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ANALISE COGNITIVA DA PRATICA DO PROFESSOR DE CIENCI AS

RECORRENDO A MODELACAO DO ENSINO

INTRODUCAO

A pratica dos professores pode ser analisadaveesds perspectivas. A pratica
pode ser analisada em funcdo do grau de aproxinegaodelos considerados como
ideais, aplicando por vezes o conceito de hipdtles@rogressao (Wamba, 2001). A
pratica, também, pode ser fonte de problemas eipirg para a teoria e para o proprio
professor, desde uma visado de profissional refteXfschon, 1987), de profissional
investigador do curriculo (Stenhouse, 1984), deesstigacdo-accao (Elliott, 1990),
inserida numa investigacdo colaborativa (ClimentCarrillo, 2002, 2003a,b) ou
simplesmente, a pratica do professor pode sersadalinuma perspectiva de melhorar a
sua compreensao, atraves da caracterizacao dosleeentos (Krainer, 1999).

E neste ambito, da compreensio da préatica do pmfagie esta investigacio se
desenvolve, porque o principal objectivo é compieero pensamento e accao do
professor, quando este estd comprometido com alaaasino.

Segundo Shulman (1986a) compreender o ensino pi@EssuMa compreensao
do pensamento e accdo do professor, sendo estaemre@o plena de acordo com
Clark e Peterson (1986) quando se estudam estesl@lmiinios em conjunto e cada um

de eles se examine em relagdo com o outro.



Deste modo, a investigacdo que aqui se descreweeee na analise cognitiva
da accdo ou pratica do professor, com especiabénfa fase interactiValo ensino,
para isso recorrendo & modelacédo do seu ensindo$gre o problema de investigacao
pode ser enunciado através de questdes, que telanfigmtalmente a ver com o como
ensinam os professores, isto €, como actua o pafes processo complexo de ensino
desde uma perspectiva cognitiva? Como articuleotegsor o seu pensamento e acgéo
na aula? Ainda que existam pistas sobre as possfespostas a obter e a sua
contribuicdo as questdes formuladas anteriormantyisdo de investigacdes anteriores
e o facto de que os investigadores do presententwto serem formadores de
professores, leva a formulacdo de questdes magsatas que as anteriores, as quais se
pretende responder. Sendo assim, as questdes isaque( ac¢bes implementa o
professor de ciéncias nas suas aulas? (i) que ig@mm (crencas, objectivos,
conhecimentos) do professor estdo subjacentesadsasgbes, momento a momento,

nas suas aulas? e (iii) como se relacionam as @@ggdo professor e as suas acgdes?

MARCO CONCEPTUAL
Com o propdsito de encontrar uma possivel formaestigar a complexidade

da actuacdo docente, dentro do fendmeno de emsingresente trabalho destaca-se o
Modelo de Schoenfeld (1998b), por se considerar aprgempla 0 pensamento e a
accdo do professor conjuntamente, a partir de unddise detalhada das crencas,
objectivos, conhecimentos do professor e das se@sde ac¢gbes implementadas por
ele, quando estd comprometido com o acto de ensiNacessariamente, esta
conceptualizacdo através do referido modelo terseddimitada para ser operativa e

nela ndo se tém em conta de modo directo outroseel®s do processo de ensino e

!A fase interactiva corresponde aos processos deapmmto do professor durante o ensino, em
detrimento do antes e depois do mesmo (ShulmaBa)98



aprendizagem, como o conhecimento, as crencaexpastativas dos alunos ou mesmo
0 contexto.

O modelo de Schoenfeld revela-se poderoso pardeac@os aspectos do
pensamento e accdo docente e, para além dissojtgperompreender como estes
aspectos se articulam entre si. Ndo obstante, tanseéreconhece que existem outras
formas de aceder e compreender ditos aspectos, omwstra Baena (2000) com o
estudo do pensamento e ac¢do docentes atravésalise amhas teorias implicitas e
tarefas dos professores.

Schoenfeld (1998b) menciona que se tivermos unme dmmpreensao das
crencas, objectivos, conhecimentos do professdojasentes as suas decisdes e
actuacdes, num contexto particular, entdo conssguema explicagdo coerente e
detalhada do que o professor faz e porque o fandpesta comprometido com o acto
de ensino.

Uma das grandes potencialidades do modelo de BSehdeé que permite
modelar o ensino, isto €, obter modelos de ensinprdfessor, independentemente da
sua tendéncia didactica. Outra das grandes polielacias do modelo reside no facto de
constituir uma poderosa ferramenta analitica, poyggrmite analisar em detalhe, por
uma lado, as crengas, objectivos, conheciment@ssdo activados prioritariamente no
contexto de ensino, momento a momento, e por datto, as ac¢cbes implementadas
pelo professor, consistentes com a activacdo @i das cognicdes referidas
anteriormente (Schoenfeld, 1998Db).

Estudos de Aguirre e Speer (1999) evidenciam querargzas tém um papel
importante na seleccdo e prioridade das accOesrafespor e que estas sdo mais
evidentes quando se produz uma mudanca de objegtido professor. Schoenfeld

(1998b) menciona que diversas crencgas tendemacseadas em conjunto, no entanto



elas competem por prioridades, isto é, existemnadgucrengcas que prevalecem sobre
outras. Thompson (1984) ainda assinala que asagesgtdo sujeitas as limitagbes e
contingéncias do contexto escolar.

Deste modo, tendo em conta os estudos realizadesoamente, definiu-se que
para este trabalho se daria primaziacescasem accap assumindo que estas sdo
crengas: (i) que permitem explicar o porqué derdet®da sequéncia de accbes ser
implementada na aula por parte do professor; (g ge consideram activadas
prioritariamente para determinada actuacdo; e (@)e sao atribuidas pelos
investigadores em detrimento das crencas declanpelas professor (ainda que se
tenham em conta estas ultimas, em alguns momentos).

Tal como as crencgas, Schoenfeld (1998b) pde engémsi@ que a activagdo dos
conhecimentos do professor depende muito do evgregdoma lugar naguele momento
da aula. Contudo, Verloogt al. (2001) referem que os conhecimentos que o prafesso
possui ndo estdo todos em jogo hum determinadanitest

Tendo em conta os trabalhos realizados por Shulff@86b, 1987) sobre a
organizagdo dos conhecimentos dos professoredalltos realizados, nesta mesma
linha, por Schoenfeld (1998b) e Schoenfelldl. (2000) também se estabeleceu que se
daria primazia aogonhecimentos em acgamelativos ao conhecimento da matéria
(CM), ao conhecimento pedagdgico do contetdo (GP&) conhecimento pedagdgico
geral (CPG). Sendo que o conhecimento da matéestéta ao temaDbiversidade das
Plantas visto ser a unidade didactica abordada pelosegsofes participantes neste
trabalho de investigacéo.

Do mesmo modo, que as crencas e 0s conhecimemtpsyfessor também
apresenta uma constelagcdo de objectivos, quandoagres estes encontram-se em

distintos niveis de activacdo. Estudos de AguirrSpeer (1999) mostram que 0s



objectivos em ac¢édo podem ser preexistentes owg@rderante a ac¢ao na sala de aula,
existindo mesmo objectivos que, pelo seu caraceitot podem ficar ocultos no
decorrer da planificacédo da aula (Porlan, 1993).

Coerentemente com as crengas e conhecimentos ¢&o, aambém a respeito
dos objectivos considerados neste trabalho de$i@ilgue se daria primazia aos
objectivos em accédoisto é, aos objectivos: (i) que sdo alcancadoavés da
implementac&o da sequéncia de ac¢des do proféssque sdo inferidos da accao em
detrimento do conjunto de objectivos que o0 profeggssa apresentar; (iii)) de curto
prazo, porque estdo intimamente ligados ao momesfiecifico da aula; e (iv)
centrados no profesorPor exemplo, o objectivo “Expor o contelido — ésfatese,
dialogando com os alunos” e ndo o objectivo centrads alunos “Que os alunos
compreendam o conceito de fotossintese”.

Quanto as acc¢bes e/ou sequéncias de accles impdelae pelo professor,
consistentes com a activacdo prioritaria das cégsicreferidas anteriormente,
estabeleceu-se que estas ac¢bes podem ser conigasepdlas entidades teoricas
denominadas rotinas, guides de accao e improvisa®ehank e Abelson, 1977,
Schoenfeld, 2000, Sherat al, 2000). O reconhecimento destas entidades tedidas
grande relevancia para a investigacao realizada gige sao elas que permitem capturar
0s aspectos do pensamento do professor, integesmp#etos da cogni¢cdo e do contexto
especifico de ensino e vao para além dos compantam®bservaveis do professor,
porque incluem os significados atribuidos a ditmsgortamentos (Erickson, 1989).

A entidade tedrica denominada rotina correspon@stautura basica de uma

sequéncia de accdes que estd estandardizada eragres como rotineira. Também

2 No processo de modelacédo do ensino, sempre quebjeutivo emergia centrado nos alunos, este
convertia-se para um objectivo centrado no profegsorque o modelo pressup8e a perspectiva do
professor.



pode corresponder a uma acg¢ao Unica rotineira, cuntexto particular e independente
do conteudo (Schank e Abelson, 1977, Schoenfel@D,2Bheriret al, 2000).

O guido de accao corresponde a uma sequénciacdesaestandardizada e
rotineira, num contexto particular, com dependémaaceptual (Schank e Abelson,
1977, Schoenfeld, 2000).

Para além da rotina e guido de accao, também denpentender algumag(s)
accao(des) do professor como improvisacao(6es).oGopropria designacgéo indica, a
improvisacao corresponde a acGdo que surge corpostasa um acontecimento que
ocorre inesperadamente na aula (Schoenfeld, 2000).

Segundo Schank e Abelson (1995) as pessoas tdrareslde guides de accéo,
“scripts, muito pessoais que usam diariamente, obviando esselade de pensar. Isto
€ assim, porque o conhecimento detalhado e espestbre uma determinada situacdo
permite processar menos e fazer-se menos pergentagcontecimentos que sao

experimentados frequentemente (Schank e Abelsai7)19

MARCO METODOLOGICO

A presente investigagao insere-se no paradigmegpnetativo, segundo Latorre
et al. (1997), por enfatizar a compreensao e a intergietda realidade educativa desde
os significados das pessoas implicadas nos costextocativos e estudar a suas
crengas, intengdes, motivacdes e outras caragtasistio observaveis nem susceptiveis
de experimentacéo.

Neste paradigma assume-se que o investigador tenpapel importante na
interpretacdo que se efectua (Bogdan e Biklen, )19968ste modo, no processo de
investigacdo existem dois elementos relevantes p@ote dos investigadores: a

sensibilidade tedricgStrauss & Corbin, 1994) resultante das suas expe&s pessoais



e investigativas (que em certa forma o determin@arakensibilidade fenomenoldgica
(Van Maanen, 1988 em Geelan, 2003), que tem aoraracforma como o investigador
vive a experiéncia através de ele e outros.

Segundo Lincoln e Guba (1985) o tipo de invesfigague se realiza é
naturalista, porque se assume que as realidadgsod&m ser isoladas do seu contexto
e devem ocorrer no cenario ou contexto naturatdtdades de estudo.

Como né&o se procuram resultados da investigagd@epumitem estabelecer leis
gerais, abstrac¢des universais, mas concretas eziésps universalidades (Erikson,
1989) que permitem compreender em profundidadegaig® e a accao docentes,
realiza-se um estudo de caso cujo objectivo prirabél compreender o caso que se
estuda (Stake, 1998). Como se trata do estudosincede dois professores, no sentido
que LeCompte e Pressle (1993) Ihe dao, referindmsgimero de unidades de estudo,
designa-se como estudo de casos.

Neste estudo de caso efectuou-se a modelacdo dw afes dois professores,
permitindo caracterizar detalhadamente as suagasgembjectivos, conhecimentos e
accoes, em cada instante do acto de ensino.

O proprio decorrer do estudo de caso levou a bleqige instrumentos de
recolha de informacdo se utilizam em funcdo da ceensdo dos mesmos e
fundamentada na reviséo bibliografica, tratanddesam desenho emergente. Lincoln e
Guba (1985) assinalam que um desenho emergentadmsea investigacdo tipo
naturalista emerge em cascata em vez de ser cialosapriori, ja que € inconcebivel
gue o desenho seja conhecido desde logo (em téemp®rais), mas que pelo contrario
emerge como funcéo da interacgcdo entre os invesisga por isto mesmo, o fenémeno

€ muito imprevisivel antes de ocorrer.



CM e SS sao as designacOes dadas aos professdreipgoates neste trabalho
de investigagdo. Ambos os professores exerciamcénd@ em escolas basicas do 2°
ciclo, no Algarve. Particularmente, quando se zeali este estudo os professores
estavam nos primeiros anos de exercicio profissma@ordavam o temaDiversidade
das Plantasdo 5° ano de Ciéncias da Natureza. Mellado (2868nde que é durante
0s primeiros anos do seu exercicio profissionalapuprofessores se vém submetidos a
numerosas tensoées, dilemas e sobrecargas e é quaiglge fixam as suas rotinas e
estratégias de ensino.

A decisdo pela amostra especificada anteriormé&die uma amostra intencional
ou tedrica em detrimento de uma amostra aleatdrieepresentativa, porque tal como
defende Lincoln e Guba (1985), este tipo de amamiraenta o alcance dos dados
expostos (para possivel transferéncia) e como defératton (1990), uma amostra
intencional proporciona uma informagao mais ricagaestudo.

Durante o processo de investigacdo definiu-se gueesolheria informacéo
primordialmente da fase interactiva do ensino ewse fundamentalmente por gravar
em video as aulas dos professores. A decisdo pelagiio em video foi tomada porque
se considerava, tal como Rochelle (2000), queiestieimento € 0 que mais preserva 0s
aspectos da interac¢ao, incluindo a conversacagesi®s, etc. e por outro lado, nao
menos importante, a gravacdo em video apresengfities analiticos, permitindo
observagbes repetidas do mesmo acontecimentojtafadid a micro analise do
fendmeno de ensino. Para além da gravacdo em videtném se incorporou um
microfone no professor com o objectivo de compldarea gravagéo, registando sons
imperceptiveis a gravacdo em video.

A recolha de informagao foi complementada com stegi do caderno de

investigacdo e com informac&o obtida a partir defactos ou documentos relativos a



pratica do professor, como por exemplo: cadernocat®po (imagem da licdp
fotografias e entrevistas.

A analise de informacéo corresponde a modelacé&ndmo e comegou com 0
processo de transcri¢ao, linha a linha, das dagernze aulas dos professores CM e SS,
respectivamente.

Este processo de transcricdo nao foi realizadocasoa porque a mudanca de
linha transcrita corresponde a mudancas individdaigiteraccao professor/aluno(s), a
ndo ser que a dita transcricdo seja demasiado @argpasse a linha seguinte.

A segunda parte do processo de modelacdo cor@s@odivisdo de cada uma
das aulas (licbes) em episodios e sub-episddiospocee pode observar na

representacdo esquematica apresentada no quadro 1.

Quadro 1 (anexo de figuras)

Cada episddio corresponde a uma sequéncia desaqgéeocorre na aula e a
esta sequéncia esta subjacente um conjunto coelear;0es por parte do professor.

Segundo Schoenfeket al. (2000), a sequéncia de accdo € a unidade béasica do
modelo de ensino e deve cumprir dois requisitogldorentais para ser considerada
como tal. A sequéncia de accao: (i) devera sereaterfenomenoldgicamente, isto é,
haver uma continuidade da discusséo de determo@ueldo ou actividade de aula; e
(i) corresponder de uma maneira directa a um estledelevada activacdo de um ou

mais objectivos que sao atribuidos pelos investigesdao professor.

% A imagem da licdo corresponde & projeccédo quefessor faz do que vai ocorrer na aula (Zimmerlin e
Nelson, 2000), momentos antes de entrar na saaldeContudo, segundo 0s mesmos autores, a imagem
da licao apresenta caracteristicas distintas dopla aula. Na investigacéo efectuada, a imageipata
permite caracterizar o(s) objectivo(s) inerentaés$equéncias de ac¢cdo implementadas pelos pre®gsso



A sequéncia de acc¢éo, segundo Schoenfeld (1998hgteriza-se por: evento(s)
desencadeante(s) e término(s) da respectiva sequinaccoes, crenca(s), objectivo(s),
conhecimento(sjlo professor, tipo de episddio e parte da imagelicéa

Contudo, como o processo de modelacdo do ensimdtareta adaptacdo do
modelo de Schoenfeld (1998a, b, 2000), porque puwcar aspectos de estudos
realizados por outros autofea dada altura, Monteiro (2006) estabeleceu orderazio
Instrumento de Modelacdo (IM). Este instrumentostitui uma ferramenta analitica
porque permitir analisar detalhadamente as crergigectivos e conhecimentasm
accaodos professores, instante a instante do acto deoeres por conseguinte, este
instrumento permite modelar o ensino, permitindeomodelos de ensino particulares

do professor e especificos do contexto.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Como resultado do processo de modelacao do enstiveimm-se dois modelos
de ensino para cada um dos professores, CM e $FedNmodelos caracterizam-se as
crengas, objectivos, conhecimentos e accdes, atarado conjuntamente, como se
pode observar no exemplo apresentado a seguir.u@mntapenas se apresentam
resultados referentes ao professor CM para siropiifio da redaccdo do presente
documento.

No quadro 2 apresenta-se o nono episodio da pentiedo do professor CM,
em que este recorre@rganizacado do contetdoMorfologia das plantagecorrendo

ao organigrama.

Quadro 2 (anexo de figuras)

4 Schank e Abelson (1977); Shulman (1986b, 1987jhtd3a(1991); Porlan (1993); Carrillo (1998);
Aguirre e Speer (1999); Sherit al. (2000); Schoenfeldet al. (2000); Zimmerlin e Nelson (2000);
Verloopet al. (2001); Climent (2002); Cafal (2004).



Como se pode observar no quadro anterior, o pafeS81 comecou por
dialogar com os alunos sobre a morfologia das a$a(tL.9.1.]), através dum didlogo
tipo socratico, isto é, um didlogo em que o prafesssumia a direccdo do mesmo e
gue de algum modo estava planeado por ele. Segerdano professor elaborou um
organigrama no quadro relativo ao mesmo conte(d®.4.]), onde estabeleceu que as
plantas sdo constituidas por raiz, caule, folha, € fruto. E como Ultima ac¢édo da
sequéncia de trés accoes, o professor aguardooscglenos copiassem o0 organigrama
para os seus cadernos ([1.9.3.]).

Como se percebe desta sequéncia de accoes, trdatse guido de accgdo, ja
que se verificou que um conjunto de ac¢des apresentomo padrdo que emerge dos
dados, isto €, uma sequéncia de accéo estandardanho se tratam de accdes que 0s
professores repetem ao longo do processo de erRsisione-se esta sequéncia de acgéo
como rotineira. E ainda, como esta sequéncia sesapta intrinsecamente ligada a
conteudos especificos de ciéncias, esta sequéreiseata dependéncia conceptual.

Nesta sequéncia de acc¢do, implementada pelo poofedkl, também se
percebem as fronteiras da mesma, determinadaseadofos desencadeante e término.
Sendo que, o evento desencadeante correspondecagd® de uma questdo por parte
do professor aos alund#s plantas que observaram no exterior sdo todasig?"E o
evento término corresponde ao facto do professaraiesiderado que todos os alunos
tiveram tempo para passar 0 organigrama para &s GEIernos e por isso da por

terminada a sequéncia de accao.



Como se pode verificar pela sequéncia de ace@gementadas pelo professor
CM, este apresentava como objectirioritario organizar o contetdo relativo a
morfologia das plantas, recorrendo ao organigrama.

Para elaborar o respectivo organigrama, o professioe muitos conhecimentos
gue possa possuir, um teve que obrigatoriamenesamiar para implementar a referida
sequéncia de accdo e que corresponde ao factonlecaw o papel do organigrama e
dialogo socrético na organizagado do respectivoetmd.

Também da sequéncia de ac¢bes implementada pdkessoo CM percebe-se
que este parecia estar condicionado por trés enigentificadas através do
Instrumento de Andlise das Crencas dos ProfesstaeSiéncias de Ensino Basico
(Monteiro, 2006). As crencas sao: (i) o professeenta a disciplina exclusivamente
para a aquisicdo de conceitos; (ii) o professoamizp 0os conteudos de aprendizagem,
0S quais transmite mediante a exposicdo, utilizaasivatégias organizativas que
procuram ser atractivas; e (iii) a interaccao geig®duz entre o professor e o aluno
ndo é equilibrada, sendo mais forte o fluxo nacgéie professor-aluno que a inversa.

No entanto, no processo de modelagcdo do ensinoseapretendia uma
orientacdo positivista, na qual se concebessemdedade causa-efeito, isto é, ndo se
afirma que a crencga do professor CM em orientaisaplina exclusivamente para a
aquisicao de conceitos provoca a sequéncia de saceSpectiva, mas que a relacao
obtida foi a que se observou.

Héa que ser consciente da impossibilidade de aptiemanismos de causa-efeito
aos complexos fendbmenos educativos. N&o obstamteplaracdo e deteccao de certas

relacdes fortes € uma importante contribuicdo parampreensédo de ditos fendmenos.

® Para a caracterizacdo deste objectivo foi Utiferimacao fornecida pela imagem da nona licdo.



Do mesmo modo, que se procedeu para a caracterigac@pisodio referido
anteriormente, foi realizada a analise completéodes os episddios de todas as aulas
leccionadas pelos professores CM e SS, ao longotrde meses e meio
aproximadamente.

Depois de obtidos os modelos de ensino, elaboraurseelatorio do estudo de
caso, que é realizado em conjunto, porque o ofbfeetia operacionalizar e sintetizar a
informagéo relativa aos dois casos. Para istocaodm-se em evidéncia as diferencas e
as semelhancgas, dos guides de accdo usados pos ampmfessores, relativos a todos
0os conteudos especificos de Ciéncias Naturais,nmuté@ do temaDiversidade das

Plantas.

Quadro 3

Como se pode verificar através do quadro 3, ammbgwofessores recorreram a
guides de accao para iniciar o tema sobre as planssar a diversidade e a morfologia
das mesmas.

Particularmente, para abordar as plantas como sgves e nao vivos e
respectivos exemplos, o professor CM recorreu & dpides de acgcao, um de
Recapitulagcdo do conteude outro deElaboragdo do conteudo recorrendo a uma
actividade de desenhenquanto o professor SS recorreu a um guido @quesponde a
Exposicao dialogada do conteudo, recorrendo a ag@e do trabalho de casa.

Apenas o professor SS tratou acerca do conceidovdesidade nas plantas e deu
exemplos de plantas com flor, recorrendo a gui@®aog¢ao, um na primeira aula, que

corresponde &Exposicdo dialogada do conteud® outro, na segunda aula, que



corresponde &ecapitulacdacercado mesmocontetdo Sendo que numa das vezes, 0
professor SS para recapitular o contetdo, rec@érceureccao do trabalho de casa

Para tratar a morfologia das plantas, como se pbdervar através do mesmo
quadro, ambos o0s professores recorreram a um c¢onpm guibes de accdo nas
primeira, segunda, terceira, quarta, quinta e sadtas, no caso do professor CM e
primeira, segunda, oitava, décima, décima primeiégima segunda e décima quarta
aulas, no caso do professor SS.

O relatério do estudo de caso, que resultou de wadrg, muito mais amplo do
gue o apresentado anteriormente, ndo pretendexctreflm estudo comparativo dos
professores em questdo, apenas funcionou como stretégia organizativa para a
realizacdo do respectivo relatério.

Lincoln e Guba (1985) assinalam que a tarefa ahclo relatério do estudo de
caso € situar o leitor no contexto com as suasiptadtrealidades e complexas inter-
-relacdes e permitir-lhe actuar cognitiva e emaoalimrente com os dados apresentados.
Para além disto, este relatério também serviu peatizar o Ultimo contraste de
informacg&o com os participantes (professores CMBe i trabalho de investigagao.
Sendo que os documentos escritos realizados poe @8, deste Ultimo contraste de
informacdo, revelaram um elevado acordo com odetatlo estudo de caso proposto
pelos investigadores.

Por exemplo, quando o professor CM foi confronteoim o facto de recorrer ao
organigrama para organizar os conteudos, ele alfirgug o vivenciou como filho de
uma professora primaria, como se pode ver pelafsmsacao:

"De facto, em relacdo a forma de estruturar os eddbs recorro em quase
todas as matérias aos organigramas, porque quamedoestudante aprendi a fazé-lo

assim como forma de simplificar as matérias. Talgsta estratégia me tenha sido



transmitida pela minha méae (professora primarialegme ajudou muito durante os
primeiros anos de escola e me ensinou a estrutasaminhas aprendizagens de esta

maneira"

REFLEXOES FINAIS

Muitas das investigacdes em Didactica das Ciéntdas como proposito
desenvolver um conhecimento base de ensino e, qupassivel, transformar em
orientacdes para a formacdo inicial e continuaptofessores. Similarmente, também
os resultados desta investigacdo podem transfaenam orientagcdes para a formacgéao
de professores, na medida em que podem contribeér pelhorar a préatica formativa
relativamente ao ensino.

Mais que identificar o modelo didactico do professegundo a hipotese de
progressao (Jiménez e Wamba, 2003) e posicionaA@mmu noutra tendéncia didactica
e/ou estaddio de conhecimento profissional, o foongmbde ajudar o professor de
ciéncias a efectuar a modelacdo do seu préprim@nisidependentemente do seu estilo
de ensinar. Esta modelacdo do ensino pode seraealiatravés do Instrumento de
Modelagao (IM), dando oportunidade ao professoradeder a aspectos do seu
pensamento e ac¢do quando esta comprometido cota deaensino.

A tomada de consciéncia de aspectos do seu pengangemo as crencas,
objectivos e conhecimentos subjacentes a sua actuacde crucial importancia no
momento de reflectir sobre a sua pratica, istoathanar a compreenséo do seu ensinar.

Melhorar a compreensdo do Sseu ensino e consequameEmo seu
desenvolvimento profissional podera traduzir-se au) reconstrucao consciente das

suas rotinas e guibes de accgdo, cada vez mais fiewseis, complexos e portanto,



paradoxalmente, menos rotineiros; (ii) construcéondvas sequéncias especificas de
accado mais coerentes com as suas préticas desejadas

Por vezes, o professor possui e/ou declara detedaircrenca acerca da
aprendizagem ou da avaliacdo, no entanto ndo coedegduzi-la para a acgao. Por
exemplo, os guides de ac¢do do professor SS,vadatiMemorizacdo do conteudo,
recorrendo a actividades de recolha no cangpaecorrendo a trabalhos com plantas
evidenciam-se como trabalhos ilustrativos ou dditnacdo de informacgdes dadas nas
aulas em detrimento da realizacdo de trabalhositp@ motivadores e investigativos,
constituindo deste modo um obstaculo aos préprisejds dos professores em geral
(Morcillo et al, 1998).

Também a crenca dos professores CM e SS, de gpeinafpais fontes de
informac&o para o aluno sdo o professor e o ligiando se trata da exposicao
dialogada do conteldo, esta constitui naturalmemegrande obstaculo a melhoria do
ensino das ciéncias. Segundo De Pro (1995) o mafafevera ter oportunidade de
gerar sequéncias de acc¢ao recorrendo a outrosiamidacticos ndo exclusivamente
centrados nos livros de texto, ou, entdo, procaderso do livro numa perspectiva mais
de acordo com uma exploracdo inovadora do seu @atedidactico-pedagdgico
(Cachapuz & Praia, 1998).

Em certas ocasifes, o formador com os seus fomsgmutle recorrer ao método
de casos (Serrano, 1994) para promover a analdiscassdo dos elementos mais
significativos ou criticos do caso em questdo, encdo do seu significado para o
ensino. Deste modo, o formador podera trazer ac@msa, dos estudantes ou mesmo
professores em exercicio, as suas rotinas e gddexcado, ainda que experienciadas
(mesmo que ndo experimentadas) como alunos ao mgwocesso de escolarizacdo

ou através de vivéncias fora da escola.



Inerentemente ao processo de investigacao realizack aqui se relata de um
modo sintético, também se chegam a conclusdes dietea metodoldgico. Por
exemplo, pode-se afirmar que a investigacao nadtaalonstituiu uma forma adequada
para estudar aspectos do pensamento e accdo desspres, na medida em que
permitiu fazer um estudo de caso de dois professQfel e SS, no contexto de sala de
aula, quando ambos estavam comprometidos em ersipeca do tem®iversidade
das Plantas.

Este estudo de caso revelou-se Util para realinaodelacdo do ensino dos dois
professores, CM e SS, porque permitiu analisar etallte as ac¢gdes e sequéncias de
accao implementadas por ambos os professores ecsolgmente as crencgas,
objectivos e conhecimentesn accadalos mesmos.

Relativamente aos métodos de recolha de informagéiog o estudo de caso se
centra fundamentalmente na prética dos professograyvacao em video revelou-se um
instrumento de exceléncia na hora de aceder agaseobjectivos e conhecimentus
e emaccdo. Nao obstante, a gravacdo com o microfgnercu as expectativas iniciais
dos investigadores, porque para além de incremenigualidade do som, permitiu
captar muita da informacao resultante da interagg&ose estabelece entre professor e
alunos, sobretudo no trabalho em pequenos grupgs gae o video por si s6 nédo o
conseguiu).

Através do trabalho de investigacdo realizado també pode afirmar que a
gravacao com microfone, sem querer desprezar azdgda informacao obtida através
da gravacao em video, pode ser una solucéo efazazppoceder a modelagéo do ensino

de aqueles professores que ndo gostam de ser gsaa@u uma camara de video.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS



Aguirre, J., & Speer, N. (1999). Examining the tielaship between beliefs and goals in
teacher practicéllhe Journal of Mathematical Behaviour, 18(32,7-356.

Baena, D. (2000). Pensamiento y accion en la engafde las cienciaEnsefianza de
las Ciencias, 18(2R17-226.

Bogdan, R., & Biklen, S. (1994)nvestigacao qualitativa em educac¢aorto: Porto
Editora.

Cachapuz, A. & Praia, J. (1998). Manuais escolayes:papéis para a escola do século
XXI. Inovacag 11(3), 61-73.

Canal, P. (2004). Las plantas, ¢ fabrican sus psagdimentos? Hacia un modelo escolar
alternativo sobre la nutricion de las plantdambique, 4255-71.

Carrillo, J. (1998)Modos de resolver problemas y concepciones sobmgal@matica y
su ensefianza: metodologia de la investigacionaciehes.Huelva: Universidad de
Huelva Publicaciones. Espafia.

Clark, C., & Peterson, P. (1986). Teachers’ thoymbtesses. In M. Wittrock (EdA
project of the American Educational Research Asdmeri. Handbook of research on
teaching New York: Macmillan Publishing Company.

Climent, N. (2002)EIl desarrollo profesional del maestro de Primariaspecto de la
ensefianza de la matemética. Un estudio de cBssis Doctoral. Universidad de
Huelva. Espafa.

Climent, N., & Carrillo, J. (2002). Developing anesearching profesional knowledge
with primary teachers. In J. Novotnd (EdBuropean Research in Mathematics
Education Il, Proceedings of the CERME 2, 269-F8@ga: Charles University.

Climent, N., & Carrillo, J. (2003a). El desarrolwofesional como practica reflexiva:
una conceptualizacién a partir del estudio de aesouna maestra. Documento

interno. Universidad de Huelva.



Climent, N., & Carrillo, J. (2003b). El dominio cgartido de la investigacién y el
desarrollo profesional. Una experiencia en mataraatcon maestraEnsefianza de
las Ciencias, 21(3)387-404.

De Pro, B. (1995). ¢Formacion de profesores densecia vs. profesor-tutor de
practicas de secundaria? In L. Blanco & V. Mellada.formacion de profesorado
de ciencias y matematicas en Espafa y Portiggdajoz: Diputacién Provincial.

Elliott, J. (1990)La investigacion-accion en educacidadrid: Morata.

Erickson, F. (1989). Métodos cualitativos de iniggstion sobre la ensefianza. In M.
Wittrock (Ed.). La investigacion de la ensefianza, Il. Métodos tai@los y de
observacionBarcelona: Paidés Educador.

Geelan, D. (2003).Weaving narrative nets to capture classrooms: mmdthod
gualitative approaches for educational researdtetherlands: Kluwer Academic
Publishers.

Jimenez, R. & Wamba, A.M. (2003). ¢Es posible ehlwia en los modelos didacticos
personales?: Obstaculos en profesores de Ciencatsirdies de Educacion
SecundariaRevista Interuniversitaria de Formacion del Profesto, 46113-131.

Krainer, K. (1999). Teacher education and invesiigainto teacher education: A
conference as a learning environment. In K. KraiferGoffree, P. Berger (Eds.).
European Research in Mathematics Education. 1@h Research in Mathematics
Teacher  Education. Osnabrueck  (Alemania): Forschunginstitut  fuer
Mathematikdidaktic.

Latorre, A., Del Rincén, & D., Arnal, J. (1997Bases metodologicas de la
Investigacion EducativaBarcelona: Hurtado Ediciones.

LeCompte, & M., Preissle, J. (1998thnography and qualitative design in educational

researchLondon: Academic Press.



Lincoln, Y., & Guba, E. (1985)Naturalistic Inquiry. Newbury Park, CA: Sage
Publications.

Mellado, V. (2003). Cambio didactico del profesarade ciencias experimentales y
filosofia de las cienciagnsefianza de las Ciencias, 21(33}3-358.

Monteiro, R. (2006)La ensefianza de las ciencias naturales desde ékanéognitivo
de la accionTesis doctoral. Universidad de Huelva. Espafa.

Morcillo, G., Rodrigo, M., Centeno, J. & CompiaM, (1998). Caracterizacién de las
practicas de campo: justificacion y primeros reglds de una encuesta al
profesoradoEnsefianza de las Ciencias de la Tie6€8), 242-250.

Patton, M. (1990).Qualitative evaluation methodsBeverly Hills, CA: Sage
Publications.

Porlan, R. (1993)Construtivismo y escuel&evilla: Diada Editora.

Rochelle, J. (2000). Choosing and Using Video Eapapt for Data Collection. In
Anthony Kelly & Richard Lech (Eds.)Handbook of Research Design in
Mathematics and Science Educatiohondon: Lawrence Erlbaum Associates
Publishers.

Santos, M. (1991)Mudanca conceptual na sala de aula: um desafio gégizo.
Lisboa: Livros Horizonte.

Schank, R., & Abelson, R. (1978cripts, plans, goals and understanding: An inquiry
into human knowledge structurdgéew Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Schank, R., & Abelson, R. (1995). Knowledge and mmgmthe real story. In Robert
Wyere (Ed.).Advances in Social Cognitiorivol. VIIl. New Jersey: Lawrence
Erlbaum Associates.

Schoenfeld, A. (1998a). On modeling teachisgues in Educatigrd(1), 149-162.



Schoenfeld, A. (1998b). Toward a theory of teachmgontext.Issues in Educatign
4(1),1-94.

Schoenfeld, A. (2000). Models of the teaching psscdournal of Mathematical
Behavior, 18(3)243-261.

Schoenfeld, A., Ministrell, J., & Van Zee, E. (2000 he detailled analysis of an
established teacher’s non-traditional lessdournal of Mathematical Behavior,
18(3),281-325.

Schon, D. (1987)Educating the reflective practitioneSan Francisco: Jossey-Bass
Publishers. (Trad. cast.a formacion de profesionales reflexivos. Hacianuevo
disefio de la ensefianza y el aprendizaje en laggimiesBarcelona; Paidés, 1992).

Serrano, G. (1994)nvestigacion cualitativa. Retos e interrogantedMdtodosMadrid:
Editorial La Muralla.

Sherin, M., Sherin, B., & Madanes, R. (2000). Exiplg Diverse Accounts of Teacher
Knowledge.Journal of Mathematical Behaviout8(3),357-375.

Shulman, L. (1986a). Paradigms and research pragianthe study of teaching, a
contemporany perspective. & project of the American Educational Research
Association. Handbook of research on teachingw York: Macmillan Publishing
Company.

Shulman, L. (1986b). Those who understand: knowdedgowth in teaching.
Educational Researchet5(2),4-14.

Shulman, L. (1987). Knowledge and Teaching: Foundat of the New Reform.
Harvard Educational Revievb7(1),1-22.

Stake, R. (1998)nvestigacion con estudio de casbkadrid: Ediciones Morata.

Stenhouse, L. (1984nvestigacion y desarrollo del curriculuriladrid: Morata.



Strauss, A., & Corbin, J. (1994). Grounded theomsthmdology: an overview. In N.
Denzin & Y. Lincoln (Eds.)Handbook of qualitative researclhhousand Oaks, CA:
Sage Publications.

Thompson, A. (1984). The relationship of teachedaceptions of mathematics and
mathematics teaching to instructional practiéducational Studies in Mathematics
15,105-127.

Van Maanen, J. (1988). Tales of the field: on wgtethnography. In D. Geelan (2003).
Weaving narrative nets to capture classrooms: mdthod qualitative approaches
for educational researciNetherlands: Kluwer Academic Publishers.

Verloop, N., Driel, J., & Meijer, P. (2001). Teachanowledge and the knowledge base
of teachinginternational Journal of Educational Research, 381-461.

Wamba, A. (2001). Modelos didacticos personalesbgtaculos para el desarrollo
profesional: estudios de caso con profesores decl@e Experimentales en
Educacion Secundaria. Tesis doctoral. UniversidadHtielva. UMI-Pro Quest.

Information and Learning. http://wwwlib.umi.com/aghu/fullcit?p3069957

Zimmerlin, D., & Nelson, M. (2000). The detailed adysis of a begining teacher

carrying out a traditional lessadournal of Mathematical Behavipt8(3),263-279.



Quadro 1. Representacdo esquematica do processwdeacdo do ensino, com a
exemplificacdo das linhas de transcricdo da texdejéo e episddios e sub-episodios
respectivos (adaptado de Schoenfeld, 2000).

Linhas de Licao Episodio Sub-episodio
transcricao
Linha 1 [3.] [3.1.] | [3.1.1] |
Linha 2
| [3.1.2] |
[ [3.2] | [[8.2.1] |
Linha n | 3.14] | [3.14.1] |

Quadro 2. Caracterizacao do episodio numero 9-episddios 1, 2 e 3, da primeira
licdo do professor CM.

[1.9.] Organizacéo do conteudeMorfologia das [1.9.1.] P dialoga com os
plantasyecorrendo ao organigram¢87-415) alunos sobre o contetdo

Evento desencadeante: do organigrama —

P apresenta uma questéo sobre se todas as plaatadvprfologia das plantas
observaram no exterior eram todas iguais. (387-408)

Crencas:

A disciplina esta orientada, exclusivamente, para | Didlogo socratico (397-
aquisicao de conceitos. 408)

O aluno interactua com a matéria e o professodasenObjectivo de contetudo
o ultimo o intermediério entre esta e o aluno. A especifico:
interaccao que se produz entre o professor e @ aluMorfologia das plantas —
ndo é equilibrada, sendo mais forte na direcgéo raiz, caule, folha, flor e
professor aluno que a inversa. fruto.

O professor organiza os conteudos de aprendizagem

0s quais transmite mediante exposic¢éo, utilizando

estratégias organizativas/ expositivas que procuraifl..9.2.] P elabora o

ser atractivas. organigrama no quadro
Obijectivo: relativo ao conteudo (409
Organizar o conteudo — Morfologia das plantas, 413)

recorrendo ao organigrama.

Conhecimento: Objectivo de contetdo
CPG - O papel do organigrama e dialogo socraticg naspecifico:

organizacéao do conteudo. Morfologia das plantas —
Tipo de episodio: raiz, caule, folha, flor e
Guiao de accéao. fruto.

Parte da imagem da licao:
O tdpico - Morfologia das plantas forma parte da
imagem da licao. [1.9.3.] P espera que os

Evento término: alunos passem o
P considera que todos os alunos tiveram tempo pafrarganigrama para os seus

copiar 0 organigrama para 0s seus cadernos. cadernos (414-415)




Quadro 3. Conteudos especificos de Ciéncias Nattretados pelos professores CM e
SS e identificacdo dos respectivos episodios dakelos de ensino.

Professor CM Conteudos Professor SS
Episédios especificos de Episédios
Ciéncias Naturais

Plantas
[1.2.] Recapitulacdo do Seres vivos e nao
conteudo VivoS
[1.3.] Elaboracéo do Plantas como seres [1.2.] Exposi¢ao dialogada do
conteudo, recorrendo a | vivos e exemplos conteudo, recorrendo|a
uma actividade de desenho correcgao do trabalho de cgsa

Diversidade das plantas

Definicdo de [1.1.] Exposicédo dialogada do

diversidade e conteddo
exemplos de [2.3.] Recapitulacdo dp
plantas (com flor) contetdo

[2.7.] Recapitulacdo d
conteudo, recorrendo|a
correccao do trabalho de cdsa

[®)

Morfologia das plantas

[1.4.] Exposicdo dialogada Morfologia das [1.3.] Exposicédo dialogada do

do conteudo plantas - raiz, conteudo, recorrendo|a
[1.9.] Organizacéao do caule, folha, flor e| correccédo do trabalho de casa
conteudo, recorrendo ao fruto [1.14.] Exposicao dialogada do
organigrama contetdo
[2.5.] Recapitulacdo do [1.18.] Recapitulacéo dF
conteudo, recorrendo a conteudo, recorrendo a leitura
uma transparéncia do livro
[3.6.][4.2.] [5.2.] [2.4.] Recapitulacao dp
Recapitulagcéo do conteudo conteudo
[6.6.] Avaliacdo do [2.8.] Recapitulacao dp
conteudo, recorrendo ao conteudo, recorrendoja
teste correcgao do trabalho de cdsa

[2.10.] Recapitulacdo d
conteudo, recorrendo & amostra
de um exemplar real de planta
[2.17.] Memorizagéo d
conteudo, recorrendo a uma
actividade de recolha no campo
[8.2.] Avaliacdo do conteudo,
recorrendo a questoes
apresentadas oralmente
[10.3.][10.5.] [11.10.]
Memorizacdo do conteudp,
recorrendo a trabalhos com
plantas
[12.4.] Avaliacdo d




conteldo, recorrendo ao
trabalho dos aluno
[14.3.]1[14.5.] [14.6.]

Avaliagao do conteudo,

recorrendo ao teste




Resumo: A prética dos professores pode ser analisatha perspectiva de melhorar a
sua compreensao, através da caracterizacdo doslementos (Krainer, 1999). E neste
sentido, da compreensdo da pratica do professergsjia investigacdo se desenvolve,
porgue o principal objectivo € compreender o persame accdo do professor, quando
este estd comprometido com o acto de ensino. Dest®, na presente investigacao
descreve-se como se pode modelar o ensino de dufssgores do Ensino Basico,
relativo ao temaDiversidade das PlantasEsta modelagédo do ensino corresponde
basicamente a analise detalhada das crengas,iobgeetconhecimentos em acg¢édo, em
sala de aula, através da compreensdo de entidadlésas como o guido de accao,

rotina e improvisacao.

Abstract: Teacher's practice can be analysed inewmsppctive of enhancing its

understanding, through the characterization ofrtelments. The main focus of this
research concerns the comprehension of teachactqa, because the main goal is the
understanding the thought and action of the teaelinmn he's compromised with the
teaching act. This way, current research descthegrocedures to model the teaching
of two teachers, related to the thematicPddints Diversity.This teaching modelling

basically corresponds to the micro-analysis oftdaeher beliefs, goals and knowledge
in the classroom action, by the understanding ebttétical entities as script, routine and

improvisation.

Resumé: La pratique des enseignants peut étre siealypour améliorer sa
compréhension, a travers la caractérisation de @éments (Krainer, 1999). C'est dans
ce sens, de la compréhension de la pratique dseigrant, que cette recherche se

développe, parce que le principal objectif est cmmgre la pensée et l'action de



I'enseignant, quand celui-ci est compromis avextel'd'enseignement. De cette fagon,
dans la présente recherche se décrit comme se grectder pour modéliser
I'enseignement de deux professeurs de I'enseigndrasique, concernant la thématique
Diversité des Plantes. Cette modélisation de ligneeent correspond basiqguement a
I'analyse détaillée des croyances, d'objectifseetahnaissances dans action, dans salle
de lecon, a travers la compréhension d'entitégithées comme les scripts, routines et

d'improvisations.



