muito
tempo, a transmissao - recepgdo do conhecimento, o
modelo tradicional de ensino ‘. Nesse modelo, o
professor tem o papel de preencher as “mentes
vazias” de seus alunos com conhecimentos
transmitidos de maneira sequencial. A partir da
década de 80, no entanto, o ensino de ciéncias e
principalmente a pesquisa em educacdo em ciéncias
ganharam novos impulsos, e os olhares voltaram-se
para os estudantes, ou seja, assumiu-se que O
processo de ensino-aprendizagem deve procurar a
construgdo do conhecimento.

Desde entdo esta perspectiva, denominada
construtivismo, vem sendo delineada no campo da
educacdo em ciéncias, constituindo um marco
importante e orientando a reestruturagéo de
curriculos, a proposi¢do de programas de formagao
de professores e a realizagdo de pesquisas sobre a
aprendizagem de conceitos cientificos 2. A grande
maioria das pesquisas feitas atualmente na &rea de
ensino de ciéncias tem como suporte teorias
construtivistas, culminando numa diversidade de
abordagens e visdes acerca dessa forma de encarar o
processo de aprendizagem. Parece haver, entretanto,
um consenso de que existem pelo menos dois
pontos comuns e gerais ** dentro desta perspectiva:

- O conhecimento ndo é transmitido, mas ocorre a

partir da participacdo efetiva do aprendiz;

- As idéias prévias do aprendiz influenciam o

processo de ensino-aprendizagem.

Unicamp, Campinas, SP, de 24 a 27 de Julho de 2006

Este segundo pressuposto, abarcado pela
maxima de Ausubel * “Determine o que o aluno sabe
e ensine-0 a partir disto’, norteou um

incontavel niumero de pesquisas em todo o mundo, as

quais passaram a ser conhecidas enquanto
constituintes do chamado  Movimento das
ConcepcBes  Alternativas®.  Desses  numerosos

emergiram vérias informacdes sobre as idéias dos
aprendizes a respeito de topicos das ciéncias
naturais.

Uma das principais constatacfes depreendidas
destes estudos foi a ndo correspondéncia entre as
concepcgoes dos estudantes e aquelas
“cientificamente aceitas”. Deste modo, a
aprendizagem destes conceitos poderia  ser
dificultada, pois o0s estudantes desenvolviam
estratégias para obter explicagbes sobre os
fendmenos cientificos antes mesmo do ensino formal
de ciéncias. Estas explicagOes alternativas, por sua
vez, sdo pessoais, fortemente influenciadas pelo
contexto do problema, bastante estaveis e
resistentes a mudanca, podendo permanecer mesmo
apoés o] conhecimento das “explicacOes
cientificamente aceitas” por parte dos estudantes.
Dessa forma, as concepgdes alternativas sédo hoje
geralmente apontadas como uma das variaveis mais
determinantes no ensino de ciéncias®, situando-se no
centro do processo de ensino-aprendizagem. Nesse
contexto, a ndo consideragdo de tais concepgdes
pode ser uma das principais raz6es da ineficacia do
ensino dessa disciplina.

O exposto acima destaca a importancia da
conducédo de estudos sobre quais conhecimentos 0s
professores possuem a respeito do termo
“concepcles prévias”, e de que forma eles lidam com
essas concepgdes em sua pratica.

E conhecido que a pratica docente na area de
ciéncias pode ser em grande parte determinada pelas
concepcdes de ciéncias, ensino, aprendizagem,
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trabalho experimental, etc. ’, além de inGmeras

relagbes mais complexas como personalidade,
contexto e experiéncia. Assim, a idéia e o
conhecimento dos professores acerca das
concepgles prévias podem, sem dulvida, marcar sua
pratica. No entanto, pouco tem sido discutido nesse
sentido.

Por tais motivos, o presente estudo busca
conhecer o entendimento de professores que atuam
na formacdo de licenciandos em Quimica sobre o
termo “concepgdes prévias’ e, & mesmo tempo, se
eles utilizam, e de que forma utlizam, essas
concepgbes em sua atuagdo docente. Dentro desta
perspectiva, o presente trabalho tenta responder as
seguintes questdes: existe a preocupacgdo, por parte
dos professores, em levantar as idéias e
conhecimentos prévios de seus alunos? Os
professores percebem esses conhecimentos como
algo que pode influenciar o entendimento desses
estudantes acerca do novo conteddo apresentado?
Como esses professores tratam esses
conhecimentos, caso eles sejam identificados? Até
que ponto as informagdes produzidas pela academia
acerca das concepcdes prévias influenciam a pratica
dos docentes?

Procedimentos Metodoldgicos

Os dados foram coletados a partir de entrevistas
semi-estruturadas.

Considerando a indubitavel influéncia que fatores
como a historia profissional e as experiéncias de vida
tém na pratica docente, os professores foram
questionados sobre as razdes de sua escolha
profissional, sua formagéo e suas acdes (o que fazem
e como fazem) no tocante as concepg¢bes dos
estudantes.

A escolha dos sujeitos desta pesquisa seguiu
dois critérios basicos. O primeiro deles era que os
docentes atuassem como formadores de professores,
ou seja, atuassem em disciplinas presentes na grade
curricular de um curso de licenciatura em Quimica. O
segundo critério era que esses docentes nao
atuassem na pesquisa em ensino ou educagdo em
ciéncias. Outro fator determinante, ainda, foi a
disponibilidade e o interesse em participar das
entrevistas.

Foram reunidos, assim, 4 docentes do Instituto
de Quimica da UNESP, campus Araraquara. A
escolha do curso de licenciatura dessa universidade
baseou-se na facilidade de conducéo do estudo, uma
vez que o0s autores da pesquisa foram alunos da
instituicdo e moram na regido, e no fato do Instituto
de Quimica da UNESP nao ter constituido, até o
momento de realizacdo do trabalho, uma linha de
pesquisa voltada a pesquisa em ensino de ciéncias.

Resultados e Discussao
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A opgéao pela profisséo

A andlise dos dados referentes ao ingresso dos
investigados na docéncia em Quimica revelou que
ndo existe uma razdo Unica ou prioritaria. Alguns
formadores, ao justificarem sua opcdo, explicitam
fatos que os remetem as suas origens, ao tempo de
infancia ou de recém formados.

P,: “Eu desde pequeninho, desde que me lembro por
gente, até por influéncia de um tio meu que era
professor no primario na época, eu sempre quis dar
aula. Entédo eu fiz os cursos que apareciam que eu
podia fazer (...) Eu fiz aquilo que eu podia fazer na
época, porque nao tinha bolsa, ndo tinha condicdes
de fazer.”

P,: “Quando eu me formei em 80, eu fui (...) fazer
uma especializacdo em Engenharia de Alimentos (...)
e logo fui contratada numa empresa que trabalhava
diretamente na linha de aglcar e alcool (...). E ai eu
Vi que ndo era 0 que eu queria. Eu queria era fazer
pesquisa, eu queria fugir desse trabalho rotineiro que
ndo me interessava. Entdo eu voltei pra ca, comecei
a fazer pds-graduacéo e ai eu me defini. Entéo eu
achei que uma das coisas que certamente ia me
complementar em termos didaticos, ja pensando que
eu ia ser professora, era fazer a parte pedagogica,
enfim, complementar a minha formagdo com a
licenciatura”

Percebe-se, a partir destes depoimentos, que os
formadores foram envolvendo-se com a profissdo
antes da pratica, na medida em que sentiam
necessidade daquilo. A opcao foi justificada com uma
aceitagdo: “eu sempre quis dar aula”, “ja pensando
gque eu ia ser professora’, o0 que revela um
consentimento profissional, uma opc¢ao consciente e
desejada e que, portanto, € de extrema importancia
para a constituicdo do ser professor. O inicio da
profissdo docente é um periodo que geralmente
configura-se por incertezas, dificuldades, inseguranca
e expectativas®, por isso é fundamental que o
professor assuma-se como tal para desempenhar
bem sua atividade.

Caracteristicas de um bom professor

Quando questionados sobre quais aspectos eles
tinham como importantes para ser um bom professor,
transpareceram dimensdes do senso-comum, que
ndo incluem o que a pesquisa considera hoje
fundamental, como o rompimento com as visdes
simplistas de ensino e a necessidade de
conhecimentos tedricos acerca do processo de
ensino-aprendizagem®. Ainda prevalece o processo de
transmissdo do conhecimento e a relevancia dada
apenas ao contelido. Isto pode ser interpretado como
resultado & pouca intimidade dos professores com
as contribuicdes da pesquisa em educacdo, e mais,
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depreende uma concepcdo espontanea do ensino,
provavelmente também abarcada pela formacéo
pedagdgica pouco consistente’.

P,: “(...) primeiro de tudo precisa ter conteudo.
Precisa conhecer muito Quimica. Tem que conhecer
muito mais do que vocé vai transmitir naquelas aulas.
Tem que saber muito mais a fundo”

P, “Eu diria que pra ser um professor € necessario
que vocé alie conhecimento da disciplina, isso é
obviamente fundamental, e esse conhecimento tem
gue ser aliado a sua capacidade de transmitir”

O verbo transmitir, que preconiza a passividade
do aluno e a recepc¢do de informacdes, é bastante
utilizado pelos entrevistados. Isto revela, como j4 dito,
uma concepcdo de ensino na qual professoras e
professores detém o conhecimento que deve ser
transmitido aos alunos °. Todavia, observa-se também
que, apesar da visdo tradicional e espontanea, os
professores entrevistados relatam a importancia do
envolvimento profissional, transparecendo idéias
vinculadas ao gosto pela profissdo, bem como a
preocupacdo e a necessidade de sempre buscar
novos conhecimentos.

P,: “Pra mim o ponto fundamental do magistério é a
pessoa querer ser professor. Tem que gostar de ser
professor. Viver aquilo como se fosse a Unica coisa
na sua vida. (...) Eu acho que o empenho, amor a
profissdo (...) isso tem que estar em primeiro lugar.
Quem nao gosta ndo serd um bom professor. Pode
ter muito conhecimento (..) ¢é diferente ter
conhecimento e ser um bom professor (...) N&o
adianta as vezes nem muito 0 conhecimento
profundo (...) vocé ta aprendendo com os alunos todo
o dia. Eu acho importante ter sempre uma discusséo
com os alunos de como foi 0 curso, do que precisa
mudar pro outro ano. Entdo a pessoa tem que estar
disposta a ouvir”

Ps: “Acho que a primeira coisa € a humildade de
saber que vocé sempre tem que estudar, (...) vocé
pode dar a disciplina anos seguidos, mas todo ano
vocé ta sempre aprendendo. Entdo acho que a aula,
a meu ver, vocé ndo pode ficar com aulas prontas,
vocé tem sempre que investir o seu tempo em
preparar aulas, porque elas sdo modificadas (...)
Estar sempre receptivo a sugestdes, trocar idéias
com outro colega, trocar idéias com os alunos (...)
Tentar se lapidar”

Estes depoimentos revelam uma relagdo de
afetividade pela profisséo, o que implica uma relagédo
aberta com os alunos, ao menos no que se refere a
forma com que estes docentes enxergam seus
estudantes e a necessidade do conhecimento
dindmico, sempre em construcdo. Como descreve
Chassot™:
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“(...) defendo que ponhamos afetos, também, nas
nossas mensagens académicas eletrénicas. (...) O
nosso continuado fazer-nos  professoras e
professores é uma dimensdo que cada vez sinto
mais forte. Dou-me conta que em outros tempos ja
me julgava mais pronto. Agora sinto-me a cada ano
letivo, a cada curso, a cada palestra, a cada aula
mais desafiado “ (Chassot, p. 372-373)".

Outro aspecto que pode ser depreendido é a
relagdo com os alunos e a importancia de ouvi-los:

“A acdo do professor precisa ser compromissada
com a aprendizagem, mas depende também e
principalmente & integracdo com a ag¢do do aluno”
(Galiazzi, p. 155)™.

P,: “A outra coisa que eu acho importantissima é
vocé ter sensibilidade pra saber qual é o seu publico
(...) vocé precisa estar sensivel, vocé precisa estar
muito ligado ao que eles querem, ao que eles
precisam naquele momento. (..) E vocé vai
conduzindo a tua aula dependendo da demanda
mesmo, dos interesses, dependendo da maturidade
da classe, enfim.”

P, “A prépria empatia do professor com a classe,
gue é uma coisa importante porque pode estimular os
desestimular o aluno ja de saida. (..) Eu acho
importante ter sempre uma discussédo com os alunos
de como foi o curso, do que precisa mudar pro outro
ano. Entdo a pessoa tem que estar disposta a ouvir
(...) a conversa com os alunos € muito importante,
uma conversa franca e aberta.”

P4 “Eu acho que o ato de ensinar implica um
relacionamento entre aluno e professor que depende
muito de cada um, né. Essa motivagdo que vocé tem
gue causar no aluno, essa interagdo que vocé tem
gue ter com o aluno.”

Esta preocupacdo também foi demonstrada por
Sequeira e Silva”? em estudo realizado com 382
professores e supervisores de ciéncias (Quimica e
Fisica). Este estudo revelou que competéncias
relacionadas as caracteristicas pessoais do
professor, dentre elas relacionar-se cordialmente com
os alunos, ter entusiasmo pelo ensino, possuir senso
de humor e confianca em si mesmo é a segunda
dimenséo (dentre 7) mais importante no perfil de um
bom professor.

Formacgdo pedagdgica

Quando interrogados sobre a formagédo
pedagogica adquirida, alguns professores revelaram
um conhecimento pouco soélido. Apenas P; e P,
concluiram o curso de Licenciatura em Quimica,
enquanto P; e P, sdo bacharéis em Quimica. Embora
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reconhecam a importdncia do aprofundamento
pedagdgico, admitem n&o estar arraigados nesta
busca. Mediante essa consideracdo, se constata que
a formacdo destes docentes configurou-se
principalmente numa formagdo ambiental’ a qual
reflete acbes as quais observaram em outros
professores ou a sua prépria experiéncia.

Ps: “Eu acabei observando falhas que eu tinha e
vendo outras pessoas ministrando seminarios,
conferéncias, assistindo aulas de outras pessoas,
em concursos publicos...em possiveis aulas que a
gente compartilha alguma atividade com outro
professor...tudo isso contribuiu.”

P, “Acho que vocé tem que desenvolver essa
capacidade de ensinar digamos assim de uma forma
meio...Vocé descobrindo o caminho, né? Vocé
descobrindo o seu caminho, a sua metodologia, ou
seja, fazer-se como professor por si préprio.”

Verifica-se, ainda, a idéia do talento intrinseco.

P, “Eu acho que isso ai é como uma capacidade
nata que vai sendo desenvolvida ao longo dos anos e
alguns ndo tém.”

P,: “Acho que é um pouco aquela estéria do bom
jornalista. Ele precisa necessariamente ter o curso de
jornalismo? Acho que tem pessoas que s&o0 natas,
gue nascem com isso.”

Nesse sentido, as dificuldades profissionais sédo
atribuidas mais a auséncia do “dom de ensinar’ do
que afalhas na formacdo académica. Tal ponto de
vista pode ser uma forma de isentar os cursos de
formacdo e conseqiientemente os formadores de
professores da ma qualidade do ensino de Quimica
atual. Isto pode ser resultado, como discutido
anteriormente, da falta de uma formagdo pedagdgica
mais sdlida por parte dos entrevistados.

Essa consideracdo remete a um outro grande
problema das instituicbes de ensino superior,
sobretudo do ponto de vista de instituicdes publicas
que mantém cursos de formacdo de professores, nas
quais os professores contratados em regime de
dedicagdo exclusiva devem atender as atividades de
pesquisa, ensino e extensdo. Nesta conjuntura,
embora haja interesse em buscar conhecimentos que
visem uma melhoria em sua formagédo docente, esse
desejo acaba ndo se constituindo devido a outras
cobrangas impostas pela universidade. Esta
preocupacdo quanto a dedicacdo ao ensino fica
explicitada nas falas de P; e P..

P, : “Eu acho que nds, que temos dedicacao
exclusiva, e a primeira funcéo é o magistério, embora
a maioria dos professores nédo entenda dessa forma,
essa € uma consequéncia do que é cobrado. De n6s
s6 é cobrada a pesquisa (...) Até parece que hoje
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formar gente ndo é o ponto principal da universidade.

Eu acho que essa € a maior contribuicdo que a
universidade pode dar a sociedade.”

P,: “Eu tenho uma vida maluca ai, eu trabalho la no
centro de ciéncias, chefio o departamento, dou aula
na graduacao, dou aula na pos-graduacao, estou com
oito orientandos... Mas eu gostaria (...) eu sempre
gostei muito disso (...)."

Ao mencionarem a situagdo das universidades,
os entrevistados manifestam conota¢cdes negativas
em relagdo a estrutura universitaria. Um aspecto
determinante esta relacionado a cobranga da
producdo académica no ambito da pesquisa
cientifica, enquanto pouca ou nenhuma cobranca é
feita no que se refere as atividades de ensino. Assim,
professores que ndo estejam efetivamente envolvidos
com a pesquisa em Educacdo ndo entram em
contato com a producdo cientifica da area
educacional, como revelam suas falas quando
interrogados a respeito da busca de informacgtes
sobre o ensino de Quimica na literatura.

P,: “Eu fago as minhas pesquisas na internet. Mas
mais do ponto de vista de conteldo, de atualizagdo
de conteddo. Eu vou um pouco por intuicdo. Mas
tempo para fazer isso eu gostaria de ter.”

Existem casos, 0s quais provavelmente nédo séo
incomuns nos institutos e departamentos de
Quimica, em que os docentes ndo possuem sequer
informacdes a respeito de tal literatura, conforme
evidencia o trecho abaixo:

P4 “Né&o, nunca realmente pesquisei sobre isso. Mas
acredito que nem sempre ha material. Sera que ha
material em Quimica que permitiria obter informacdes
sobre conteddo ou outras informagdes que nos
auxiliariam?”

Revela-se, entdo, um grave problema, uma vez
gque os alunos de licenciatura cuja formacéo
desenvolve-se nesse ambiente terdo pouco ou até
mesmo nenhum contato com a area de pesquisa em
educacdo. Nao obstante, estes futuros professores
de Quimica n&o s6 carecerdo de uma formagdo mais
adequada, como também sequer serdo conscientes
de quais séo suas insuficiéncias®.

Os professores frente as concepg¢des prévias de
seus alunos: percepcdes e agdes

Conhecidas as idéias dos professores
participantes da pesquisa acerca da importancia da
formacdo pedagodgica e de seu aprimoramento, bem
como suas relagbes profissionais, buscou-se levantar
as informacgdes que auxiliassem na obtengdo de
respostas as questdes de pesquisa. Assim, 0s
professores foram questionados sobre a preocupagéo
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ou a existéncia de algum tipo de atividade que
visasse conhecer as concepgles prévias dos
estudantes acerca dos temas de relevancia para a
disciplina.

P1: Eu ndo fago uma atividade assim: no primeiro dia
de aula vamos ver o que vocés conhecem... Porque
iSSO seria mais uma prova, mais um questionario pra
eles preencherem. O que eu faco em cada conceito
gue eu passo para 0s alunos, naguele momento
cobrar o conceito que esta relacionado com aquilo,
cobro na conversa, cobro, por exemplo, ah, quem
sabe tal conceito? Em que matéria vocés viram?
Tento primeiro forcar que eles lembrem. Assim,
dando mesmo que seja alguma dica...

Todos os professores demonstraram algum tipo
de preocupagdo com os conhecimentos trazidos
pelos estudantes ao iniciarem o estudo da disciplina
e reconheceram a influéncia que  esses
conhecimentos podem ter sobre a forma de
entendimento dos novos contetdos apresentados,
conforme exemplifica a fala acima. N&o foi observada,
porém, uma forma de sistematizacdo de atividades
gue visem levantar esses conhecimentos.

Essa preocupacdo com as idéias prévias s
estudantes fica ainda mais clara na fala de P.:

P,: Na medida do possivel eu procuro fazer isso...(...)
Em geral eu costumo fazer isso no comego do curso.
(...) Isso_eu acho que é uma tarefa dificil pro
professor_de primeiro_ano, € tentar guebrar alguns
conceito errbneos que eles vém trazendo e reformar
isso. Que é muito mais dificil do que se vocé tivesse
trabalhando com cabegas virgens. O engenheiro vai
sempre te dizer que é mais facil construir uma casa
nova do que vocé reformar, né? Eu acho que pra
professor de primeiro ano isso acontece também.
Entdo eu percebo em determinados assuntos (...)
alguns dos alunos sdo até capazes de responder ao
que eu to perguntando, mas isso ndo quer dizer em
hipétese nenhuma que eles tenham adquirido o

conceito. Eles aprenderam a fazer, eles foram
treinados a fazer. (grifo dos autores)
E: Vocé falou agora de tentar quebrar esses

conceitos que vocé chamou de errbneos. Vocé acha
que é seu papel como professora substituir esses
conceitos por outros?

P,: Se eu entendi o que vocé falou, eu acho que néo.
Eu acho gque vocé pra aprender guimica vocé tem
gue, na medida do possivel, construir _aquele
conhecimento. Entéo toda vez que isso é possivel eu
procuro fazer isso nas minhas aulas, né? (grifo dos
autores)

Nesse caso, a professora demonstra
perceber a dificuldade de incorporacdo de um novo
conceito ou de novas formas de entendimento dos
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conceitos ja conhecidos pelos estudantes, o que fica
muito evidente no trecho “... € muito mais dificil do
gque se vocé tivesse trabalhando com cabecas
virgens“, apés o qual faz uma analogia entre a
atividade do professor e do engenheiro. A professora
chega a considerar, ainda, a ndo possibilidade de
substituicdo desses conceitos, que ela mesma
denominou errbneos, pelos apresentados durante a
situacdo formal de ensino. Nesse momento a
professora assume uma perspectiva social da
aprendizagem, discutida por Driver e colaboradores™:

“Tornar-se socializado nas praticas discursivas da
comunidade cientifica ndo significa, no entanto,
abandonar o raciocinio do senso comum. Os seres
humanos participam de mudltiplas comunidades de
discurso paralelas, cada uma com praticas e
objetivos especificos”. (Driver et al, p.36)"

Esse processo da-se, ainda que de maneira nao
conscientemente tedrica, conforme evidenciado no
trecho abaixo:

E: (..) vocé ja& ouviu falar do movimento de
concepcodes alternativas?

P,: Nao. Eu t6 muito distante...

Contrapondo a postura construtivista observada
acima, em outros casos foi possivel perceber a
persisténcia de uma concepcao positivista de ensino:

Ps: Eu comego desenvolvendo a disciplina buscando
justamente todos aqueles conceitos que eles ja
devem ter absorvido, que eles aprenderam ou
deveriam ter aprendido. Eu inicio fazendo isso. Entéo
eu vou por um bom periodo... Ndo seria uma reviséo,
né, com conceitos fundamentais... Entdo eu trabalho
com listas de exercicio, com cobrancas mesmo
através de provas esporadicas, mas eles ndo séo
anteriormente avisados das provas... E muita lista de
exercicio e no dia-a-dia da sala de aula estando
sempre procurando ver qual o nivel de dificuldade,
porque a classe é bastante heterogénea... No
primeiro ano vocé n&o tem nivel, eles tdo vindo de
vérias origens, etc.(...) Entdo existe um periodo ai
de...Que seria um periodo de adaptacdo, mudanca,
mas no gual a gente comeca a sentir gue todos estéo
num nivel... Praticamente todos iguais. (grifo dos
autores)

E: E essas listas, a senhora corrige?

P5y: Como eu tenho turmas muito grandes eu hdo
corrijo... Algumas coisas eles me pedem. (...) Os
demais sempre tenho um monitor. Tem um gabarito e
eles tém a atividade de monitoria. (grifo dos autores)

Apesar de demonstrar algum tipo de
preocupagdo com o0s conhecimentos trazidos do
ensino médio pelos estudantes, essa preocupacéo
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estd mais relacionada ao objetivo de homogeneizar a
classe. Essa observagéao reafirma-se no fato de que a
professora ndo tem acesso direto aos exercicios
desenvolvidos por ela com o intuito de justamente
sanar as possiveis dificuldades ou problemas na
estrutura conceitual dos estudantes. A existéncia de
um gabarito como apoio para os estudantes passa
pela questdo colocada por P,, acerca da capacidade
dos estudantes desenvolverem exercicios de forma
mecéanica, mesmo que essa resolucdo ndo implique
um verdadeiro entendimento do conceito™.

Um outro momento bastante significativo da
entrevista encontra-se transcrito abaixo:

E: E a senhora acha que é possivel que essas idéias
gue eles trazem do ensino médio sejam substituidas
pelas idéias cientificas?

Ps: A gente tenta mostrar o que é certo. (...) Entdo se
bate muito na tecla do que é cientificamente correto
pra eles abandonarem aquilo, 0s conceitos que ndo
estdo adequados. (grifo dos autores)

A visdo apresentada por P; acerca da maneira
de lidar com as concepgdes prévias dos estudantes,
substituindo-as pela forma cientifica de pensamento,
evidencia uma proximidade com a tendéncia
positivista de ensino, onde existe uma verdade, a
verdade cientifica, que deve ser entendida e aceita
pelos estudantes. Essa distor¢do conceitual acerca
da natureza da ciéncia e da construcdo do
conhecimento cientifico foi destacada no trabalho de
Gil-Perez e colaboradores’ como uma concepgao
relacionada a uma postura indutivista, empirista e
absolutista, contraria a consideracao de que o aluno
desempenha papel importante na construgdo do
conhecimento.

Em relacdo a P4, esse, assim, como P,, ministra
uma disciplina de carater pratico. Percebe-se, porém,
uma diferenca na importancia atribuida ao
levantamento das concepc¢des prévias dos estudantes
nas disciplinas experimentais:

P.: Acho que guem da aula tedrica se preocupa mais
com isso, tem um espago maior pra, digamos assim,
perceber as falhas que existem na formacéao do aluno
do primeiro ano. Na disciplina experimental a gente
tem um tempo muito mais curto em sala de aula pra
notar isso. Entdo acho que o professor que esta em
sala de aula com uma disciplina teorica é ali,
sobretudo, que ele pode aferir o conhecimento do
aluno, verificar os conceitos errados que eles trazem
do colegial e tentar aparar essas falhas, melhorando
a formag&o do aluno. Numa disciplina experimental,
ndo que vocé nao possa fazer isso, mas é tudo muito
novo pro aluno. (...). Fazer uma pesagem, mas o
aluno nuca viu uma balanga analitica. Ele vai fazer
uma titulagdo volumétrica. Se ele veio de uma escola
secundéria ele nunca fez uma titulagcdo volumétrica.
Entdo sdo mais as habilidades técnicas gue vocé
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procura transmitir corretamente pro aluno. E claro que
tem algum conceito tedrico envolvido, mas um
conceito mais pontual. Fazer neutralizagdo. Entdo é
s6 neutralizagdo ao passo que o professor em sala
de aula ele tem a oportunidade de abordar essa
problematica de uma outra forma. (grifo dos autores)

Um fato interessante é a colocacdo das
disciplinas de  cardter  experimental como
responsaveis pela construgdo do conhecimento
qguase que essencialmente técnico, motivo ao qual o
professor atribui sua ndo preocupacdo em levantar os
conceitos prévios dos alunos acerca dos temas
trabalhados no laboratério. Surge, nesse ponto, o
seguinte questionamento: € possivel dissociar o
carater empirico do carater teérico, conceitual, no
processo de constru¢do do conhecimento cientifico?

Essa contraposicdo entre o papel do carater
tedrico e do empirico do conhecimento cientifico no
ensino de ciéncias é discutida no trabalho de
Echeverria®® quando a autora afirma que:

“O pensamento empirico origina-se e pode se
desenvolver fora da escola, pois suas fontes estao
vinculadas a vida cotidiana das pessoas. Promover
na escola o pensamento empirico leva a que o ensino
escolar  contribua  muito pouco para o
desenvolvimento das capacidades intelectuais dos
alunos.” (Echeverria, p. 13)*

Quando questionado sobre as disciplinas de
carater tedrico, que ministra aos alunos do gquarto ano
do curso de Licenciatura, a fala do professor
evidencia nova negagdo da importancia do
levantamento das idéias prévias dos estudantes sob a
justificativa de que estudantes em um “nivel mais
avancado” ndo devem mais apresentar concepgdes
inadequadas:

P, Eu acho que esse tipo de questdo que vocé esta
me colocando é pertinente, esse tipo de trabalho, pra
aluno gue esta iniciando o curso. Aluno que esta no
primeiro ano. Pra um aluno que est4, por exemplo, no
terceiro, quarto ano, eu acho que ndo tem muito
sentido. Tem mais é que fazer uma revisdo ou falar
pra ele: leia tal livro.

Isto reflete, mais uma vez, a visédo simplista do
processo de ensino-aprendizagem abarcada pela
formacao pedagodgica pouco consistente. Além disso,
percebe-se a pouca importancia atribuida por este
professor a influéncia das concepgdes dos
estudantes na aprendizagem, o que fica claro no
trecho “no terceiro, quarto ano, eu acho que ndo tem
muito sentido”. Isto revela um grande problema, que
ndo é pontual. Neves e Savi'®, em estudo realizado
com alunos recém-formados em um curso de Fisica,
demonstraram que mesmo apods terem cursado toda
a graduacdo, estes alunos ainda utilizavam idéias do
senso comum para explicar boa parte dos fenbmenos
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fisicos. Essa observacédo estende-se, sem divida, as
demais areas das ciéncias.

Conclusdes

Em resposta a principal questéo de interesse do
presente trabalho, os professores, ainda que cientes
da influéncia que as concepgBes prévias trazidas
pelos estudantes podem ter sobre a aprendizagem de
novos conhecimentos, ndo demonstraram uma
preocupacdo com a sistematizagéo de atividades que
visem conhecer mais a fundo tais concepgdes. Sua
forma de lidar com a existéncia das mesmas
configura-se, basicamente, na aplicacdo de revisbes
nos momentos iniciais do curso. As falhas na
formacdo pedagdgica, a distancia das pesquisas
desenvolvidas na area de ensino de ciéncias e a
propria visdo empirico-positivista de ensino parecem
ser fatores muito importantes enquanto
ocasionadores da conduta observada.

O fato dos sujeitos participantes da pesquisa
serem professores universitarios, particularmente
envolvidos com a formacéo de futuros docentes, eleva
a gravidade dos resultados obtidos. Conforme
descrito anteriormente, isSO inevitavelmente
influenciara a formacéo dos estudantes e a percepcao
de sua prépria pratica futura.

Uma outra consideracdo a ser feita € que,
estando esses professores inseridos no contexto de
uma Universidade, seu acesso ao conhecimento
académico em ensino de ciéncias estaria facilitado
no que se refere as fontes de busca e de
informacdes. Isso torna necessaria uma maior
preocupacdo acerca da utlizagdo da producdo
académica por professores de ensino médio e ensino
fundamental, pois o acesso encontra-se muitas vezes
dificultado pela falta de incentivo e recursos para tal.

Deste modo, ¢é fundamental que os
pesquisadores académicos busquem com maior
empenho formas mais eficazes de inserir nas
instituicbes de ensino os conhecimentos produzidos
e academicamente validados. A melhoria do ensino
de Quimica no pais passa, necessariamente, pela
sala de aula, e a academia precisa cada vez mais se
ater a essas relacdes.
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