CONTRIBUICOES AO PROCESSO DE FORMAGCAO DOCENTE PARA A PRATICA
PEDAGOGICA EM AULASEXPOSITIVO-PARTICIPATIVAS

A concepcdo cognitivista sobre aprender e ensinar considera que 0 processo de
aquisicdo de conhecimentos é uma elaboracdo mental complexa na qual o professor interfere
por meio das possibilidades que cria, a0 aluno, de relacdo com o conhecimento. Nesta relagéo,
0s alunos acionam e relacionam seus conhecimentos pessoais (escolares e ndo escolares) as
novas informagdes, tarefas e condi¢cbes apresentadas pelo professor, construindo novos
significados (COLL, C.; MIRAS, M., 1996). Uma vez que estarelagdo € Unica para cada aluno
e é impossivel apreendé-la em sua totalidade, é desejavel que o professor possa obter algumas
informagdes a seu respeito, a fim de avaliar as condigbes de aprendizagem oferecidas e, se
necessério, realizar modificagBes, de forma que os objetivos de aprendizagem sejam atingidos.
A possibilidade de considerar estes significados é limitada durante o desenvolvimento de uma
aula expositiva, extremamente dependente de experiéncias prévias do professor, restringindo-
se as hip6teses elaboradas pelo professor, durante o planejamento da aula, sobre as possiveis
compreensdes que os alunos podem apresentar em relagdo a determinado topico de ensino. Ja
em uma aula expositivo-participativa, a proposi¢éo de perguntas aos alunos cria oportunidades
para que o professor tenha mais elementos, mais informagbes sobre as relages que estéo
sendo estabelecidas pelos alunos. Além disso, as perguntas do professor também podem
estimular nos alunos os processos mentais necessarios a re-elaboragao e sistematizagdo de seus
conhecimentos, em outras palavras, estimula o pensamento.

Ao mesmo tempo em que as aulas expositivo-participativas tém o potencia de criar
melhores condi¢cBes para o0 ensino e para a aprendizagem, a proposicdo de perguntas aos
alunos cria certas particularidades ao ensino, pois o professor deverd, além de estimular os
alunos a responderem, lidar com suas respostas a fim de que atinjam os objetivos de
aprendizagem pretendidos.

Assim, as praticas docentes expositivo-participativas demandam um certo tipo de
trabalho pelo professor que é diferente daguele demandado em aulas expositivas, paraas quais
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apresentacdo sobre a qual se tem quase controle absoluto em relagdo ao que ser exposto e em
gue seqliéncia. Primeiramente, um planejamento cuidadoso, a fim de selecionar e elaborar as
guestdes que serdo feitas. O que, por sua vez, depende de um dominio do conhecimento
especifico que sera objeto do ensino em um nivel que permita ao professor identificar clara e
objetivamente o que é efetivamente central/fundamental que o aluno aprenda. Ao mesmo
tempo, depende de conhecimentos e competéncia para a formulagdo de questbes que
possibilitem avaliac8o da compreensdo que aluno venha a ter, que apresentem demandas de
raciocinio ao aluno em relagdo ao que é central que aprenda e, portanto, que re-elabore, que
sistematize, que generalize. Em segundo lugar, na redlizacdo da aula, 80 necess&ias
habilidades discursivas para manter um didlogo que, ndo sendo/ autoritdrio®, possa criar
condi¢Bes para atingir os objetivos de ensino. Quais seriam as caracteristicas de um bom
planejamento para este tipo de aula? Quais as estratégias que poderiam ser utilizadas pelo
professor na interacdo com os alunos para negociar significados na sala de aula? Que
elementos podem enriquecer a base de conhecimento do professor para que autonomamente
possa desenvolver sua prética, avaliala e aperfeicoa-la? Estas questBes remetem tanto paraa
necessidade de investigacBes especificas a respeito quanto para a necessidade de que sgja
objeto de atenco e reflexdo nos processos de formagdo, sejam eles iniciais ou continuados.

Neste trabalho, interessa-nos, a partir da verificagdo de como préicas em aulas
expositivo-paricipativas tém se desenvolvido em sala de aula, identificar elementos que
possam orientar processos reflexivos pelos docentes. A definico desses elementos esta
fundamentada em dois referenciais — nas proposi¢cBes da psicologia socio-cultural e nas
proposicdes da literatura sobre formagdo de professores que abordam a base de conhecimento
para o ensino (Shulman, 1986), além é claro do referencial sobre andlise do discurso em sala
de aula. Faremos, entdo, a seguir, uma breve explanacéo dos principais elementos tedricos que
fundamentam este trabalho.

Um dos autores fundamentais desta escola € V ygotsky, segundo quem todas as fungdes
psicologicas superiores (dentre elas o pensamento conceitual, que € a base de todas as
disciplinas escolares) sfo aprendidas nas interagdes sociais, por meio dos signos produzidos
pela cultura, notadamente a linguagem (1993).Por isso, este autor destaca as relagdes entre o
desenvolvimento do pensamento e da linguagem. Para ele, a linguagem funciona como uma

ferramenta psicolégica, “algo que é utilizado para atribuir sentido as experiéncias’ (id.
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ibid).Como explica Petrovsky (1980), a linguagem humana permite abstrair propriedades dos
objetos e concretizé-las por meio das palavras ou outros signos lingliisticos. E por meio delas
gue as idéias se fixam, podem ser analisadas e melhor compreendidas.

Vygotsky, para explicar o desenvolvimento do pensamento conceitual, afirma que a
chave para compreensdo deste processo esta no uso das palavras. O desenvolvimento de um
conceito, como processo psiquico superior, caracteriza-se pela presenca de um elemento
mediador da direcdo deste processo, que é 0 signo lingliistico, ou sgja, antes de ser um simbolo
do conceito, a palavra é um meio para sua elaboragdo. 1sso sgnifica dizer que a palavra é um
meio de direcionar a atencdo, analisar os objetos, abstrair os seus atributos e sintetiza-los
(Vygotsky, 1993).

Vygotsky diferencia ainda os processos de generalizagdo empirica, propria do
desenvolvimento dos conceitos cotidianos, dos processos de generalizagdo tedrica, propria do
desenvolvimento dos conceitos cientificos. O primeiro se dd mediante a valorizagdo das
caracteristicas externas dos objetos, enquanto a generalizagao tedrica requer uma andlise das

Em outras palavras, enquanto no desenvolvimento dos conceitos cotidianos a relacéo
com o objeto é imediata, nos conceitos cientificos a relagdo € mediada por outros conceitos,
em uma rede de conceitos sistematizados, formalizados pelo pensamento abstrato, ou sgja, a
relagdo com o concreto se d4 no plano abstraio (Vygotsky, 1993). A instrugéo escolar &, por
exceléncia embora ndo exclusivamente, 0 meio pelo qua se da a aprendizagem ou a
apropriacdo dos conceitos cientificos e caracteriza-se principalmente pela definicdo verbal
priméria dos conceitos, 0 que ndo ocorre com 0s conceitos cotidianos, os quais sdo usados, via
de regra, sem que sejam definidos formal mente.

Uma distingdo fundamental entre o conceito cientifico e o cotidiano/ esponténeo €,
portanto, a inser¢do do primeiro em um sistema de conceitos, ou seja, em uma rede de
conceitos formalizada em um plano de relacdes abstratas.

Pautados nessas concepgdes tedricas, neste trabalho, quando nos referimos a criar
oportunidades de aprendizagem, por exemplo, de conceitos cientificos estamos indicando a
necessidade de que o professor ao conduzir o didlogo nasalade aula, num primeiro momento,
deve estar orientado para chamar a atencdo do aluno para as relagbes mais gerais, mais
abstratas, as que definem os conceitos cientificos e as relagdes hierdrquicas no interior do
sistema conceitual em pauta. Ao longo do didlogo que se estabelece em sala de aula, sdo as
palavras que funcionam como mediadoras para a constru¢do e como simbolos dos conceitos

gue estdo em processo de construcdo. Ou seja, as operages intelectuais que servem de base
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a0 desenvolvimento de conceitos, como escolha, andlise, abstracdo, reflex@o e generalizacao,
sS40 orientadas pela palavra.

Este trabalho se insere em um conjunto de investigagdes que tém como objeto de
estudo o discurso em sala de aula. Segundo Green (1983), apud Coll (1996), o que define este
campo de pesquisa, a despeito de toda heterogeneidade metodoldgica que o caracteriza, € um
de seus objetivos, qual seja, o de registrar e analisar como a linguagem, nas situacgfes de
interacdo, atua como suporte para a aquisicdo de novos conhecimentos. Os resultados que tém
sido obtidos s8o dispersos, em fungdo ndo apenas da diversidade metodoldgica, mas também
em funcdo da abrangéncia de seus objetivos e da falta, apesar de todos os avangos que tém
sido obtidos, de uma construgéo tedrica Sdlida que dé conta de explicar, em relagdo ao
processo de apropriagdo do conhecimento, os fendmenos de interacdo que sdo objeto das
pesquisas (Coll, 1996).

Para Mercer (1998), a pesquisa na perspectiva sociocultural, com atencdo voltada para
a articulacdo entre o discurso e 0s processos psicologicos subjacentes, tem ajudado a
compreender: como os professores usam a fala para estruturar, apoiar e avaliar a aprendizagem
dos alunos; como os alunos participam do discurso e que dificuldades encontram ao fazé-lo;
gue tipos de aprendizagem sdo alcangados por meio do discurso em sala de aula; quais 0s
pressupostos tedricos e metodoldgicos do professor sobre 0 processo de ensino-aprendizagem.
No entanto, a quest&o central com que e defronta a investigagdo sobre o discurso em sala de
aula na atualidade permanece sendo explicar como as agdes de alunos e professores articulam-
se com 0s processos psicoldgicos subjacentes de modo a incidir sobre o processo de
apropriacio, pelos alunos, dos conhecimentos escolares. E preciso identificar as pautas
interativas, criadas pelo professor, que propiciam a0 méximo o0 processo de construgdo de
conhecimentos pelo aluno e revelar os mecanismos precisos mediante os quais a interacdo
professor/ aluno incide sobre a aprendizagem. (Coll, 1996).

A literatura sobre a funcdo da fala do professor no processo de apropriacdo de
conhecimentos pelos alunos descreve alguns padrdes de intervencdo pedagdgica mais
freqlientemente utilizados pelos professores, 0os quais apresentam uma variedade de estratégias
gue véo desde as mais autoritérias (exposicao direta) aé as mais dialdgicas. Em sua revisdo,
Scott (1998) relaciona algumas das formas, obtidas empiricamente, de descrever as
intervenc@es do professor em sala de aula por meio de suafala. Uma destas descrigdes é a feita
por Edwards e Mercer (1987), apud Scott (1998), com foco nas relacfes entre os contelidos
teméticos das ligdes e as atividades préticas e discursivas por meio das quais estas ligdes sdo

desenvolvidas. Estes autores identificaram seis tipos de intervencdo, diferenciados segundo o

4



nivel de diretividade ou controle pelo professor. Outra descricdo é a de Lemke (1990), apud
Scott (1998), que direcionou sua atencdo para a forma pela qual os professores usam a

"3 dos alunos, em outras

linguagem para melhorar o que ele denomina de “padrdo tematico
palavras, aproximar as relagdes de significado construidas por estes das que sdo consideradas
corretas do ponto de vista cientifico. O proprio Scott desenvolveu o conceito de narrativa do
professor (Scott, 1997b apud Scott, 1998) para descrever as intervencfes do professor em sala
de aula, incluindo neste conceito trés principais linhas de intervencdo: desenvolvimento do
conhecimento cientifico, suporte para a construcdo de significado pelos alunos e manutencdo
danarrativa.

Adotando os referenciais rapidamente delineados, a partir dos dados levantados em um
estudo de caso com um professor que atuava no Ensino Médio e da analise de algumas formas
particulares de intervencbes deste professor, as quais denominamos de padrfes de acdo,
procuramos identificar elementos da base de conhecimento do professor que podem ter
fundamentado suas intervengdes e agueles que seriam fundamentais para que fosse melhor
sucedido na concretizagdo de suas intengBes de criar oportunidades para o desenvolvimento do
pensamento e construgcdo de significados pelos alunos. Os padrbes a que nos referimos
configuram-se como formas particulares de proceder, diante de determinadas situagtes
enfrentadas pelo professor na conducdo de aulas expositivo-participativas. que perguntas
propds aos alunos e porqué, como os gjudou a respondé-las, como lidou com a diversidade de
respostas etc. As intervencdes do professor variaram desde as que podem ser consideradas
com maior potencial enquanto estratégia de mediacéo da aprendizagem (aguelas que podem
incidir de maneira mais direta sobre 0s processos psicoldgicos subjacentes a elaboragéo do
conhecimento) até aquelas que simplesmente funcionam como estratégias para dinamizagdo
do discurso em sala de aula, ou seja, para 0 estabelecimento de uma interacdo professor-aluno
mais relacionada ao plano afetivo do que ao plano cognitivo. Camargo (2005) ressalta que essa
alternancia de fungdes do didlogo entre professor e alunos (no plano afetivo e no plano
cognitivo) independem, em parte, das intengdes do professor, pois mesmo quando este tem a
intencdo de que as suas intervenges atuem em um plano cognitivo, nem sempre consegue
concretizdla, 0 que nos leva a importantes questdes no que diz respeito a formagédo docente
para este tipo de prética, parte das quais pretendemos, ab menos provisoriamente, responder
neste trabalho, analisando os padrGes de intervencdo de um professor com o objetivo de

identificar elementos que sejam importantes a base de conhecimento para o desenvolvimento
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profissional da docéncia. Uma leitura transversal do conjunto de resultados sobre os padrdes
de intervencdo do professor nos permite identificar alguns elementos relativos a base de
conhecimento para 0 ensino (Shulman, 1986) que podem explicar, em parte, a distancia
verificada entre as intencBes do professor e as suas agdes em sala de aula.

De acordo com Shulman (1986), a base de conhecimento para 0 ensino € composta por
saberes pertencentes a trés categorias. conhecimento do contelido, conhecimento pedagégico
do contelido e conhecimento do curriculo ou o conhecimento pedagdgico. A primeira
categoria refere-se aos conhecimentos especificos dos quais trata uma determinada disciplina,
bem como das formas pelas quais estes foram produzidos e estdo organizados dentro da rede
gue estabelecem entre si e com conhecimentos de outras areas. O conhecimento pedagdgico
do contelido pode ser entendido como o conjunto de recursos que o professor utiliza para
transformar esse conhecimento especifico em contelido de ensino. Sdo as explicages,
exemplos, analogias, definigdes que formam o repertdrio de ensino do professor. A terceira
categoria corresponde aos conhecimentos sobre os objetivos do ensino, como os aunos
aprendem, as particularidades do desenvolvimento inerentes a cada faixa etaria, métodos
ingtrucionais, o0 programa curricular etc.

Primeiramente, faremos referéncia a0 dominio conhecimento especifico objeto do
ensino. Conforme aponta Schulman (1986), o conhecimento do conteldo especifico &, para
alguns autores, um aspecto que deve ser considerado em segundo plano quando se trata de
analisar as competéncias do professor para o ensino, supervalorizando, consegiientemente, os
conhecimentos pedagégicos, como por exemplo, o dominio da classe, as habilidades de
comunicagdo e a organizagdo do trabalho com os alunos. Schulman contrapde-se a essa
posi¢do, dando énfase & relevancia do dominio do objeto de ensino e destacando, ainda, que
este dominio € melhor analisado ou avaliado nas situagdes em que o professor interage com 0s
alunos do que naguelas em que é submetido a testes. Nossa andlise corrobora, de certa forma,
estas colocagdes, pois 0 professor cujas intervencdes foram analisadas no estudo de caso €
considerado um professor com excelente dominio de contelido e quando responde a perguntas
sobre os conteidos da disciplina que ministra, em geral, o faz demonstrando conhecimento
aprofundado. Entretanto, a andlise de suas intervences em aulas expositivo-participativas
permite identificar que seu dominio dos conhecimentos especificos que ensina ndo se encontra
em um nivel de consciéncia e estagio de desenvolvimento que Ihe permita identificar quais os
conceitos e relagfes hierarquicas entre eles sdo centrais na estrutura conceitual que é objeto de
Seu ensino nessas aulas. A falta de conhecimento sobre essa estrutura conceitual é uma das

variaveis que interfere de forma significativa nas oportunidades de aprendizagem que podem
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ser oferecidas em aulas expositivo-participativas. O gque estamos querendo dizer com esta
afirmag&o € que o professor deve ter um dominio da estrutura conceitual objeto de ensino para
gue seja possivel plangjar as perguntas que serdo feitas aos alunos — porque podera ter maior
clareza dos objetivos que orientam a proposicdo de tais perguntas — podera plangjar em que
seqliéncia deverdo ser propostas €, particularmente, em que momento do desenvolvimento do
contelido é mais adequado que sejam propostas, de forma que tenham maiores possibilidades
de atuar enquanto ferramentas cognitivas. Ao mesmo tempo, é o conhecimento dessa estrutura
conceitual, conforme as proposicdes de Vygostsky (op.cit), que permitirhd ao professor
identificar quais os conceitos fundamentais a serem ensinados e, portanto, quais informagdes
deve tornar disponivel aos alunos antes mesmo de iniciar a proposicdo de questdes aos
mesmos. Mais, ainda, se esse conhecimento fizer parte de sua base de conhecimento podera
dar suporte aos aunos, a partir de suas respostas, para que desenvolvam 0s raciocinios
desejados.

Assim, o planejamento de aulas expositivo-participativas, além, é claro, de envolver
decisfes relacionadas aos objetivos gerais de ensino, a selecdo e a seqiiéncia do contelido —
decisdes basicas em qualquer planejamento de ensino - é entendido em termos dos objetivos
gue o professor pretende com suas questdes e as oportunidades de aprendizagem que deveréo
ser oferecidas por meio delas. Isso significa que as perguntas em uma aula expositivo-
participativa devem ser plangjadas, o que, até aqui, poderia ndo se constituir em nada de novo.
No entanto, em que deve consistir este planejamento?

Em sintese, para responder a esta questdo, € necessario considerar a estrutura do
conhecimento especifico. Ou seja, alguns dos critérios que devem orientar este planejamento
s80: quais os conceitos e relagdes fundamentais; quais questdes podem levar a explicitagdo
destes conceitos e relagbes;, quais e como as questbes podem incidir sobre 0 processo
cognitivo de apropriagdo destes conceitos e relaces — quais demandaram do aluno anélise,
estabelecimento de relagbes, sintese, generalizagdo; como e em gque momento da aula elas
devem ser formuladas, de que elementos (informagdes, conceitos, dados etc.) os aunos
necessitam para respondé-las; que tipos de raciocinios sao demandados e como dar assisténcia
aos alunos para desenvolver estes raciocinios. Para que este tipo de planejamento seja possivel
a0 professor, primeiramente, é preciso que ele saiba discernir entre as informagtes que devem
ser expostas aos alunos e o0s conhecimentos que estes podem elaborar a partir destas
informagBes. Portanto, o professor que conceba a aula expositivo-participativa como
possibilidade de criar oportunidades para que os alunos pensem e elaborem significados deve

reconhecer que ha determinados momentos do processo de ensino nos quais é necessario expor
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aos alunos informagdes, sendo um equivoco acreditar ser a exposicao de informagdes algo de
gque o ensino prescinda ou deva evitar. Por exemplo, 0 professor em pauta, por meio das
perguntas que propde nas aulas para estimular o raciocinio dos alunos, da relevo a um
contetido de ensino que diz respeito as relagBes causais entre aspectos morfoldgicos e
funcionais das estruturas biolégicas. Nas aulas analisadas, os aspectos referentes a morfologia
das edtruturas que foram objeto de esudo ou as suas fungbes constituiam informacfes que
eram expostas aos alunos para que, a partir delas, o professor pudesse oportunizar a reflexéo
sobre determinada relagdo forma-funcdo. Em outras situagBes, no entanto, em que néo
estiveram disponiveis aos alunos os elementos de que necessitavam para estabelecer as
relacBes solicitadas pelas questdes do professor, as questdes de mesma natureza propostas por
ele ndo se mostraram frutiferas para o estimulo do pensamento, resultando no siléncio da
classe ou em respostas que explicitavam relagbes confusas e distantes das intencionadas pelo
professor, uma vez que, sem as informagdes necessarias, cada aluno tentava responder de
acordo com seu repertério, heterogéneo e fragmentado. Estes resultados, portanto, permitem
levantar hip6teses sobre como a estrutura do conteido deve ser levada em consideragdo no
planejamento e condugdo de aulas expositivo-participativas a fim de que se concretizem as
intencbes do professor no sentido de que os alunos pensem, estabelecam relagctes entre
elementos do contelido de forma significativa. Considerar esta estrutura significa levar em
conta, como jareferido, quais sao os elementos de conteido centrais (elementos-chave), quais
as relacfes e de que tipos estabelecem entre s e, portanto, quais informagtes devem ser
apresentadas/ expostas aos alunos para que, a partir delas e orientados por questdes adequadas,
Sejam capazes de elaborar conhecimentos. Sem este tipo de consideracdo, a aula expositivo-
participativa pode incorrer no equivoco de reduzir-se a uma situacdo na qua a fala é
estimulada, mas ndo se constitui em oportunidade para aprender por meio dela.

Esse nivel de consciéncia durante o plangjamento pode, em certa medida, ajudar o
professor a lidar com as circunstancias imprevistas. Quanto maior o dominio do conhecimento
especifico e a consciéncia sobre o papel desse dominio no planejamento e desenvolvimento
das aulas, maior a probabilidade de que o professor concretize suas intengbes em suas aulas
expositivo-participativas. Para que esses elementos fagcam parte da base de conhecimento do
futuro professor € necessario que sejam objeto de ensino tanto nas disciplinas de conhecimento
especifico como naguelas que abordam o conhecimento pedagdgico nos cursos de graduacao,
sendo fundamental a articulagdo entre esses dois tipos de conhecimento, fungdo que podem
assumir as disciplinas pedagdgicas e em particular aquelas voltadas diretamente para o

exercicio da pratica pedagdgica.



Ao mesmo tempo, a eficacia das aulas depende do conhecimento pedagdgico dos
propositos da formulagéo de questBes em sala de aula e da articulagdo entre esse conhecimento
e 0 seu dominio do conhecimento especifico que possibilitara o desenvolvimento consisente
de elementos do conhecimento pedagdgico do contelido. Quanto maior for a sua clareza a
respeito dos propdsitos que estdo sendo perseguidos com as suas questdes, maior serd a sua
capacidade de considerar as situagBes imprevistas sem, com isso, perder-se do rumo
pretendido. Em outras palavras, e pensando de uma forma inversa, quanto menor essa clareza
maiores s80 as chances de que a aula encaminhe-se para uma diregdo divergente da idealizada
pelo professor e de que ele tenha de recorrer a recursos ndo desejados, como, por exemplo,
fornecer pistas aos alunos, empregar analogias pouco adequadas ou desconsiderar algumas
respostas/ falas de alunos diante da verificagdo de que ndo responderam da forma esperada por
ele, procedimentos estes verificados em alguns episddios analisados por nds neste trabal ho.
N&o estamos aqui pretendendo afirmar que seja possivel ao professor prever tudo o que ira
acontecer no desenvolvimento da aula. Como ja afirmamos anteriormente, € intrinseco a
dindmica da aula expositivo-participativa um alto grau de incerteza em relacdo as
contribuicdes dos alunos e, consegientemente, em relagdo aos rumos que a interacdo
professor-alunos pode tomar. O que estamos afirmando € gque se 0s objetivos que se pretende
atingir estiverem atodo momento presentes, criam-se melhores condigdes para que o professor
considere as intervencfes dos alunos, analisando seu desempenho em comparagdo com o que
espera deles, assim como analisando o0 seu préprio desempenho em relacdo as condigdes de
aprendizagem intencionadas.

Para que este planejamento ocorra como ja referido, no entanto, ndo basta o dominio
dos conhecimentos especificos e agui € interessante destacar como estes se articulam aos
conhecimentos pedagdgicos no desenvolvimento do conhecimento pedagdgico do contedo.
Para Mizukami et al (2002), o conhecimento pedagdgico do contelido € aquele autenticamente
produzido pelo professor, pois é enriquecido durante o exercicio da profissdo por meio do que
Schulman denomina de sabedoria da pratica. Os resultados de nosso trabalho trazem alguns
elementos para se compreender como 0s conhecimentos sobre o conteldo especifico e
conhecimentos pedagégicos articulam-se para produzir esta ‘sabedoria da prética no
desenvolvimento de aulas expositivo-participativas.

Podemos usar como exemplo para ilustrar e justificar nossa afirmagdo um dos padrdes
de acdo do professor investigado e ja citado neste trabalho: o uso de perguntas que estimulam
0 estabelecimento de relagdes forma-funcdo das estruturas bioldgicas. Podemos dizer que este

padréo constitui parte do repertério de saberes da prética que foi construido pelo professor ao
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longo de sua experiéncia e podemos explicar sua produgdo a partir da articulagdo entre
conhecimentos especificos e pedagdgicos. Estamos nos referindo aqui aos conhecimentos
pedagdgicos referentes a aprendizagem de conceitos cientificos. Os conhecimentos sobre
como se da o processo de aprendizagem de conceitos cientificos e a generalizacdo tedrica
intrinseca a este processo aportam elementos que possibilitam estabelecer com os contelidos
especificos uma relacdo mais global, menos fragmentada, que vai além da verbalizacdo
mecanica de definicdes e permite um real dominio de contelido, ou seja, um real dominio da
generalizacado tedrica que constitui o objetivo do ensino dos conceitos cientificos. Em outras
palavras, estes conhecimentos permitem estabelecer com o contelido uma forma de relagcéo
gue possibilita a identificagdo dos seus elementos estruturais e estruturantes, ou sgja, a sua
l6gica interna. Sem este nivel de dominio do contelido especifico, ndo é possivel, na
elaboracdo de uma unidade de ensino, efetuar a selecdo de topicos de contelido e relagdes
entre eles que correspondam as mais significativas do ponto de vista da aprendizagem. Em
relagdo as oportunidades de aprendizagem nas aulas expositivo-participativas, os resultados de
demonstraram como isso pode ter conseqiiéncias sobre o plangjamento das perguntas feitas
aos alunos. a énfase em tdpicos que ndo sdo 0s mais significativos e a proposi¢do de perguntas
para as quais 0s alunos ndo tém elementos pararesponder.

Portanto, embora a dindmica em sala de aula seja algo que sempre extrapolara os
limites de qualquer construgdo tedrica a seu respeito, os conhecimentos referentes aos
processos de construgdo de categorias conceituais e sua aprendizagem podem incidir de forma
positiva sobre a relagdo que o professor estabelece com o contelido especifico de ensino, de
forma a organizar/ plangjar unidades de ensino que possibilitem oportunidades de
aprendizagem coerentes com a estrutura conceitual do objeto de ensino e com a perspectiva
cognitivista de aprendizagem. Levantamos, ainda, a hipétese de que este tipo de conhecimento
Seja capaz de transformar arelac&o que o professor estabeleceu com o conhecimento, naguelas
situacdes nas quais 0 seu curso de formagdo especifica ndo tenha estimulado uma relagdo com
o conteddo de forma mais significativa.

A partir destas colocagdes, parece-nos necessario que o professor tenha oportunidades
para tomar consciéncia sobre como se desenvolve o discurso, enquanto mediador da
aprendizagem, nas situacfes de interacdo em aulas expositivo-participativas e, para isso, o tipo
de andlise que foi realizada neste trabalho pode se constituir em ferramenta de formagéo
docente por meio do desenvolvimento de stuacdes-problema que sejam objeto de estudo,
tanto por professores em servigo quanto por professores em formacdo. Este tipo de ferramenta

na formagdo docente € denominada na literatura como casos de ensino. Um caso € definido
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como “um documento descritivo de situagOes reais ou baseadas na realidade, elaborado
especificamente para ser utilizado como ferramenta no ensino de professores’( NONO, M.
A.; MIZUKAMI, M. G. N., 2002) e sdo caracterizados como importantes estratégias para o
desenvolvimento de processos reflexivos.

A andlise de casos de ensino na forma de situacdes reais ou hipotéicas de interacdo
professor-aluno-conteddo em aulas expositivo-participativas pode contribuir tanto em
processos de formagéo continuada quanto inicial. Primeiramente, por permitir ao professor em
exercicio tomar consciéncia destes saberes, 0s quais, muitas vezes, podem ndo estar em um
nivel de consciéncia que Ihe permita analisar a eficacia de suas intervengdes enquanto
mediadoras da aprendizagem, o que é fundamenta para 0 exercicio de uma prética
profissional que busca o aperfeicoamento por meio da reflexdo. Em segundo lugar, apesar de
corresponderem a saberes que se desenvolvem no exercicio da profissdo, ou sga,
influenciados pelo contexto maior no qual se insere uma aula, 0os conhecimentos que o
professor aciona e relaciona para elaborar perguntas em sala de aula e criar mediagOes para
gue o didlogo propicie aprendizagem, como os que foram explicitados neste trabalho, podem
ser gpresentados a professores em formagao inicial para analise e discussdo, 0 que propiciaria,
ja durante o processo de formacao inicial, o desenvolvimento dos conhecimentos relativos ao
ensino de determinados contelidos. Isto é especiamente significativo em se tratando de
processos de formagdo inicial, nos quais poucas sdo as oportunidades de aprendizagem que
articulem os conhecimentos pedagdgicos aos especificos (MIZUKAMI, M. G. N. & al, 2002).
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