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RESUMO: As pesquisas na area de formagado de professores colocam em evidéncia severas lacunas
formativas e apontam questbes interessantes no que tange a contextualizagdo do processo de
construgdo de estratégias metacognitivas. Perguntamos-nos entdo de que maneira os sujeitos (em
processo formativo) expressam a busca pelo conhecimento e autoformagédo a partir das experiéncias
vivenciadas em um processo formativo? Para responder a esta questdo, realizaram-se, através da
pesquisa qualitativa com enfoque fenomenoldgico, duas entrevistas com os sujeitos da pesquisa, uma no
inicio da disciplina Pratica de Ensino de Quimica | e Il e outra ao final, além de duas avaliagbes
reflexivas escritas. De modo geral, parece-nos que, gradualmente, os alunos percebem sua
aprendizagem inicialmente como um processo de construgao prépria, onde o principal responsavel ainda
€ o professor e passam a uma compreensdo mais elaborada, cuja construgdo demanda auto
responsabilidade.

Introducao

As leituras empreendidas para a contextualizacdo do processo de formacao de
professores, da constituicdo e construcéo de estratégias metacognitivas pelo individuo
bem como as relacionadas ao fenbmeno da investigacao orientada levada a termo
nesta pesquisa (Zuliani, 2009) puseram em evidéncia lacunas severas e apontaram
questodes interessantes ainda sem resposta nestes trés ambitos da pesquisa.

Percebemos que para um individuo reconhecer e controlar suas estratégias de
aprendizagem precisa, antes de tudo, utilizd-las na construgcdo do préprio
conhecimento. Outra evidéncia presente em varios estudos sobre o pensamento e
construgdo do saber docente e mesmo discente é associada a necessidade de levar
em consideragao os conhecimentos e saberes pré-existentes. Constatamos também
que algumas estratégias de ensino podem favorecer a construcdo dos saberes, entre
elas a investigagao orientada, mas que ainda estamos muito distantes de uma resposta
definitiva para os processos formativos.

De todas as questdes levantadas, perfiladas a possibilidade de uma
intervencdo direta num processo de formacdo inicial, decidiu-se por buscar a
compreensao das relacdes entre as vivéncias formativas proporcionadas aos sujeitos e
suas interpretacées sobre este fendbmeno formativo. Justifica-se este interesse no fato
expresso por Espitia (2000) que afirma que:

“A pessoa € um ser auto-interpretativo. Os seres humanos sao seres auto-
interpretativos, mas nao de uma forma tedrica. O sao, porque as coisas tém
importancia para elas. Quando os seres humanos expressam e atuam em
relacdo ao que estdo comprometidos ou lhes interessam, tomam uma atitude.
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Os interesses ou inquietudes da pessoa ilustram o que é importante ou
preocupante numa situacao especifica (Espitia, 2000. p.3)”

Assim, se pudermos captar as expressdes associadas as relacdes entre a
vivéncia proporcionada ao individuo em um processo formativo que pretenda favorecer
reflexdo sobre a aprendizagem da docéncia e sua pratica, estaremos nos
encaminhando a questdo de pesquisa aqui proposta, que pode ser formulada,
desdobrando-se da seguinte maneira:

- De que maneira os sujeitos expressam a busca pelo conhecimento e
autoformacdo a partir das experiéncias vivenciadas em um processo
formativo?

Metodologia

Trata-se de buscar “0 ato pelo qual a pessoa apreende imediatamente o
conhecimento de alguma coisa com que se depara. (Chaui, 2000)”, ou seja, buscar a
leitura elaborada individual ou coletivamente pelos sujeitos a respeito do fenébmeno
vivenciado. Portanto, recorremos a um estudo fenomenoldgico das percepcdes
expressas nas observagoes verbais e escritas dos individuos, obtidas através dos
instrumentos de coleta de dados.

O objetivo principal foi o de buscar nas descricdes dos sujeitos sua percepgao
sobre o0 processo de aprendizagem da docéncia vivenciado. Além disto, identificar as
relacdes estabelecidas por eles na construcdo da prépria aprendizagem. Para tanto,
optou-se pela pesquisa qualitativa com enfoque fenomenoldgico. A entrevista e as
avaliagdes escritas foram os instrumentos de coleta de dados utilizados neste trabalho.

Foram realizadas duas entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa, uma no inicio
da disciplina Pratica de Ensino de Quimica | e Il e outra ao final, ambas gravadas em
audio além de duas avaliagbes reflexivas escritas. As entrevistas foram feitas em
grupo, utilizando um protocolo com questées semi-estruturadas com a finalidade de
entrevistar varios sujeitos ao mesmo tempo.

Além das entrevistas iniciais e finais, foram também realizadas duas avaliacoes
escritas:

A primeira, apds o primeiro més do inicio da disciplina com o objetivo
principal de oferecer aos sujeitos a oportunidade de refletir sobre as
atividades desenvolvidas e identificar a utilizacdo de estratégias
metacognitivas na conducgéo do processo de aprendizagem.

A segunda avaliacao escrita foi realizada ao final da disciplina e seu
objetivo principal foi, além de avaliar o trabalho realizado, favorecer a
reflexdo dos sujeitos a respeito das concepcdes apresentadas pelo grupo em
discussdes e avaliacbes anteriores.

A pesquisa foi desenvolvida com 25 alunos das disciplinas Pratica de Ensino
de Quimica | e Il de uma universidade publica que concordaram em participar da
pesquisa durante um ano letivo. Os dados analisados correspondem aos sujeitos que
participaram de todas as etapas da coleta dedados.

Na andlise e interpretacao dos dados elaborada com base na fenomenologia
(MARTINS e BICUDO, 1994) e na semiética social (LEMKE, 1997; HALLIDAY, 1998)
0S sujeitos sdo nomeados por iniciais para preservar suas identidades. Foram
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construidos quadros indicando as unidades de significado’ extraidas das respostas dos
sujeitos aos instrumentos de coleta de dados que serdo apresentados em excertos
durante a analise e interpretacdo dos mesmos.

Analise e interpretacao dos dados

Nesta pesquisa, os dados foram coletados em quatro (4) eventos descritos
como Entrevista Inicial (E1) Avaliacao Inicial (A1), Avaliagdo Final (A2) e Entrevista
Final (E2). Todos os textos? obtidos de cada um destes eventos foram descritos na
andlise ideografica na qual se indicaram as respectivas unidades de significado,
representativas das idéias dos sujeitos em relagdo a cada um destes eventos.

Em seguida, passando-se do individual para o geral, buscaram-se as
convergéncias e divergéncias nos textos produzidos pelos sujeitos em cada evento,
com a finalidade de compreensdo dos significados atribuidos. Esta segunda parte
caracteriza a analise nomotética.

Em cada texto constituido, a partir dos diferentes eventos, emergem formacoes
semibticas que se repetem nos demais, fazendo com que percebéssemos a existéncia
de uma importante caracteristica intertextual entre eles. Assim, respostas a
questionamentos diversos, propostos aos sujeitos de pesquisa nos diferentes
instrumentos utilizados na coleta de dados, indicavam a construcdo de uma mesma
representacdo semantica pelos sujeitos. Estas estruturas semidticas® sdo
representadas em numero de vezes enunciadas pelos sujeitos (numero entre
parénteses apresentado ao lado do respectivo sujeito) e por instrumento, como
apresentado no Quadro 1. A questdo de pesquisa proposta centra-se na percepcao da
aprendizagem pessoal, portanto, tomamos para analise as estruturas semidticas que
apresentam relacdo direta com a mesma.

Quadro1: Estruturas semioticas

Percepcao e expressao da aprendizagem pessoal

Buscar conheglmento ) Relacao entre a aprendizagem pessoal e a dos alunos
auto-aprendizagem
Nem
Indicar e N0 Conhecer | Aprender Minhas sempre
A1: Le (6); Ki (2); Po (2); Ju; ensinar a . | dificuldades | com os proprias minhas
: sei . L0
Ar; Ne pesquisar dos alunos alunos | dificuldades | estratégias
A2: Po (2); Ma; Ki; Li; Le; Ju sdo vélidas
E1: Ma (2); Pa (2); Li(2); Fa; E1: Li; Ki;
Ar; Po; Roe; Ju Ju (3) e E1: Le
E2: Li (5); Ju (4); Le (3); Le El: ; Al: Le o i
Ma(5); Po (2) A2:Le, |Ju |AhNe Eaima | FED E2: K
X A2: Fa
Li, Ju, Ma
e Po

Quais sado as relagdes entre conhecimento e aprendizagem? Da mesma
maneira que sdo inumeros os conceitos de conhecimento, também ocorre com os de
aprendizagem. Varios autores tém proposto teorias de aprendizagem que se iniciaram

' Unidades de significado: sdo discriminacGes espontaneamente percebidas nas descri¢des dos sujeitos, segundo
atitude, disposi¢ao e perspectiva do pesquisador e sempre focalizando o fendmeno que estd sendo estudado (Martins
e Bicudo, 1994).

? Texto é tudo o que dizemos ou escrevemos, e que pode ser considerado como o registro das agdes sociais (Lemke

1997).
8 Conjunto de significados derivados do sistema semi6tico cultural.
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nas teorias condutivistas* até chegarmos as teorias cognitivas e social cognitivas. Por
outro lado, a aprendizagem pressupde a conexao entre o que o individuo ja conhecia
anteriormente e 0s novos conhecimentos elaborados a partir deles.

Se o individuo é capaz de construir conhecimentos a partir daqueles que ja
fazem parte de seu repertorio, seria capaz de buscar a auto-aprendizagem? Barth
(1996) citando Dewey afirma que “aprender” significa aprender a pensar, para ela a
compreensao pode ser vista como um “processo de conceitualizagdo” no qual o
processo esta ligado ao produto. Nao se pode separar o pensamento de seu conteudo
e ainda “daquilo de que dispbe o pensamento”, ou 0 que o individuo ja sabe e que
subsidia a significacdo do novo conhecimento. Além disso, segundo a autora, construir
saberes associa-se ndo somente ao conhecimento do individuo, mas a sua posicao em
um grupo social especifico em que estas aprendizagens se fardo de maneira
contextualizada.

Na Entrevista Inicial (E1), Li, Ma, Fa e Po associam a busca de conhecimentos
a aprendizagem da docéncia como necessidade profissional e a necessidade de
aprender em todas as respostas. Isto parece coerente com as idéias apresentadas por
Pozuelos (1997), para quem a formacao deve levar em consideragdo as necessidades
da pratica profissional para a elaboracao de atividades formativas, sejam elas iniciais
ou aquelas propostas para os professores ja em exercicio. Assim, partindo de uma
necessidade pessoal para o exercicio da profissdo, os sujeitos passam a se interessar
por aprender os conteldos necessarios e vao a busca deles.

Da necessidade de aprender a ser professor manifestada por estes alunos, Pa,
Ar, e Ma indicam uma outra que é aquisicao de novos conhecimentos. Eles associam
este interesse a importancia de aprender e de gostar de aprender. Lafortune e Saint-
Pierre classificam a motivacdo como uma das dimensdes afetivas do processo de
construgdao do conhecimento e da aprendizagem. Para as autoras, “motivacdo é uma
soma de desejo e de vontade que impele uma pessoa a realizar uma tarefa ou a visar
um objetivo que corresponde a uma necessidade (LAFORTUNE e SAINT-PIERRE
2001, p. 35)".

Sao varias alusdes a necessidade de buscar conhecimento e investir na auto-
aprendizagem, encontradas de maneira convergente nos quatro instrumentos de coleta
se dados. Flavel (1981) desenvolveu o conceito de metacogni¢cdo associado a dois
aspectos importantes, os conhecimentos metacognitivos e a gestdo da atividade
mental. Lafortune e Saint-Pierre (2001), citando Flavel, afirmam que adquirimos os
conhecimentos metacognitivos através de experiéncias classificadas como
experiéncias conscientes, afetivas e cognitivas que enriguecem os conhecimentos
sobre a prépria aprendizagem. Segundo as autoras, passamos por experiéncias deste
tipo quando temos a sensacdo de que a tarefa a ser realizada tornou-se mais ou
menos dificil. Em relacdo a gestado das atividades mentais, estas se ligam as reflexdes
que acompanham a atividade cognitiva e as decisdes para orienta-las.

Apesar de dificil de ser conseguidos, os conhecimentos metacogitivos, a
gestao da atividade mental e a conseqlente gestao dos processos cognitivos assumem
grande importadncia no processo de aprendizagem. Para isto, é necessario que se
fagcam aflorar ao nivel consciente as reflexdes metacognitivas. Lafortune e Saint-Pierre
(2001) acrescentam as propostas de Flavel um terceiro componente metacognitivo: a
tomada de consciéncia. Segundo as autoras:

4 Condutismo; Behaviorismo: Restricdo da psicologia ao estudo dos estimulos e reagdes verificadas no fisico, com
desprezo total dos fatos animicos, condutismo. Diciondrio Aurélio Sec. XXI, Edicdo Eletrdnica — Versao 3.0 . Ed.
Nova Fronteira
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“Para tomar consciéncia do funcionamento do nosso pensamento é necessario
fazer um retorno sobre 0 nosso procedimento ou nossa atividade cognitiva, ser
capazes de verbalizar e de fazer um juizo sobre sua eficécia (p 27).

Isto se torna possivel quando refletimos sobre uma determinada estratégia de
aprendizagem utilizada e somos capazes de avalia-la criticamente. Esta gestdo passa,
segundo as autoras, por trés atividades fundamentais: O planejamento, o controle e
regulacdo. Estas atividades foram oferecidas aos sujeitos desta pesquisa através da
intervencdo realizada, as entrevistas e avaliagdes propostas. Parece-nos que a
associacao direta entre a percepcado da aprendizagem pessoal e a idéia de buscar
conhecimento e autoconhecimento foi apresentada pelos alunos em todos os
instrumentos de coleta de dados.

Ainda na E1, Roe, Ju, Li e Pa associam o conhecimento a atualizagdo do
professor e a sua mobilizacdo constante por aprender, ao seu sucesso em sala de
aula. Segundo Ju, este sucesso esta ligado diretamente ao conhecimento. Percebe-se
na literatura relativa a formacéao de professores uma valorizagdo ampla da construgéo e
aquisicao de saberes pelo professor e as pesquisas tém evidenciado a complexidade
destes saberes (TARDIF, 2000, 2001, 2002; SHULMAN, 1986; MARCELO GARCIA,
1992). Para Porlan e Rivero (1998) os conhecimentos profissionais tém algumas
caracteristicas que devem ser levadas em consideracado a fim de elaborar possiveis
propostas de formacédo. Em suas palavras:

“O conhecimento profissional, na medida em que se planeja problemas de
intervencdo, ndo é um conhecimento académico, nem sequer a sintese de
varios deles;

O conhecimento profissional, ao referir-se a processos humanos, nao pode ser
somente um conjunto de competéncias técnicas e

O conhecimento profissional, ao buscar a coeréncia e o rigor, ndo pode ser a
mera interiorizagcéo critica da experiéncia (PORLAN e RIVERO, 1998, p. 50)".

Todas estas consideracdes evidenciam a necessidade da proposicao de
programas de formacao que proporcionem aos futuros professores uma formacao
capaz de desenvolver sua profissionalidade, e que possibilitem também a construcao
individual de habilidades de auto-aprendizagem.

Nota-se que os alunos avaliam criticamente o fato de ndo estarem preparados
para exercer a docéncia, além de perceberem nos profissionais que ja estdo em
exercicio as mesmas deficiéncias. Conforme os dados, estes sujeitos entendem sua
aprendizagem pessoal como uma necessidade de busca e aprendizagem profissional
e, portanto, suas crengas incluem a necessidade de mobilizagcdo para aprender.

Na Avaliagcéo Inicial (A1), o segundo instrumento de coleta de dados utilizado,
novamente se expressam nas propostas dos sujeitos a necessidade de buscar
conhecimentos, auto-aprendizagem, além de autonomia e responsabilidade por esta
aprendizagem. No Quadro 2, apresentamos exemplos das unidades de significado
identificadas.

Le, Li e Ki atribuem a busca de conhecimento a necessidade de aprender a
ensinar. Segundo eles, este é o0 objetivo basico da proposta para a disciplina. Segundo
Le em especial, além de capacita-los para a docéncia, estarao sendo preparados
através de uma metodologia diferenciada, tornando-os, eles proprios, aprendizes
eficientes. Um dos principais objetivos do ensino, sendo o mais importante € “tornar o
saber acessivel”.

Na opiniao de Barth (1996), é funcdo do professor, enquanto mediador,
favorecer a aquisicdo do conhecimento pelo educando, ndo como mera aquisicdo do
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conhecimento estabelecido, mas como construcdo compartilhada. Le demonstra em
sua reflexdo a valorizacao de uma estratégia que pode ser usada tanto pelo aluno
como pelo professor, assim ambos estardo em processo de aprendizagem conjunta.

Quadro 2: Avaliacao Inicial (A1), Grupo 1: Li, Ki, Ju e Le

Unidades de significado Linha Descricao
Probor novas | 2170- Li: O trabalho desenvolvido visa a aplicacdo de uma nova
o metF())doIo ias | 2172 metodologia de ensino e trabalho. Os alunos ficaram mais
ng?t'l‘,’os da 9 livres, na escolha dos temas e na elaboracgéo dos projetos.
isciplina
Ki: aperfeicoar novos métodos de ensino, onde o aluno
Buscar 2201- b dizad P A d -
conhecimento | 2203 usca o aprendizado prdprio. prende transmitir
conhecimentos e se sente motivado e capacitado
Li.: Além disso, apesar de estar ciente das dificuldades
Segurancae |2179- enfrentadas por um professor de ensino
autoconfianga |2182 fundamental/médio, voltei a acreditar que tenho condicdes
de propor um trabalho diferenciado e benéfico ao aluno.
O que Motivacio 2178- Li: A forma com que o curso foi proposto me motivou
provocou nas ¢ 2179 bastante na execugéao do projeto
convicgdes : : : : : : : -
Planejar 2004 Ki: Aprendi a planejar minhas tarefas, realizar discussoes
tarefas em grupo
Avaliar e 2204- Ki: realizar discussdes em grupo, reavaliar, corrigir “erros”
corrigir erros 2206 ou idéias confusas, ouvir opinides distintas

Le e Ki entendem que “aprender a aprender” foi de fato o objetivo mais
importante proposto pela disciplina e que esta atitude esta diretamente ligada a
construcdo de competéncias profissionais. Na opinido de Le, a aprendizagem reflexiva
€ capaz de incentivar cada um deles na busca de alternativas para o “fazer”, ou seja,
para colocar os conhecimentos em acgéo. Ki acredita ser necessario associar “o gostar
de aprender” ao conjunto de competéncias ligado ao trabalho do professor e Po,
acrescenta que sem conhecimento tedrico, a pratica fica prejudicada e sem a pratica
ndao ha conhecimento teérico que produza efeitos duradouros nas concepgdes do
professor. Para ele, é a reflexdo situada que sera capaz de provocar ndo somente
alteracao das crencas individuais, mas a pratica profissional.

A percepcédo dos Licenciandos parece ir ao encontro do que nos diz Perez
Gomez em relagao a construcao do pensamento pratico dos professores.

“O pensamento pratico, do professor ndao pode ser ensinado, mas pode ser
aprendido. Aprende-se fazendo e refletindo na e sobre a acdo. Através da
pratica é possivel apoiar e desenvolver o pensamento pratico, gragas a uma
agao conjunta (e reciproca) entre o aluno mestre e o professor ou tutor (PEREZ
GOMEZ, 1992, p. 112, grifos do autor)”.

Existe uma estreita ligacdo entre o que Le chama de “fazer com que o aluno
participe da propria aprendizagem” em relagéo as caracteristicas do projeto vivenciado
por eles, proporcionando, assim, a autonomia necessaria a auto-aprendizagem,
defendida como essencial por eles (Le, Ju, Ar, Ne e Po). Acrescenta-se ainda como
essencial para Le e Po a capacidade de gerar responsabilidade pela aquisicdo de
conhecimento que, de acordo com Le, pode auxiliar na construcdo conjunta
professor/aluno, formador/formando, de habilidades para aprender e,
conseqlientemente, gerir 0 processo.

Nas palavras de Le:
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“... onde a autonomia na condug¢a@o do processo de aprendizagem é bastante
importante, tanto para o professor, no sentido dele também aprender no
processo, quanto para o aluno, no sentido dele criar responsabilidade pela
aquisi¢ao de uma aprendizagem melhor...”

Todos os alunos que nesta avaliagdo associam sua aprendizagem a busca
pessoal, apesar de maneiras diversas, tém fortes crencas de que esta busca sera
capaz de fazé-los participar do processo de aprendizagem nao como meros
expectadores, mas como atores capazes de buscar seu conhecimento, participando da
sua construcdo de maneira autbnoma e responsavel.

A Avaliacdo Final (A2), realizada no final da Pratica de Ensino Il, vem indicar
uma ratificacdo dos dados percebidos nos dois instrumentos anteriores. A seguir
apresentamos no Quadro 3 exemplos das unidades de significado identificadas nesta
avaliacao.

Quadro 3: Avaliacao Final (A2), Grupo1: Le, Li, Ju e Ki

Unidades de significado Linha Descricao

Ju: A ndo ser que continuemos a ensinar nossos alunos
Metodologias, 2504- da mesma maneira que aprendemos, ou seja, decorando
estratégias e 5508 tudo para a prova sem assimilar nada para ser utilizado no
recursos futuro. Acho que cada um de néds deveria adotar essa
maneira mais diddtica, criativa a até divertida de ensinar...

. 2420- Le: ...utilizando a metodologia investigativa pode-se utilizar
Aprendi Elaborar 2421 temas para desenvolver o contetdo...

a7 rojetos . . . : .
0 que: i%vtjestigativos 2469- Ki: aprendi a elaborar projetos seguindo a metodologia e

2470 investigativa.

E preciso Ju.: ...para dar aula tenho que ter uma boa preparagéo,
investir na 2502- tem que se dedicar a preparar aulas diferentes...
propria 2504
preparacao
Com a 2435. Li: ...aprendi bastante com o preparo do mini-curso,
elaboracao 5437 buscando assuntos na internet e em livros.
do mini-curso
Como?
Investigando/ 2404- Le: Aprendi muito com o professor e também através das
Com 5406 discussdes em grupo, mas as pesquisas bibliograficas me
Pesquisa ajudaram a compreender de modo mais organizado.
2441- Li: aprendi muito com as aulas da professora Silvia
(seminarios) discussdes e principalmente com a vivéncia
Com quem? | Com o 2443 dela em salas de aula.
professor
2477- Ki: ...as pesquisas nos indicam as tendéncias do ensino
2478 moderno e o professor nos orienta e estimula.

Parece que o trabalho desenvolvido durante o tempo intermediario as duas
avaliagcOes possibilitou a estes sujeitos uma reflexdo mais centrada sobre o processo
formativo, bem como em relacdo ao ensinar (alguns deles ja haviam desenvolvido
minicursos com os alunos). Po, Ma, Li, Ki e Le e Ju referem-se a auto-aprendizagem,
ao estudo e a atualizagdo profissional como determinantes para uma préatica de
qualidade. Segundo Ju é necessario que o professor seja capaz de investir na propria
formag&o. Em suas palavras:
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“Acho que muitos acreditavam que dar aulas era coisa facil, era opgao para
quem nao arrumasse emprego melhor... e esta disciplina nos mostrou a
realidade do que é ser professor, o quanto preparado alguém precisa estar
para dar uma aula e principalmente o amor pela profissao que € preciso para
exercé-la...”

Ju pode ainda ndo demonstrar confianca em sua formag¢ao e conhecimentos
para assumir a profissdo, mas, ao mesmo tempo, apresenta a opiniao pré-concebida
sobre a necessidade de formacdo como um auto-investimento. Isto parece vir ao
encontro do que nos diz Barth. Para a autora,

“... ao consciencializarmo-nos dos critérios de avaliagao - os que se referem ao
saber e a apreensdo desse saber - construirmos um grafico de analise do
nosso préprio funcionamento do saber em construgao (Barth, 1996, p.205)”.

Ju consegue perceber a utilidade dos conhecimentos adquiridos e a
possibilidade de analisar e avaliar a construgao de novas estratégias de aprendizagem.
Nesta mesma avaliacdo, Po acrescenta que aprender é querer, o que confirma as
consideracdoes acima citadas. Além disso, ele acredita que devemos manter uma
atitude critica em relacéo ao “conhecimento cientifico”, veiculado pela escola. O que se
percebe € que antes do trabalho desenvolvido na disciplina Pratica de Ensino, estes
alunos né&o tiveram oportunidades de relacionar o conhecimento quimico visto nas
diferentes disciplinas especificas da Licenciatura a compreensao de sua aplicacdo em
situacdes de vivéncia cotidiana.

Po acredita que pelo fato de ser responsavel pela construcao de parte da
Ciéncia, enquanto pesquisador (este sujeito no momento além da licenciatura cursava
o doutorado) tem um compromisso redobrado em relacdo a aplicacdao deste
conhecimento pela sociedade e por ajudar os alunos na reflexdo critica sobre esta
aplicagdo. Assim, ensinar e aprender Ciéncia tornam-se atividades muito distantes das
experiéncias, das necessidades e dos interesses dos alunos e também dos
professores. Parece-nos que estas consideragées confirmam o que Lemke (1997)
propde como a mais provavel das causas para as dificuldades dos alunos ao aprender
Ciéncia, “a matéria de estudo da Ciéncia esta organizada para parecer como algo
completamente alheio a experiéncia cotidiana dos alunos (p. 167).

Assim, de maneira semelhante ao ocorrido com os demais instrumentos de
coleta de dados, percebe-se nas respostas dos alunos a mesma percepcao de que a
aprendizagem necessita de interesse e busca pessoal.

No ultimo dos instrumentos utilizados, a Entrevista Final (E2), verifica-se
novamente em todos os sujeitos a percepg¢ao de aprendizagem como algo que deve
ser construido pelo préprio sujeito, como vemos alguns exemplos no Quadro 4 abaixo.

Segundo Li, Ju, Le, Po, e Ma, é necessario estar sempre em busca de novos
conhecimentos. Em sua opinido, a formacao universitaria que Ihes foi oferecida nao foi
suficiente para proporcionar seguranca com relagdo aos conhecimentos adquiridos e,
ao reconhecer a responsabilidade pela formagao do aluno, percebem a importancia da
busca constante por conhecimentos que eles proprios admitem nao ser novamente
aqueles relacionados a pratica. Nas opinides de Po e Ma, além dos conhecimentos
praticos, é necessario que os conhecimentos tedricos também sejam aprendidos. A
formacao oferecida, apesar de importante, ndo é suficiente. Para estes sujeitos é
necessario estar disposto a buscar aprimoramento constante.

Estas consideracdes parecem compativeis com a idéia de construcdo gradual e
evolutiva do conhecimento na qual, além da emergéncia de novos conhecimentos, a
constante reelaboracdo de conhecimentos pessoais tem fundamental importancia.
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Quadro 4: Entrevista Final (E2), Grupo 1: Li, Ki, Ju e Le

Unidades de significado Linha Descricao
Aprendi a 1724- Ju: a q(tjente apren?je a Iidﬁr com isso (Tais facilrgente,
aprender 1725 ...aprendeu, aprendeu, acho que aprendi a aprender eu
to aprendendo agora.
Le.: .... porque eu nao tinha... né, conhecimento da parte
Aprendiza- tedrica... nesse sentido das estratégias, das
gem pessoal metodologias, né... eu acho que viu... eu acho que isso
Aprendizagem 1533- | foi de fundamental importancia, pelo menos para o meu
para a vida 1540 trabalho... e ndo s6 para o meu trabalho mas também,
pra minha vida... porque quando eu tiver que elaborar um
projeto eu vou pensar muito na disciplina... 6, foi assim
que a gente trabalhou, e... por esse caminho..
Li: eu acho que é, eu acho que da, Depende como o
Motivacdo do professor apresenta o trabalho, o aluno tem que se
aluno depende 1666- | Motivar a fazer, se ndo eu acho que ele ndo vai
do professor 1669 pesquisar, ele vai se entreter com outra coisa e n4o vai
fazer a pesquisa.
Le: eu acho que depende do professor, que eu ja
Motivacao - . .
casos _de que a escola ndo tinha nada, nem infra
Motivaca estrutura para sala de aula e o convivio né, com o
Iotlvagao do 1670- | professor naguela escola, depois gue motivava os outros
aiuno ?epende 1675 colegas de trabalho e conseguiu montar o laboratério de
do professor Quimica, fisica, de informatica, biblioteca, entdo acho
que né, se todos se ajudarem, a agente consegue muita
coisa, é que depende
Li: Tem que estar aceitando as idéias, tem que estar
perguntando, ndo sei, vocé tem o teu jeito, vocé acha
Relacéo 1748 gue aquilo é o E:erto. vocé tem que estar disposta a ouvir
professor- Conhecer o aluno " | o que eles estdo necessitando, como eles gostariam de
aluno 1753 aprender... Talvez eles possam a contribuir, mas se partir
de vocé, tem que ouvir 0 lado deles primeiro, pensar no
que eles estao falando, ver se vidvel ou néo.
Responsabilidade 1581- Ju: Ah! ndo, tem que se dedicar muito, gostar muito e
pela formagéo do 1582 saber muito, estudar bastante.
aluno
Necessidade — -
de formacao Le: ndo é e acho, e 0 problema da nossa formacao do
constante Necessidade de 1587- fato que a qe,nt.e é fo,rmado. que nem a gente ta falando
busca do 1590 novas estratégias, s6 que a gente ndo sabe lidar com
professor essa estratéqgias , devido a nossa formacéo, que a gente

foi formado pra ta ali, calculo um..

Para Novak (1991), “a compreensdo nunca € completa, se trata de um
processo reiterativo no qual nos movemos gradualmente de uma menor para uma
maior compreensdo até chegar ao ponto em que novas interrogacbes ampliam a
fronteira da mesma”. Nao temos a certeza de que os alunos se referem a busca do
conhecimento, conscientes desta construcao progressiva, mas, mesmo de maneira
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intuitiva, eles parecem perceber a caracteristica dindmica e processual da
aprendizagem pessoal. Estas caracteristicas sdo compativeis com o desenvolvimento
metacognitivo. Apesar da dificuldade de controle, as estratégias metacognitivas sao
utilizadas para facilitar a construcdo de conhecimentos e exercitar sua transferéncia a
outros contextos. Para Barth (1996), “a meta-cognicdo tem por objetivo alargar o
campo de consciéncia do educando e, portanto, a sua capacidade para reutilizar o que
sabe em contextos diferentes” (BARTH, 1996 , p. 211).

Li, Ju, Le e Ma, em suas respostas a entrevista, afirmam que “aprender a
aprender” além de interessante do ponto de vista da aprendizagem profissional é mais
importante ainda por se tornar uma “aprendizagem para a vida”. Trata-se de estratégias
fundamentais para atender ao carater evolutivo da construgdo de conhecimentos,
sejam eles pessoais ou profissionais. Sdo estratégias capazes de favorecer o
reconhecimento de pontos frageis na rede de conhecimentos e o planejamento de
novos caminhos para melhorar a aprendizagem. Estratégias compativeis com as
propostas pela entrevistada Ju que, nas primeiras respostas no inicio do trabalho,
afirmava nao saber como se dava sua aprendizagem, arrisca-se a dizer que aprendeu
a aprender ou que “esta aprendendo agora”.

Consideracoes finais

O processo reflexivo, gerado durante as atividades propostas na disciplina e
também no ato de responder aos instrumentos de coleta de dados, foi responsavel por
melhorar a percepc¢éo dos alunos da disciplina sobre si mesmos, enquanto sujeitos do
processo de aprendizagem. Parece-nos que durante o caminho empreendido, estes
alunos comecaram a se questionar ndo somente a respeito de seu papel na construcao
do préprio conhecimento, mas também sobre sua funcao social, enquanto membros da
sociedade e futuros professores.

Ao perceber a necessidade de assumir a responsabilidade pela prépria
aprendizagem, estes sujeitos passam a refletir sobre a responsabilidade em relacao a
aprendizagem dos alunos e a pensar nas maneiras de produzir neles 0s mesmos
efeitos a que foram expostos. Entdo comegam a ensaiar a transferéncia dos saberes
de maneira deliberada a outros contextos. Barth chama esta transferéncia consciente
de “transferéncia por cima”. Em suas palavras:

“Primeiro ela ndo é automatica, mas produz-se de forma consciente, temos que
abstrair um objetivo de conhecimento de um dado contexto, generaliza-lo e
utiliza-lo em outro contexto. Trata-se, portanto, de um esforgo intelectual,
conscientemente desejado pela pessoa que o faz (Barth, 1996, p.212)”.

Assim, pode-se dizer que estes alunos encaminham-se ao que parte deles
chama de autoformacéo. Esta caracteristica aparece nas falas de Le, Ju, Po e Ma.
Para eles, a autocritica, gerada em diversos momentos vivenciados, fez com que
passassem a pensar mais detidamente nas concepcbes que eram tidas como
verdadeiras. Ao olhar para as atividades propostas e avalia-las criticamente, muitas
vezes se percebe a necessidade de reestrutura-las para adequa-las ao grupo a que se
destinam. Eles admitem que isto ficou mais claro quando perceberam nas suas
préprias dificuldades ao elaborar atividades de ensino as possiveis dificuldades dos
alunos a quem elas se destinavam. Ma afirma entdo que a formacédo continua é
essencial, mas nao o é apenas para o professor e sim para todas as pessoas. Para ele,
o aprimoramento profissional caminha lado a lado com o pessoal.
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Os sujeitos parecem apresentar um inicio de percepcao da necessidade de
buscar alternativas pessoais, ndo s6 para a propria aprendizagem, mas, e para o
propésito do trabalho desenvolvido, o mais importante, para a construgcdo de
alternativas didaticas pessoais. Para chegar a um nivel reflexivo mais avancado, é
necessario que o individuo explore as proprias concepcoes, detecte possiveis erros e
controle sua propria aprendizagem. Assim, parece-nos que ao longo das atividades
propostas, 0s alunos passaram por um processo de uma percepgao inicial em que se
evidenciava uma parcela maior de responsabilidade pela formacado depositada no
formador e leve percepcdo da necessidade de auto-aprendizagem, para uma
percepcao refletida e consciente, além da transferéncia desta responsabilidade para si
préprios. Para Porlan e Rivero (1998) isto trara um acréscimo ao desenvolvimento
profissional autbnomo.

“Este controle tem uma dupla potencialidade, por um lado, um incremento da
autonomia e das possibilidades de desenvolvimento autodirigido e por outro a
possibilidade de extrair por analogia, conclusdes acerca da aprendizagem dos
alunos” (p. 167).

Pode se dizer entdo que encontramos ao longo do discurso dos alunos e ao
longo dos textos analisados, um padrao semantico comum compartilhado por todos os
sujeitos da pesquisa. Os alunos utilizam a linguagem, apresentando um padrao
evolutivo que indica a elaboracao de comparacao e inter-relacées entre os diferentes
textos, associando as novas significacbes elaboradas, aquelas anteriormente
construidas. Para Lemke estes significados vao se ajustando a padrdes tematicos
familiares de maneira a produzir sentido. Em suas palavras: “Os padrées tematicos se
vinculam facilmente uns com os outros e podemos expandir em muitas direcées
diferentes o contexto no qual interpretamos algo (1997, p. 106)”.

Se podemos identificar as diferentes instancias do padrao tematico aqui
discutido, elas podem ser assim representadas:
1.Entrevista 1:
- E necessario aprender a ser professor.
- E preciso adquirir novos conhecimentos.
2.Avaliacao 1:
- O conhecimento é construcao prépria, demanda responsabilidade e gera
autonomia.
3.Avaliacao 2:
- Aprender é querer.
- Auto-aprendizagem e investimento na prépria formacao.
4.Entrevista Final:
- Aprendizagem a partir da reflexao.
- Aprender a aprender.
- Busca pessoal e transferéncia a outras situacgoes.

Assim, parece-nos que de maneira evolutiva e gradual, os alunos percebem
sua aprendizagem inicialmente como um processo de construgdo proépria, onde o
principal responsavel ainda é o professor e passam a uma compreensdo mais
elaborada, cuja construcdo demanda auto responsabilidade. Na seqiéncia,
acrescentam o0 componente motivacdo na forma de desejo pessoal e auto-
aprendizagem refletida, desenvolvendo uma preocupacao com a transferéncia destes
saberes elaborados a uma situacao de trabalho na qual estes s6 fardo sentido se forem
colocados a servigo da aprendizagem dos alunos.
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