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INTRODUGCAO

Os fatores que nos levam a empreender um trabalho de pesquisa
configuram seus resultados. As perguntas feitas e as respostas aceitas, dao-se
em um processo constante de questionamento e reflexdo sobre as motivacdes
intrinsecas e extrinsecas ao pesquisador e aos que a este permite compartilhar
de sua intimidade intelectual.

Ao aceitar o convite de traduzir em palavras minhas impressdes sobre
a influéncia do gepCE sobre o pesquisador que hoje sou e a pesquisa que
realizei, senti a necessidade de primeiro responder como represento o gepCE
em meu imaginario. Tal objetivo me parece temerario, uma vez por ser dificil
abarcar em palavras algo que é vida mais que intencdo. Como acredito que
este texto, em sua esséncia, € temerario, atrevi-me a fazé-lo.

Represento o gepCE como um grupo organizado de pessoas que se
predispdem a um encontro periddico para troca de experiéncias, vivéncias e
saberes colocados em comum, no qual cada um toma o que lhe apetece para
se constituir pesquisador e auxiliar na busca constante de respostas a suas
questbes de pesquisa, em um ambiente de renovacdo, ajuda muatua e
liberdade de expresséo.

Nestas linhas, procuro compartilhar minha participacdo no gepCE,

guando do meu reingresso na UNICAMP para obter a licenciatura em fisica, o
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ingresso no doutorado com um projeto em formacao de professores, com a
Aprendizagem Baseada em Casos (ABC) e o papel do gepCE ao ingressar na
escola publica, no redirecionamento de minha pesquisa na utilizacdo da ABC,
no ensino de fisica e a influéncia das concepc¢des de ensino e aprendizagem,
subjacentes aos trabalhos desenvolvidos no grupo que me levaram a valorizar
0 conhecimento produzido pelo professor, em situacdes particulares, e
apresentar os resultados da pesquisa de uma forma mais propositiva € menos

dogmética como pesquisador.

TRAJETORIA ATE O gepCE

A graduacao
Minha formacao inicial foi em fisica, logo apds o ensino médio, no qual

obtive o certificado profissional de técnico em mecanica, no Instituto de Fisica
da UNICAMP. Em nenhum momento, durante o bacharelado, pensei em ser
professor; na verdade, nunca em minha vida tal ideia me havia ocorrido, e
durante a graduacdo, meu interesse se voltou para projetos de iniciacao
cientifica em fisica experimental. Ap6s a graduacdo, empreendi o caminho
natural dos bacharéis, ingressando no programa de mestrado, em fisica
experimental da matéria condensada, do Instituto de Fisica da USP,

debrucando-me sobre os mistérios dos semicondutores.

A docéncia

Meu inicio na docéncia no ensino médio se deu por acaso e
necessidade, o acaso de um anudncio a procura de professor de fisica no mural
do IFUSP, e a necessidade de complementar a renda minguada de uma bolsa
de mestrado que se finda.

Nunca havia me preparado para tal e a reflexdo sobre esta
constatacao suscitava perguntas, as quais nao sabia como responder. Como
nao havia me licenciado, além do conhecimento de fisica, que em certo grau
possuia, sentia falta do saber fazer do professor, na verdade, sentia falta de
algo que nao sabia conceituar.

A solucdo que encontrei para sobreviver em sala de aula foi a que me

parece usual nestes casos, ou seja, a partir das minhas vivéncias como aluno,
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buscar referéncias do que fosse ser um bom professor, mas como fazer isto
dispondo em grande parte de experiéncias essencialmente negativas? Nao
queria ser um professor ruim para meus alunos, mas nao sabia o que se pode
fazer para ser considerado um bom professor. Essencialmente, a avalicdo que
fazia da aprendizagem de meus alunos produzia resultados distantes do que
desejava com 0 meu ensino.

Este processo durou alguns anos, gerando duvidas, perplexidades e
insatisfacbes, solucionadas em parte pela experiéncia dos colegas,
compartilhada comigo através de histérias e casos comentados na sala de
professores e em conversas pessoais. Fui assim, elaborando minha
construcdo pessoal do que seria ser um bom professor e procurando agir em
consequéncia.

N&o sei se por gostar deste tipo de aprendizagem acabei aprendendo,
ou gostei deste tipo de aprendizagem por ter aprendido algo com ela, mas foi
ai que comecei a me interessar por ensinar e aprender a partir de historias na
formacao de professores.

As questbes me assaltavam e junto ao vazio deixado, com o
afastamento das atividades de pesquisa, ao fim do mestrado, o pesquisador
ressurgiu. Decidi, entdo, dedicar-me a pesquisa sobre educacao, em particular,
a formacdo inicial de professores, pois a este tema se relacionavam as

guestdes que me instigavam.

A pesquisa em educacao

Desde o inicio do mestrado em fisica, envolvi-me com atividades de
divulgacéo cientifica, com o apoio do IBECC. Primeiramente, em um curso de
fisica moderna para o ensino médio, aos sabados pela manha, na USP, no
qual reuni um grupo de alunos de varias escolas particulares, de bairros da
zona oeste de Sao Paulo.

Depois desta experiéncia, trabalhei alguns anos com clubes de
ciéncias, ao mesmo tempo em que lecionava em escolas particulares. Ao
concluir o mestrado, em fevereiro de 1997, ndo prossegui em um doutorado, o
meu primeiro ano de docéncia me levou a concluir que meu lugar era/é a sala

de aula.

Ciéncia & Ensino| Vol.3 | N°.1 Especial 18 anos do gepCE | Ano 2014 | p. 125



PESQUISADOR e PROFESSOR: um caso a ser contado

Sabia que a mudanca ndo seria tranquila, uma vez que as
metodologias de pesquisa da area me eram desconhecidas, além de uma
formacdo em fisica, que me forjou um apreco pela exatiddo e conclusdes
inequivocas de uma ciéncia “exata” e, ao fato de nao ter cursado a licenciatura.

Em 1999, tentei ingressar no doutorado em ensino de fisica da
FEUSP, ndo sendo chamado para a entrevista. No ano seguinte, apresentado
por um amigo, comecei a participar das reunides do grupo de pesquisa da
Profa. Dra. Maria Lucia Vital dos Santos Abib, do Lapef, a qual me convidou
para assistir, como ouvinte, uma disciplina sobre a formacéo de professores de
ciéncias.

Incentivado por ela, resolvi ingressar em outro mestrado, agora ha area
de ensino. Como a selecdo consistia de uma prova e, se aprovado, uma
entrevista sobre o projeto, pensei que com um bom desempenho na prova,
poderia defender o meu projeto. Fui aprovado na selecdo de ingresso no
mestrado, sem bolsa, sob a orientacdo da Profa. Dra. Anna Maria Pessoa de
Carvalho.

No inicio desta nova experiéncia, ao vivenciar um curso fundamentado
na Aprendizagem Baseada em Casos (ABC) — em éarea de conhecimento
distinta da educacdo — vi nesta estratégia de ensino e aprendizagem algo
promissor na formacao de professores e me dediquei a pesquisar a bibliografia
relacionada a ABC na formacéao de professores, porém, ndo cheguei a concluir

este mestrado, deixando o programa em outubro de 2003.

O gepCE

Em 2005, transferi-me para Campinas e, no inicio do ano académico,
solicitei reingresso na graduacdo em fisica, no IFGW_UNICAMP, na
modalidade licenciatura. Ao cursar didatica aplicada ao ensino de fisica,
ministrada pela professora Maria José de Almeida, lider do gepCE junto com o
professor Pedro Cunha, essa solicitou que dissertassemos sobre o ensino de
fisica e, na aula seguinte, prop6s-me a possibilidade de um mestrado na area
de educacdo. Expliguei o meu percurso académico até ai e fui, entao,

convidado a participar das reunides do gepCE.
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Assim, deu-se meu inicial contato com o gepCE, do qual ja havia
ouvido falar, mas sem saber o que se fazia ali e sem grandes pretensdes de
um dia poder usufruir e contribuir com as atividades do grupo.

Minha primeira surpresa em relacdo ao gepCE, foi a naturalidade como
as coisas aconteciam/acontecem. Ao participar de uma reunido e experimentar
0 que ali se d4, pode-se convergir aos seus interesses e continuar participando
até o dia em que a vida apresentar outros desafios, todavia, o gepCE continua
sempre ali, caso queiramos voltar. E, desta forma, sem grandes

planejamentos, torno-me um gepciano.

O doutorado

O ser gepciano me proporcionou elementos que me animaram a
continuar com a pesquisa do mestrado da FEUSP, percebi a abertura em
relacdo aos referenciais tedricos e temas de pesquisa que se respiravam nas
reunides.

Ainda na licenciatura, elaborei um projeto de doutorado em formacéo
de professores, por meio da ABC, com base nos trabalhos de autores que
havia encontrado nas minhas pesquisas anteriores (DORI; HERSCOVITZ,
2005; KLEINFELD, 1998; KOBALLA; TIPPINS, 2000; MERSETH, 1996;
SHULMAN, 1992) e me inscrevi no processo seletivo para o programa de pos-
graduacéo da Faculdade de Educacao da UNICAMP.

O ingresso no doutorado, em julho de 2006, sob a orientacdo do Prof.
Dr. Pedro da Cunha Pinto Neto, deu-se pouco antes de obter a licenciatura e
da minha aprovacdo em concurso como professor de fisica da rede publica do
Estado de S&o Paulo, na qual tomei posse em fevereiro de 2008.

Aqui, h& outra caracteristica do gepCE que gostaria de comentar, a
diversidade dos seus membros e das relagdes entre eles. O Prof. Pedro &
quimico de formacédo e aceitou orientar uma tese em fisica e com um tema da
ABC que desconhecia e, pelo qual, sou muito grato, esta abertura vejo-a como
reflexo do olhar sobre o processo de ensino e aprendizagem contextual, que
em maior ou menor medida, apresenta-se nas pessoas que pelo gepCE
passaram, em outras palavras, os resultados das pesquisas ndo sao
dogmaticos, séo reflexo do lugar, tempo e espaco que se dao e representam

algo da realidade, mas ndo a produz. Sdo evidéncias que se juntam para
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iluminar com a teoria o que de fato ocorre. Esta liberdade n&o diminui o rigor,
pelo contréario, torna-se mais verossimil e menos impositiva, permite a quem
leia os resultados, seja pesquisador ou professor, espaco para colocar algo de
Si.

Como mencionei anteriormente, meu interesse inicial era o uso da
ABC na formacéao inicial de professores, sendo o Caso, 0 contexto para uma
experiéncia vicaria de sala de aula e de situa¢cdes do cotidiano escolar.

Neste tempo em que participei das reunides do gpeCE,
acompanhando seminarios sobre as pesquisas que outros pos-graduandos
realizavam, proporcionou-me interacdes frutiferas para o amadurecimento de
aspectos metodolégicos da minha pesquisa, principalmente ao ouvir criticas,
sugestdes e dicas dos professores presentes as reunides.

No quarto semestre do doutorado, tive a oportunidade de apresentar
um seminario sobre o estado da arte da minha pesquisa, no uso da ABC, em
formacao de professores, foi nesta ocasidao que me surgiu aproveitar o fato de
ter me tornado professor no ensino médio na escola publica, para redirecionar
as minhas questdes de pesquisa em formacao de professores para o ensino e
aprendizagem de fisica com a ABC.

Foi uma revolucdo, ha sete anos que pensava na ABC para a
formacédo de professores, havia caminhado dois anos no doutorado e o tempo
e esforco para elaborar e responder as novas questdes que se apresentariam
me preocupou.

Foi aqui que o papel do gepCE, sobretudo na figura do Prof. Pedro,
apresentou-se de forma decisiva. Precisava da confianca de que poderia
alcancar este objetivo, e foi isto que o gepCE me deu, a seguranca de olhar
contemplando, vendo o que ha para se ver, sem a preocupacao da procura por

algo preestabelecido.

O PROFESSOR SE TORNA PESQUISADOR

Em minha tese de doutorado, é analisada uma experiéncia didatica em
que recorro a Aprendizagem Baseada em Casos (ABC) (WASSERMANN,

1994) como estratégia de ensino em aulas de Fisica no ensino médio, em uma
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escola publica de Campinas, na qual fui, durante trés anos,
concomitantemente, professor e pesquisador.

A ABC, segundo Clyde Herreid (HERREID, 2007), € uma estratégia de
ensino e aprendizagem ativa e centrada no aluno, que se vale de Casos sobre
individuos enfrentando decisbes ou dilemas, na qual os alunos sao
incentivados a se familiarizar com os personagens e circunstancias, de modo a
compreender os fatos, valores e contextos presentes, com o intuito de
apresentar uma solucdo que supde um posicionamento, uma decisdo. Ao
trabalhar com um Caso, o aluno pode desenvolver certas competéncias e
habilidades, além dos saberes e conceitos mobilizados para a solucéo.

Neste contexto, para a tese, elaborei dois Casos cujos temas sao: o
melhor sistema para um banho quente barato e; irradiacdo de alimentos. A
partir dos conhecimentos e questionamentos desenvolvidos na ABC, foram,
posteriormente abordados, os conteudos de Fisica, previstos no bimestre e
relacionados com os Casos.

A andlise das aulas e da producédo escrita dos alunos evidenciaram
aprendizagens de conhecimento fisico e desenvolvimento de habilidades e
competéncias pelos alunos. Comunicaram, entdo, suas ideias com uma
clareza maior, manifestaram uma capacidade de analisar problemas
complexos de um modo mais critico; percebeu-se uma mudanca na
capacidade para tomar decisdbes como algo préprio; apresentando-se mais
curiosos; o interesse geral na aprendizagem tendeu a aumentar, bem como o
respeito pelas opinides, atitudes e crencas divergentes.

Alguns alunos chegaram a ler sobre os conteudos, meses depois de
terminadas as aulas com a ABC, para aprofundar-se no assunto. Discussodes
sobre os temas do Caso ocorreram durante o intervalo das aulas e alguns
relataram as conversas que haviam tido em seus lares e com amigos alheios a
escola.

Apesar das limitagbes apontadas, acredito que a utilizacdo da ABC
com Casos, exige do aluno a mobilizagdo de conhecimentos prévios,
articulando-se com o conhecimento novo para a solu¢cao do Caso, promovendo
uma aprendizagem integradora do conhecimento cotidiano do aluno junto a
informacao cientifica, a um ensino de Fisica em que os alunos sejam capazes

de aplicar parte de sua aprendizagem para entender ndo somente 0sS
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fendbmenos naturais que os cercam, mas também as tecnologias com suas
relevantes consequéncias sociais.

Considero que a ABC é uma estratégia de ensino promissora, da qual
se pode valer o professor de Fisica no ensino médio, contribuindo para uma
aprendizagem mais significativa dos alunos, ampliando os horizontes do
significado do conhecimento fisico em seu cotidiano, principalmente para
agueles que nao seguirdo carreiras diretamente relacionadas a Fisica.

As evidéncias obtidas assinalam que a ABC promove 0 ensino e a
aprendizagem apontados na literatura também em aulas de Fisica no Ensino
Médio.

A pesquisa do professor

Ao iniciar a pesquisa de meu doutorado, coloquei-me as seguintes
guestdes, enquanto professor na escola dos meus sujeitos de pesquisa: Um
professor pode refletir sobre o processo de ensino e aprendizagem sendo ao
mesmo tempo participante deste processo? Podemos pesquisar situacdes de
aprendizagem enquanto tentamos construi-las? Qual foi a contribuicdo no meu
saber fazer ao trabalhar uma nova estratégia de ensino com meus alunos?

Apesar de tangenciar as perguntas iniciais, desejo tecer consideracoes
sobre esta ultima. Analisando a formacéo do professor, Cristina Maciel ( 2003)
afirma que as caracteristicas da sociedade atual e sua influéncia na educacéao
apresentam desafios ao trabalho do docente, e que, frente a tais desafios, o
perfil do professor deve ser o de um professor estratégico. O conceito de
professor estratégico, segundo Monereo et al. (1998), € o de um profissional
com habilidades de regulacdo para planejar, orientar e avaliar os proprios
processos cognitivos, sejam estes de aprendizagem ou de conteldos a ensinar
ou relacionados com sua atuagdo docente. Esses autores investigam a
formacédo do professor ao experimentar estratégias de ensino em sala de aula,

onde existam:

processos de tomada de decisdo (conscientes e intencionais) nos
quais o professor elege e recupera, de maneira coordenada, 0s
conhecimentos que necessita para completar uma determinada
demanda ou objetivo, dependendo das caracteristicas da situagéo
educativa na qual se produz a acdo (MONEREO et al., 1998, p. 27).
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Assim, ressaltam a necessidade de pensar em uma formacao continua
que leve em conta o professor como aprendiz e como docente estratégico,
proporcionando instrumentos para:

o Interpretar e analisar as situagdes profissionais nas quais atua.

o Tomar decisbes como aprendiz e como docente estratégico que
permitam enriquecer sua formacao.

A ideia de regulacdo é fundamental no conceito de estratégia para
estes autores. Implica reflexdo consciente e controle permanente do processo
de ensino e aprendizagem (planejamento, realizacdo da tarefa, avaliagdo da
prépria conduta). Oliveira (2003) afirma que a aplicacdo consciente do sistema
de regulagdo origina um terceiro tipo de conhecimento, o condicional ou
estratégico.

Esse surge de analisar as condicdes que determinam que uma
estratégia seja adequada e permite estabelecer relacbes com certas formas de
pensamento e de acdo. A atuacdo estratégica se realizaria segundo o
conhecimento condicional que o sujeito construira para essa situacdo, 0 que
atualizaria, no caso de que as circunstancias fossem similares as de uma
situacdo anterior na qual utilizou eficazmente a estratégia (OLIVEIRA, 2003, p.
93).

De acordo com Schon (1983), o enfoque reflexivo sobre a pratica
reconhece a necessidade do docente de analisar e de compreender a
complexidade das situacfes aulicas e institucionais das quais toma parte. Este
autor analisa o conhecimento pratico como um processo de reflexdo na acao.

Sobre o conceito de reflexdo, Pérez Gémez (2000, p. 417) afirma:

A reflexdo implica a imers&o consciente do homem no mundo de sua
experiéncia, um mundo carregado de conota¢des, valores, intercam-
bios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cena-
rios politicos. A reflexéo, diferentemente de outras formas de conhe-
cimento, supde tanto um sistematico esforco de analise, como a ne-
cessidade de elaborar una proposta totalizadora, que captura e orien-
ta a acéo.
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O mesmo autor distingue, de acordo com Schon (1983), os seguintes
conceitos que integram a concepc¢do mais ampla do pensamento préatico do
profissional, diante as situacfes da pratica:

— Conhecimento na acao, que se manifesta no saber fazer.

— Reflexado na acao, que implica pensar sobre o que se faz ao mesmo
tempo em que se atua, quer dizer, um metaconhecimento na agéo.

— Reflexd@o sobre a acdo e sobre a reflexdo na a¢do, como a andlise
gue o sujeito realiza sobre a prépria acdo depois de té-la feita.

O conhecimento construido, a partir da minha experiéncia educacional
com a ABC como professor, enquadra-se em uma reflexdo na acéo. Apesar
de objetivar, como pesquisador, o desenvolvimento de um conhecimento
académico, uma tese, que comporta uma reflexdo sobre a acdo e sobre a
reflexdo na acao.

Nos dois processos, ha producdo de conhecimento, cabe aqui, uma
breve reflexdo sobre a validade do conhecimento construido na reflexdo na
acdo de um professor, ao pesquisar uma experiéncia didatica, com uma
estratégia de ensino em sua sala de aula, com o Unico objetivo de refletir sobre
as potencialidades de tal estratégia, quanto aos seus objetivos de ensino.

Segundo Zeichner (1993), a préatica de todo professor € resultado de
uma ou outra teoria, quer ela seja reconhecida quer ndo. Ele afirma que os
professores estdo sempre a teorizar, a medida em que sao confrontados com
0os varios problemas pedagdgicos, tais como a diferenca entre as suas
expectativas e resultados.

Através de seu estudo, o autor afirma que a teoria pessoal de um
professor sobre a razdo por que uma licdo de leitura correu pior, ou melhor do
gue esperado, é tanto teoria como as teorias geradas nas universidades sobre
0 ensino de leitura: ambas precisam ser avaliadas quanto a sua qualidade,
mas ambas séo teorias sobre a realizagdo de objetivos educacionais.

O autor conclui que a diferenca entre teoria e pratica €, antes de mais
nada, um desencontro entre a teoria do observador e a do professor, e ndo um
fosso entre a teoria e a pratica.

Creio que cada professor apropria-se do conhecimento teorico e da

pratica de uma forma particular; construindo o seu saber fazer orientador de
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sua acao pedagodgica — que apresenta sempre um componente dinamico —
aprendizagem de novos conhecimentos — e outra resiliente, devida ao carater
e aos habitos arraigados, sendo o grau de influéncia de cada variavel, uma
funcdo do contexto, da reflexdo na acdo e das suas opcgoes.

Quanto a pesquisa do pratico, Zeichner e Noffke (1998) afirmam ser
uma forma legitima de questionamento educacional que deveria ser avaliada
com critérios que sao sobrepostos, mas que, de alguma forma, sejam
diferentes daqueles usados para avaliar a confiabilidade da pesquisa
educacional académica.

Ja Anderson & Herr (1999) argumentam que a legitimacao da pesquisa
dos praticos nas universidades constitui um problema complexo, tendo em
vista que:

membros dessas comunidades devem legitimar a si préprios em um
ambiente onde se apresenta tanto uma cultura universitaria que valo-
riza pesquisa basica e conhecimento teérico quanto uma cultura da
escola onde se valoriza a pesquisa aplicada e narrativa (ANDERSON;
HERR, 1999, p. 16).

Os autores defendem que a organizacdo do conhecimento obtido pelo
pratico, com um olhar fundamentado na teoria, possibilita uma simbiose
positiva dos saberes, adequando a cultura da escola a cultura universitaria,
produzindo um conhecimento distante da ideia preconcebida de “fosso entre
teoria e a pratica”.

Uma evidéncia da separacéo entre os denominados "académicos" e 0s
denominados "préaticos", é vista pelos autores no trabalho de revisédo, realizado
por Cochran-Smith e Lytle (1990), no qual ndo encontram nenhuma pesquisa
que tenha sido gerada a partir da sala de aula e feita pelos proprios
professores. Na maioria dos trabalhos, os professores sdo objetos das
investigacdes dos pesquisadores e espera-se que sejam consumidores e
implementadores desses resultados.

Cochran-Smith e Lytle (1990) argumentam que o que falta sdo as
vozes dos proprios professores, as questdes que eles se colocam, os quadros
referenciais interpretativos que eles usam para compreender e melhorar sua
propria pratica de sala de aula.

Ao sustentar minha reflexdo na literatura sobre a ABC, esta

experiéncia didatica com Casos pode, ou nado, ser relevante para outro
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professor que queira trabalhar com Casos no seu contexto escolar, isto nédo
quer dizer falta de rigor, mas, como argumenta Threatt (1999 apud MIZUKAMI,
2003, p. 228):

Eu ndo concordo que sejamos um grupo "menos teorico". Nossa "dis-
cussdo teorica" ocorre diferentemente, mais embebida em materiais
de contextos nos quais trabalhamos em descricbes da dindmica da
classe, no que nés fazemos e dizemos.

Esta forma de producédo de conhecimento pode apresentar algum viés
pelo fato de o autor ser, a0 mesmo tempo, professor e pesquisador que, a meu
ver, € algo totalmente diferente de ser professor-pesquisador.

Acredito que o meu olhar sobre os dados €, por vezes, favorecido
pelos saberes oriundos da condicédo de professor e de pesquisador, sobretudo,
pela possibilidade do contexto de ensino poder ser vivenciado além de uma
experiéncia didatica pontual na/da escola. Acredito que, uma total isencao,
tanto da parte do pesquisador, como do professor na interpretacdo dos dados,
€ utdpica, o que pode ser questionada é a coeréncia da interpretacdo dos
dados com o referencial tedrico adotado, e ndo a validade do conhecimento

construido.

A escola e seus personagens

As situacdes de aprendizagem com a ABC foram desenvolvidas em
uma escola publica, estadual, localizada na regido central de Campinas, da
qual fui professor efetivo entre os anos de 2008 e 2010.

Os temas previstos pela proposta da SEESP_Fisica (2008) para serem
tratados nesta série - equipamentos elétricos no primeiro semestre e matéria e
radiacdo, no segundo, pareceram-me interessantes para uma abordagem a
partir da ABC. Outro fator para a escolha, foi o de ja ter trabalhado com grande
parte dos estudantes nas séries anteriores, acreditando, assim, conhecer
melhor meus alunos, junto a expectativa de que, por estarem no ultimo ano do
ensino medio, teriam maior maturidade para trabalhar em grupo e expressar
suas opinides. Esses foram os fatores decisivos para minha escolha.

Apoés a minha posse, lidei com a seguinte questdo: O que ensinar da

fisica dispondo de duas aulas de 50 minutos por semana?
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As variaveis eram tantas que me senti perdido e temeroso em
fracassar. No entanto, no inicio das aulas, a Secretaria de Educacdo comecou
a implantacdo de um curriculo oficial comum as escolas do estado de Séao
Paulo, para os niveis de ensino Fundamental (Ciclo I1l) e Médio (SEESP, 2008),
0 que me deu certa tranquilidade.

Embora n&o aceitasse acriticamente a proposta da SEESP, havia um
ponto de partida por onde comecar. Outra questdo que surgiu foi: Como
ensinar?

Meu primeiro movimento foi apoiar-me na proposta da SEESP. As
situacdes de aprendizagem com a ABC ocorreram no decorrer do terceiro e
quarto bimestre de 2009, periodo em que trabalhei nas quatro turmas da
manha, 32A, 32B, 32C e 32D.

Em 2010, trabalhei com todas as turmas do terceiro ano do ensino
médio, sendo quatro turmas do periodo da manha, 32A, 32B, 32C e 32D e 0 32E
do noturno, desta forma, as situacdes de aprendizagem foram trabalhadas no
decorrer do primeiro e terceiro bimestres.

Em todas as salas, eu havia sido professor da maioria dos alunos
durante toda 2° série e, de alguns, inclusive na 1° série. As classes possuiam,

em média, 30 alunos.

A proposta da SEESP
A Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo apresenta como
principios centrais:

a escola que aprende, o curriculo como espaco de cultura, as
competéncias como eixo de aprendizagem, a prioridade da
competéncia de leitura e de escrita, a articulagdo das competéncias
para aprender e a contextualizagdo no mundo do trabalho (SEESP,
2008, p. 11).

Minha vivéncia com a implantacdo da proposta da SEESP se deu no
comeco de 2008, a SEESP elaborou o Jornal do Aluno® para toda rede

estadual paulista.

! 0 Jornal do Aluno foi um material didatico, em formato de jornal, elaborado com o propésito
de cobrir as deficiéncias de aprendizagem dos alunos em linguagens e matematicas nas
diferentes disciplinas curriculares do ensino médio.
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Durante os 42 dias iniciais do ano letivo, os alunos deveriam fazer uma
recuperagdo pontual em portugués e matematica, cujo contetudo e atividades
didaticas a serem desenvolvidas estavam contemplados no chamado Jornal do
Aluno e na Revista do Professor.

Com pouca experiéncia no ensino publico, trabalhar com o Jornal do
aluno foi, para mim, de grande ajuda. Todavia, constatei certa resisténcia na
aceitacdo da proposta por parte dos colegas mais antigos. Sem aprofundar
esta questdo, pareceu-me algo que valeria a pena tentar, uma vez que eu nao
sabia mesmo por onde comecar; entdo, o que tinha a perder?

Mas, ao trabalhar com o Jornal do aluno, notei certa perplexidade e
resisténcia dos alunos também, que atribui ao fato de estarem acostumados a
copiar a teoria da lousa e resolver exercicio a lapis e no papel, como eles me
haviam dito.

Com a recuperacao pontual, priorizando portugués e matemética nas
aulas de fisica, as situacdes de aprendizagem abordavam interpretacdo de
texto, graficos e diagramas em aulas que propunham a leitura e interpretacéo
de um texto em trabalho colaborativo, o que resultou em manifestacbes de
repudio por parte dos alunos.

Fui me dando conta, entdo, da necessidade de promover mudancas
nos significados que os alunos apresentavam ao trabalhar com este tipo de
proposta e, iniciei por explicar os objetivos de aprendizagem das aulas.

Devo confessar que foi um trabalho arduo, mas que preparou o terreno
para o futuro, quando trabalhei com a ABC, o que, naguele momento, nao
constava nos meus planos, uma vez que minha pesquisa no doutorado tratava

de usar a ABC na formacao de professores.

Professor e Pesquisador

A escola, personagens, proposta pedagogica e as impressoes
subjetivas do professor influenciam a pratica muito mais que a literatura
académica.

A elaboracdo da tese de doutorado contemplou objetivos que, para
serem alcancados, demandaram uma formacéo cientifica especifica. Muitas

das perguntas e respostas obtidas ai, ndo apareceram nas aulas, o que reforga
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a opinido compartilhada com meus colegas professores desta escola, que o
conhecimento estratégico (MONEREO et al., 1998) difere do académico na
sua producédo e na sua capacidade de generalizacdo, mas é tdo ou mais Util ao
professor que ao académico.

A questdo aqui é entender ambos o0s conhecimentos como
complementares, pois, muitas vezes o académico nao leva em conta o
conhecimento estratégico do professor. As questdes do pesquisador ndo sao
congruentes com a do professor, e o tempo da escola é diferente do tempo da
pesquisa.

Acredito que os pesquisadores devam proceder a um movimento de
volta a escola como professores, assim, o didlogo entre escola e academia
contribuird para melhoria do ensino, entretanto, este caminho é muito mais

dificil de operacionalizar do que levar os professores para dentro da academia.

CONSIDERACOES FINAIS

Considero minha tese de doutorado como uma “metatese”, enquanto
material de reflexdo para a compreensdo do processo que vivenciei, ao
recorrer a uma estratégia de ensino em minhas aulas, com a qual ndo possuia
familiaridade.

Neste processo analogo ao de outros professores, em igual situacao,
tive que me familiarizar com a literatura sobre o assunto e analisar, no meu
contexto, os objetivos e como atingi-los, bem como o0 que poderia ser
aproveitado da literatura e o que deveria ser adaptado. Ou seja, planejar,
executar, refletir sobre os resultados e decidir o que aperfeigcoar no ensino.

O conhecimento adquirido no contato com a bibliografia sobre a ABC e
Casos proporcionaram-me um aprendizado que, de outra forma, ndo ocorreria
na profundidade em que se deu por estar elaborando uma tese de doutorado.
Processo diverso de um professor que pesquisa sua pratica. O
desenvolvimento do meu saber fazer promovido neste processo, dificilmente
seria alcancado por outra estratégia de formacé&o continuada.

Um fator que me leva a tal afirmagcdo se baseia no fato de que, os
problemas a serem resolvidos eram meus enquanto professor e resultaram em

guestdes de pesquisa por ndo terem respostas simples e objetivas. Questdes
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gue pertencem ao ambito dos denominados dominios mal estruturados?, como
0s proporcionados pela analise de Casos.

O principal fruto da experiéncia de desempenhar papéis distintos,
concomitantemente, além de me proporcionar o desenvolvimento pessoal e
profissional, foi produzir um conhecimento pratico e significativo para um
colega professor que se interesse pela ABC, em aulas de fisica no ensino
médio, e uma contribuicdo para pesquisadores que procuram compreender
como os professores podem se desenvolver profissionalmente, ao utilizar uma
nova estratégia de ensino com seus alunos.

Acredito que mesmo em menor profundidade do que requer uma tese
de doutorado, a acdo do professor ao pesquisar uma nova estratégia de ensino
promove o aprimoramento do seu saber fazer em sala de aula como propde
Monereo (1998).

Em todo este processo, a influéncia do gepCE foi uma constante e,
sobretudo, fez-me ver que o resultado de uma pesquisa académica € mais
uma contribuicdo ao saber fazer do professor do que uma proposicao.

N&o cabe aqui o “faga assim que da certo”, aprendi no gepCE que,
parametros pressupostos na pesquisa podem ser de dificil execucéo para um
professor, mas ha sempre algo que se pode aproveitar para atingir os objetivos
de ensino, a partir deste ou daquele referencial tedrico ou estratégia de ensino.
O fracasso ou o0 sucesso, nao cabe ao “método”, mas ao uso que alguém, com
nome e sobrenome, faz deste ou daquele aspecto exposto na pesquisa
académica. A prescricdo dogmaética é perniciosa a pratica educativa, o que nao
significa fazer por fazer, ha sempre uma “teoria” por tras da agao, seja esta
consciente ou néo.

Foi esta compreensdo que o gepCE me proporcionou, tomar
consciéncia das minhas “teorias” ou da falta delas e decidir para onde dirigir
minha acdo docente e meu olhar de pesquisador.

A minha pesquisa sobre a Aprendizagem Baseada em Casos sO faz

sentido ao me debrucar sobre a influéncia do gepCE sobre esta. O que me

> Dominios mal estruturados representam situacdes complexas e contextualizadas em que
solugBes genéricas sao de dificil adequagéo, sendo necesséaria uma analise e uma proposta de
solucao que néo é Unica.
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permite concluir que o papel do gepCE na minha formacdo e na minha
producdo se deu em uma relacdo de respeito pela individualidade de cada
gepciano ao poder trilhar e expressar seu caminho dentro do grupo. E, é esta

caracteristica que faz do gepCE um grupo de pesquisa em ciéncia e ensino.
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