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A DIDÁTICA COMO REFERÊNCIA DAS PRÁTICAS DE ENSINO: UMA HIPÓTESE CURRICULAR PARA A FORMAÇÃO INICIAL DE PROFESSORES

Introdução


Nas últimas décadas, a pesquisa sobre as idéias prévias dos alunos foi um dos temas mais presentes na literatura científica. Especificamente, na área do ensino de ciências, estas discussões estão associadas com concepções construtivistas sobre a aprendizagem.

Nestes textos, considera-se que os alunos trazem para a sala de aula teorias e explicações sobre o seu cotidiano (Carretero, 1993), oriundas de várias fontes, tais como conversas com amigos, familiares, mídia, contextos social e cultural, entre outras. Estas apresentam um caráter espontâneo (Carretero, 1993; Pozo & Gómez Crespo, 1998) e referenciam explicações do mundo embasadas basicamente na experiência e nas percepções sensoriais. Portanto, são de nível conceitual menos complexo e estão relacionadas com o que se convencionou chamar de conhecimento cotidiano, um conhecimento experencial e muito contextualizado (Garcia, 1998, 1999).

Por serem produto de uma aprendizagem espontânea, social e culturalmente situada e dependente da natureza das experiências e interações de cada indivíduo, além de condicionadas social e culturalmente, as concepções prévias são extremamente resistentes à mudanças. 

Por outro lado, diferentemente das concepções prévias, de natureza local e de nível explicativo restrito ao mesocosmos e, portanto, acessível aos órgãos dos sentidos (Garcia, 1998), os conhecimentos científicos apresentam um grau de complexidade muito maior (referem-se ao micro e ao macrocosmos e vão além do caráter sensorial) e uma relativa universalidade. Neste sentido, são constituídos por referenciais explicativos sem uma relação direta com a realidade, ou seja, são conhecimentos descontextualizados (op. cit.). Apresentam um elevado nível de abstração e de sistematização, com uma pretensão de ser um conhecimento preciso, rigoroso e claro, alicerçado em paradigmas pré-estabelecidos pela comunidade científica.

Tendo como referência o conhecimento científico, entendemos que os currículos escolares e, no nosso caso, os currículos da formação inicial, devem possibilitar aos futuros professores um enriquecimento de seu conhecimento de senso comum, o que significa uma reorganização e evolução em seus conhecimentos e a aquisição de ferramentas mais potentes (op. cit.) para construir um conhecimento profissional diferente daquele de nível cotidiano, construído pelos futuros professores tanto a partir de suas experiências como alunos, como também a partir do senso comum sobre a natureza das atividades docentes (Mellado Jiménez, 1996; Porlán e Rivero, 1998, Krüger, 2003). 

Estes saberes são, geralmente, um conjunto de crenças e pré-concepções, nem sempre explícitas e organizadas, e identificadas com o modelo tradicional de ensino (Porlán e Rivero, 1998) e é prática pedagógica majoritária entre os professores, tanto da Educação Básica como da Universidade. 

De acordo com esta concepção, o ensino é entendido como uma transmissão/transferência de conhecimentos acadêmicos. Estes são uma reprodução e simplificação disciplinar de um conhecimento científico absolutista, cuja aprendizagem ocorre por recepção. Por estas razões, o currículo apresenta uma estrutura fragmentada, cumulativa e linear com predomínio do conceitual. Neste contexto, onde os objetivos de aprendizagem são pré-fixados, a avaliação é terminal e classificatória e entendida como comprovação das aprendizagens.

Estas concepções formam, assim, uma rede de conhecimentos que referenciam os modelos destes alunos sobre o ser professor que, se não questionadas, orientarão, explícita ou implicitamente, suas futuras práticas docentes (Porlán e Rivero, 1998), pois, via de regra, “os alunos passam pelos cursos de formação de professores sem modificar suas crenças anteriores sobre o ensino” (Tardif, 2002, p. 261). 

Por isto, na formação inicial de professores, a consideração, o questionamento e a complexificação das idéias prévias destes alunos sobre aspectos relacionados com a prática pedagógica e com suas concepções didático-metodológicas (modelo didático pessoal) são opções importantes “com vistas à inovação no ensino e à atuação profissional conscientemente assumida” (Alarcão, 2000, p. 179). Neste sentido, entendemos que as disciplinas de didática e de prática de ensino podem favorecer o desenvolvimento de um modelo pessoal mais complexo nos futuros professores “a partir de reflexões sobre seus próprios modelos e seu confronto com os dos outros, sejam eles os dos teóricos ou os dos seus pares” (op. cit., p. 180).

E este é o objetivo central das disciplinas de Didática I e II do Curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da UFPel e que ocorrem nos 7º e 8º semestres, segundo a grade curricular em vigor para alunos ingressos até 2003. Nestas pretende-se que o aluno, futuro professor, se conscientize de seu modelo didático pessoal e o confronte com “concepções e modelos alternativos relativamente aos quais deve poder experimentar, para sobre eles se decidir e os adotar ou rejeitar, de forma consciente” (op. cit., p. 180).

Para a consecução destes objetivos, prevê-se que o desenvolvimento destas disciplinas seja orientado pela explicitação e discussão das idéias prévias dos alunos sobre os diversos âmbitos da prática docente, bem como da discussão das ações relacionadas com estes modelos didáticos, suas implicações na sala de aula e, finalmente, seu confronto com referenciais teóricos que possibilitem sua reavaliação e, por conseqüência, a construção de novos olhares e da possibilidade de novas práticas para a ação docente.

Principalmente para professores da área de ciências, os principais obstáculos a serem superados referem-se às concepções sobre ensino, aprendizagem, natureza do conhecimento científico, metodologia, currículo e avaliação (Porlán e Rivero, 1998).

Pela abrangência do tema, as discussões, neste trabalho, se limitarão ao âmbito das concepções dos alunos sobre ciência e conhecimento científico e suas implicações nas concepções curriculares iniciais dos futuros professores, temas também já desenvolvidos por diversos autores, entre os quais Mellado Jiménez (1996) e Porlán e Rivero (1998).

Estes autores referem que, com relação à natureza da ciência, as concepções iniciais dos futuros professores vão desde o positivismo empirista até uma forma de indutivismo ingênuo, além de ser freqüente a explicitação de um ponto de vista eclético e difuso, o que Mellado Jiménez (1996) relaciona com a ausência de disciplinas de história e filosofia nos currículos de graduação.

Assim, a concepção majoritária sobre a natureza da ciência e do conhecimento científico, está estreitamente relacionada ao positivismo empirista, pois, neste contexto, se entende que a produção do conhecimento científico ocorre a partir de procedimentos metodológicos únicos (método científico), eminentemente indutivos e experimentais (Harres, 2000) e o conhecimento destes derivado é considerado verdadeiro, do ponto de vista lógico, pois independe do contexto. Assim, a razão, a verdade e as idéias racionais são adquiridas a partir da experiência e da descoberta das coisas do mundo e que independem da nossa racionalidade.


Sendo este, via de regra, o patamar de partida, o que se verifica também nos alunos destas disciplinas, conforme está detalhado na análise de dados, construiu-se um itinerário formativo, ou uma hipótese de progressão (Porlán e Rivero, 1998), que favorecesse, numa etapa inicial, a superação deste absolutismo epistemológico, e com ela, a concepção de superioridade do conhecimento científico. Pretende-se, ao longo da formação inicial, também a superação de uma concepção linear e fechada dos currículos e o encaminhamento de novas concepções curriculares relacionadas com ações interdisciplinares vinculadas aos contextos de vida dos alunos, isto é, a uma complexificação do conhecimento cotidiano a partir da consideração das idéias ou concepções prévias dos estudantes. 

Neste sentido, objetivamos “favorecer a construção de um conhecimento prático profissional que capacite [os futuros professores] para uma intervenção fundamentada e crítica no contexto escolar” (Del Pozo, 1999, p. 51).      

Assim, o presente trabalho investiga e analisa possíveis mudanças nos modelos didáticos pessoais iniciais de estudantes do Curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da UFPel referida à suas concepções sobre ciência e conhecimento científico, com a estrutura dos currículos e com a organização dos conteúdos de biologia, para possibilitar uma avaliação de hipótese curricular proposta inicialmente e a sua reorientação, caso necessário, como se descreve na continuidade. 

Relato das atividades


A grade curricular destes alunos no que se relaciona com as disciplinas de formação pedagógica apresenta a primazia no Bacharelado, em detrimento do que é desenvolvido na Licenciatura. Assim, em se tratando da formação pedagógica, no 1º semestre os alunos cursam a disciplina de Filosofia da Educação e, somente a partir do 5º semestre, são cursadas as disciplinas de Psicologia do Desenvolvimento e Conhecimento, de Didática I e II e de Prática de Ensino I e II (estágios supervisionados), pré-requisitos curriculares necessários para a formação do professor em Ciências e Biologia.

Conforme já se comentou com anterioridade, o desenvolvimento da disciplina de Didática I do curso foi planejado de maneira a oportunizar, aos futuros professores, a explicitação, o questionamento e a reflexão, referenciada teoricamente, de suas concepções didático-metodológicas e sobre a prática docente. Neste sentido, foi realizado, num primeiro momento (julho/2004), um levantamento das idéias prévias destes alunos sobre ensino, aprendizagem, ciência, conhecimento científico, metodologia e avaliação, utilizando, como instrumento de coleta de dados, questionários individualizados. Neste trabalho, por limitação de espaço, optamos por analisar as concepções dos 21 alunos sobre o que entendem de ciência e conhecimento científico
.


A análise das respostas permitiu que suas manifestações sobre ciência e conhecimento científico fossem organizadas em cinco categorias:

(A) A Ciência como produto do método científico; 

(B) A Ciência como descoberta da realidade; 

(C) A Ciência como conhecimento acumulado;

(D) A Ciência como produto da atividade humana;

(E) Concepções ecléticas e difusas.

Apesar de diferenças existentes entre as cinco categorias, acreditamos que as categorias (A), (B) e (C) apresentam aspectos diretamente relacionados com o empirismo, pois possuem como pressuposto a idéia de conhecimento alicerçada no método científico, na descoberta da realidade e em um conhecimento acumulado, respectivamente. Assim, a maior parte dos alunos manifestou concepções sobre ciência e conhecimento científico relacionadas com um empirismo-indutivista, portanto de acordo o positivismo lógico.

Nos resultados da primeira categoria – categoria (A) – fica evidente a idéia de conhecimento científico fundamentalmente empirista, pois este está “baseado em estudo e experimentação”, em “pesquisa e coleta de dados” a partir de “materiais e métodos conhecidos cientificamente”, ou seja, uma “metodologia sólida e estudo prévio” que serve para “comprovar idéias” para serem “aceitas pela comunidade científica”. Assim, as manifestações apontam para uma concepção majoritária de conhecimento científico que acredita no rigor do método científico, na primazia das pesquisas e no método indutivo, que se orienta dos fatos para a teoria, do particular para o geral (Borges, 1996) para a constituição do conhecimento científico.

Outra vertente empirista se destaca na segunda categoria. Nestas, o ponto em comum é a concepção de uma realidade pré-existente que precisa ser descoberta. Assim, para estes alunos, conhecimento científico se relaciona com a “descoberta de coisas novas”, com “formas curiosas de descobrir as coisas”, e com a “assimilação destas descobertas científicas”, o que evidencia uma concepção de realidade independente da atividade humana a ser descoberta pela ação dos sentidos. Implicitamente, a necessidade do método se encontra também presente, pois a concepção de verdade está relacionada com o maior número de observações possíveis. 

A terceira categoria – categoria (C) – reúne as manifestações dos alunos que entendem o conhecimento científico como o “resultado acumulado pelos estudos que realizamos”, e também como um “conjunto de conhecimentos” tanto de “livros", como também da “elaboração de pesquisas”. Estas respostas apresentam uma idéia de conhecimento linearmente acumulado, ou ainda, como sugere Borges (1996, p. 25), a ciência “é um tipo de conhecimento considerado como perfectível, progressivo e acumulativo”.

Portanto, a análise destas três categorias sugere que a grande maioria dos alunos de Didática I do Curso de Licenciatura em Ciências Biológicas da UFPel explicitou concepções sobre ciência que entendem o conhecimento científico como imutável e independente da interferência humana, portanto, características do modelo tradicional de ensino (Porlán e Rivero, 1998).  

Em contrapartida, as respostas reunidas na categoria (D), se bem que representativas de um pequeno número de alunos, explicitam uma concepção de conhecimento científico produzido pelo homem, portanto, mais relativo se comparado com as manifestações anteriores. Neste intuito, o conhecimento é entendido como “toda a produção científica, experimental, que acaba se validando, se afirmando devido a estudos”, bem como, “produzido...um dado obtido, analisado, debatido que venha a ser difundido por quem o obteve”. Desta maneira, como recorda Borges (1996, p. 48), as teorias científicas são “co-produzidas pelo espírito humano e por uma realidade sócio-cultural”. A natureza destas manifestações indica já uma evolução se comparadas com as das categorias anteriores.  

Finalmente, apenas um aluno apresentou uma concepção de conhecimento científico eclético e difuso (Categoria E), pois, escreveu que o conhecimento “é o estudo de tudo que acontece ao nosso redor, tudo é ciência e o conhecimento científico consiste em conhecer essa ciência”.

Desta forma, pelo menos no discurso, a concepção majoritária presente nas respostas dos alunos indicou uma visão de uma ciência baseada em experimentos e pesquisas, e um conhecimento científico como verdadeiro, acumulativo e imutável, o que está de acordo com outros trabalhos já realizados nesta área.

Como continuidade das atividades

Partindo destas idéias prévias dos alunos sobre ciência e conhecimento científico, foram elaborados, a partir de Garcia (1998, 1999), itinerários de formação que possibilitassem a evolução das concepções explicitadas por estes alunos. Neste sentido, discutiram-se os aspectos didático-metodológicos e epistemológicos do conhecimento científico e de seu conhecimento cotidiano, a fim de provocar um confronto de idéias no que se refere aos conhecimentos envolvidos na sua formação docente. 

 Em seguida, num segundo momento da investigação (início de agosto/2004), foi solicitado aos alunos que realizassem, coletivamente, a construção e sistematização de esquemas de desenvolvimento dos conteúdos de biologia do Ensino Médio, seguidos de um relato oral através da confecção de transparências. Nesta atividade, várias concepções de estruturação dos conteúdos foram apresentadas e discutidas.

Assim, ao contrário da seqüência tradicional verificada nos currículos escolares, alguns grupos de alunos propõem uma atividade que estimule uma abordagem que parte do “macroscópico para o microscópio”, que esteja estruturada de “uma forma decrescente, ou seja, de maneira que os alunos pudessem ter uma visão do geral para o específico” ou que incentivem, num primeiro momento, a “noção geral do ensino de biologia”. Demonstram, de certa forma, uma inversão da idéia majoritária de estruturação conceitual dos currículos de biologia, tradicionalmente um enfoque empirista, que parte do particular para o geral. 


Percebe-se também uma idéia mais abrangente do que a usual, das relações entre os conteúdos de biologia. Assim, os alunos explicitaram, em todos os casos, a necessidade de “inter-relações”, de buscar “uma linha de raciocínio que não fragmente os conteúdos, assim correlacionando-os”. Desta maneira, há uma preocupação de integração de alguns conteúdos escolares, e também sua contextualização, principalmente em temas como “ecologia” e “saúde pública”. Nestes conteúdos, torna-se mais fácil “encaixar” diversos conteúdos em uma abordagem mais interdisciplinar, diferentemente de outras disciplinas do currículo tradicional de biologia, pois, como lembra Garcia (1999, p. 82), em se tratando da natureza de alguns temas, “a ecologia utiliza e integra, em seu corpo teórico, um grande número de conceitos originados de outras disciplinas (física, geologia, ciências sociais...)”.

Desta forma, a análise desta atividade evidencia uma concepção diferenciada de estruturação dos conteúdos de biologia, pois, “existe um estereótipo dominante na escola e na sociedade que dá por suposto que os conteúdos escolares devem ser versões simplificadas das disciplinas científicas” (Porlán, 1999, p. 66). 

 
Apesar destes avanços, os alunos preocuparam-se, nos textos, unicamente com aspectos conceituais (ou demasiadamente tecnológicos) de ensino em detrimento de aspectos procedimentais e atitudinais. Assim, para alguns alunos “aborda-se o corpo humano (fisiologia, histologia e citologia) enfatizando aquelas células, órgãos e maneiras com os quais os patógenos infectam seus hospedeiros”, em uma visão meramente biológica de organismo, em detrimento de aspectos históricos, sociais, afetivos e culturais, concepções, desta forma, ainda de acordo com o modelo de senso comum e cujo questionamento necessita ser reforçado. 

Porém, mesmo que esta concepção seja predominante, alguns alunos relataram que é fundamental, na elaboração dos conteúdos de biologia para o Ensino Médio, partir “sempre do conhecimento pré-existente e das vivências dos alunos”, estando “relacionados ao dia-a-dia”. Outras passagens confirmam esta concepção, pois “trabalhar-se-ia as questões sobre síndrome de Down, AIDS, e outras anomalias genéticas do cotidiano, contextualizando a realidade dos alunos”. 

Comparando-se então suas concepções iniciais sobre ciência e conhecimento científico com suas visões sobre currículo, após dois meses de aula, pôde-se identificar já alguma evolução nas concepções destes alunos, apontando para uma concepção construtivista, onde o aluno é parte ativa do processo de construção de conhecimentos e também um avanço na concepção de ciência e conhecimento científico. 

Assim, nos seus esquemas e textos, a visão positivista clássica de ciência e conhecimento científico parece sofrer um pequeno deslocamento e o conhecimento escolar começa a ser visto não como uma mera reprodução de um conhecimento científico rígido e, sim, como dependente de várias questões do âmbito educacional, como o interesse dos alunos, suas vivências, opiniões e também do contexto e das necessidades dos alunos.        

Em seguida, os esquemas elaborados anteriormente pelos alunos foram submetidos, num terceiro momento (final de agosto/2004), a uma reflexão com vistas à sua reestruturação. A fim de realizar esta atividade, os alunos reuniram-se em grupos com o intuito de rediscutirem a proposta apresentada, além de modificações, se pertinente, para a elaboração da grade curricular do Ensino Médio. 

Nos resultados apresentados, alguns grupos explicitaram a intenção de realizarem mudanças na grade curricular de biologia. Também aqui cabe salientar que as mudanças estiveram muito mais associadas com a reestruturação conceitual dos programas (modificações na seqüência dos conteúdos), do que com os aspectos procedimentais e atitudinais, pois como relatou um grupo, as mudanças no esquema seriam possíveis se “enfrentássemos problemas com a ordem apresentada”.

Considerações finais

A análise das concepções manifestadas pelos alunos no decorrer da disciplina evidenciou, como se descreveu, pequenos avanços a partir de suas concepções iniciais majoritariamente empiristas e de senso comum.

Estes resultados apontam para uma continuidade desta proposta curricular, reforçando as discussões curriculares dentro de uma perspectiva evolucionista do conhecimento e de superação dos obstáculos que apresenta o absolutismo epistemológico, além das discussões relacionadas com suas concepções sobre ensino e aprendizagem.

A partir do contexto identificado nestas análises, na disciplina de Didática II, pretende-se priorizar, discussões metodológicas (como se pode fazer) e de planejamento de currículos e de conteúdos de ciências e de biologia, de acordo com referenciais mais abrangentes e complexos.

Neste sentido, acreditamos que os conteúdos didático-metodológicos desenvolvidos nas disciplinas de didática são fundamentais na formação inicial de professores, pois pode oportunizar processos de questionamento das concepções de senso comum (conhecimento cotidiano), sua problematização e confronto com referenciais que apresentam potencial explicativo maior (conhecimento científico) e permitir que os alunos tenham a oportunidade de, num processo de evolução gradual, complexificar seu conhecimento profissional ou, com diz Garcia (1998, p.66) “propondo a substituição, não do cotidiano pelo científico, mas do simples pelo complexo”, conforme evidenciaram as análises aqui relatadas.   

Finalmente, entendemos que estes enfoques disciplinares devem favorecer uma prática de ensino caracterizada pela/o (Krüger, 2003): 

a) tomada de consciência do sistema próprio de idéias (modelo didático pessoal);

b) observação crítica de sua prática e o reconhecimento dos problemas, dilemas e obstáculos significativos presentes, de acordo com pontos de vista técnicos e funcionais, aliadas a valorações éticas e ideológicas;

c) contraste, através do estudo e da reflexão, das concepções e experiências próprias com as de outros profissionais e com outros saberes, (principalmente os acadêmicos);

d) formulação de propostas de trabalho (hipóteses curriculares) mais abrangentes, de nível explicativo mais complexo e relacionadas com a realidade da sala de aula e com uma concepção construtivista da aprendizagem;

e) execução destas propostas e o estabelecimento de procedimentos de experimentação curricular e de avaliação investigativa rigorosos;

f) análise, comparação e avaliação dos resultados, o estabelecimento de conclusões e a sua comunicação, além da identificação de novos problemas, ou de novos aspectos de velhos problemas, a reformulação das hipóteses curriculares e o início de um novo ciclo.
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� É importante ressaltar que, na grade curricular destes alunos, não consta a disciplina de História e Filosofia da Ciência, ou qualquer outra que possa aprofundar as reflexões sobre ciência e conhecimento científico. 





