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Resumo:

Neste trabalho analisa-se a pratica de dois paiessno seu primeiro ano de exercicio
profissional através do Instrumento de Modelac8t),(fjue permite caracterizar os seus
guibes de accado oscripts O script corresponde a uma entidade teérica que permite
compreender uma sequéncia de accdes estandardidepgendente do contetdo de
ciéncias. A incorporacédo de elementos a praticendeo do professor tera que passar por
um questionamento e analise continuos e contexaams do seu ensino. Deste modo, a
reflexdo sobre oscriptstorna-se essencial para a melhoria do ensino.

Palavras-chave:Ensino, ReflexadScripts Pratica do professor.

1. Introducéo

A prética dos professores pode ser analisada segunidas perspectivas. Esta pode ser
fonte de problemas e perguntas para a teoria edpriprprofessor desde a visdo de
profissional reflexivo (Schon, 1987), de profisgibmvestigador do curriculo (Stenhouse,
1984), da investigacdo-accao (Elliott, 1990), imernuma investigacado colaborativa
(Climent e Carrillo, 2002, 2003a,b) e, segundo Keri(1999), desde a perspectiva de
melhoria da sua compreenséo através da caractwidas seus elementos.

Esta investigacdo desenvolve-se dentro do paradidan@ompreensdo da préatica do
professor (Krainer, 1999), e tem em conta a higdtes progressdo como marco de
referéncia para a formacéo de professores (P@05) de modo orientador.

Segundo Shulman (1986a), compreender o ensino up@ssuma compreensao do
pensamento e accao do professor, sendo esta caorsgoeglena, de acordo com Clark e
Peterson (1986), quando se estudam estes dois idsrmein conjunto e cada um deles se
analise em relacdo com o outro. Neste sentidoanegestigacdo realiza-se uma analise
cognitiva da accao do professor, recorrendo aouim&nto de Modelacao (IM) do ensino,
proposto por Monteiro (2006) e Monteiro et al. (20@009), que permite analisar em
detalhe as crencas, os conhecimentos e 0s objeativoprofessor subjacentes a sua



actuacao, num contexto particular de ensino. Bdt@drmite abordar o pensamento do
professor desde as suas cognic¢des (crencas, cor@mgs, objectivos) e a sua accao desde
as sequéncias de ac¢des compreendidas como rgtnipsse improvisagoes.

Entenda-se acg¢do do professor como as accdes efuénsias de accdes que este
implementa na sala de aula (dentro ou fora), quast® comprometido com o acto de
ensinar. No entanto, esta accao do professor ndaitea correspondéncia directa com 0s
comportamentos observaveis (comportamento como féitm) porque para além dos
comportamentos observaveis, adiciona-se o0s sigdie atribuidos a ditos
comportamentos (Erickson, 1989). Deste modo, coemgie-se as acc¢des do professor ndo
como comportamentos deste, mas acc¢oes que integaantos da cognicdo e do contexto
especifico de ensino.

Com o propoésito de estabelecer as accdes e segsiéeiaccdo implementadas pelo
professor, recorre-se a entidades tedricas dendasneotinascript e improvisacao. Estas
entidades tedricas sao as que permitem captunéerprietar os aspectos do pensamento do
professor (as vezes 0s aspectos mas tacitos dwgesmo as crengas, 0s conhecimentos
e 0S objectivosa acgaoe, por outro lado, compreender como estas cognipberactuam
entre si num contexto particular.

Monteiro (2006) considera que a rotina correspoadama estrutura basica de uma
sequéncia de accdes que esta estandardizada eireotiu também uma ac¢do Unica
rotineira, num contexto particular (Schank e Abe|sb977, Schoenfeld, 2000, Sherin et
al., 2000) e independente do conteudo a trataamas de ciéncias. €ript corresponde a
uma sequéncia de acc¢des também estandardizadaedragtnum contexto particular, mas
com dependéncia do conteudo de ciéncias. Istaséript € como que uma especializacao
de uma rotina mas com uma dependéncia conceptabari& e Abelson, 1977, 1995,
Schoenfeld, 2000). Para além das rotinasrgpts também se podem entender algumas
accoes do professor como improvisagoes.

Neste trabalho destacam-se particularmentscopts porque através da analise critica
destes se conseguem pistas para um desenvolvipeiissional mais coerente com as
praticas desejadas dos professores.

2. Metodologia

Para compreender a complexa articulacdo entre mpemsa cognitivo e ac¢ao docentes,
presentes no fendbmeno de ensino, realizou-se wceske dois casos, integrado numa
investigacdo naturalista segundo Lincoln e Gub&%19Deste modo, concretizam-se 0s
modelos de ensino de dois professores do 2° Calargino Basico, no primeiro ano de
exercicio profissional, CM e SS, relativamente aiddde didacticaDiversidade das
Plantas tematica do ambito das Ciéncias Naturais.

Cada modelo de ensino corresponde a uma caractwizdetalhada das crencas,
conhecimentos e objectivos accao(Monteiro, 2006), interactuando conjuntamenteacad
vez que o professor implementa uma sequéncia desiccompreendida pelas entidades
tedricasscripts rotinas e improvisacoes, ja mencionadas anteeioten

Ainda que nao se tenha exigido aos professoregiparites um compromisso com o seu
desenvolvimento profissional, pelo que o object@steido coincide com o pensamento do
professor, neste trabalho o interesse dos investiga vai mais além da catalogacédo das
associacoes estabelecidas entre as cogni¢cdescedes @los professores, para transcender
a modelos que podem promover avanc¢os em estudtesdavolvimento profissional.



A caracterizacdo detalhada das sequéncias de adggdementadas por ambos
professores, é realizada, depois da transcric@ba la linha, das aulas dos professores,
tendo por base o IM segundo Monteiro (2006), adEptdo modelo de Schoenfeld
(1998a,b, 2000) e incorporando aspectos de estielasitros autores: Schank e Abelson
(1977),Shulman (1986b, 1987Fantos (1991)Porlan (1993)Carrillo (1998),Aguirre e
Speer (1999), Sherin et &2000), Schoenfeld et al(2000), Zimmerlin e Nelson (2000),

Verloop et al. (2001), Climent (2002), entre outros

3. Resultados e discussao

Como resultado do processo de modelacdo do enstivei@m-se modelos de ensino para
cada um dos professores. Nestes modelos estabedecas) crencas, os objectivos, os
conhecimentos activados prioritariamente no cootexe accdes, interactuando
conjuntamente, ao longo das doze e quinze aulaSMlee SS, respectivamente. Estes
modelos de ensino ndo sdo gerais, mas particutlresada professor e especificos do
contexto.

Na figura 1 apresenta-se a nona sequéncia de adadgsmeira aula do professor CM,
com o objectivo de organizar o conteudblerfologia das Plantascompreendida como
um script, composto por trés accdes: [1.9.1.] o professaloga com os alunos sobre o
conteudo do organigrama — Morfologia das planta®.2l] o professor elabora o
organigrama no quadro relativo ao conteudo e [].9.professor espera que os alunos
passem 0 organigrama para os seus cadernos. Comodseobservar nesta figura,
inerentemente a esta sequéncia de accOes implatagmtto professor CM, identifica-se
um conjunto de crengas que condicionam estas gag@®® por exemplo, o professor cré
que a disciplina esta orientada, exclusivamenaguisicdo de conceitos/termos.

[1.9.] Organizacdo do conteudeoMorfologia das plantas, [1.9.1.] P dialoga com o5
recorrendo ao organigrama (linhas 387-415) alunos sobre o conteudo dp
Evento desencadeante: organigrama — Morfologia

P formula uma questéo sobre se todas as plantas que | |das plantas (linhas 387-408)
observaram no exterior eram todas iguais.

Crencas: Dialogo socrético (linhas
A disciplina esté orientada, exclusivamente, para a 397-408)
aquisicao de conceitos/termos. Conteldo especifico:
O aluno interactua com a matéria e o professodasen Morfologia das plantas +
altimo o intermediario entre esta e o aluno. Aratedo que s¢ |raiz, caule, folha, flor e

produz entre o professor e 0 aluno nao é equilthreehdo fruto.
mais forte na direccdo professor-aluno que a iavers
O P organiza os contetdos de aprendizagem, 0s quais

transmite mediante exposi¢éo, utilizando estraségia [1.9.2.] P elabora o
organizativas, expositivas que procuram ser auagti organigrama no quadro
Objectivo: relativo ao conteudo (linhas

Organizar o contetdo — Morfologia das plantas,mecolo | | 409-413)
ao organigrama.

Conhecimento: Conteudo especifico:

Conhecimento Pedagdgico Geral (CPG) — O papel do Morfologia das plantas +
organigrama e didlogo socratico na organizacamdteddo. raiz, caule, folha, flor e

Tipo de episodio: fruto.

Script

Parte da imagem da licdo:




O topico - Morfologia das plantas forma parte dagem [1.9.3.] P espera que 0S
da licao. alunos passem o

Evento término: organigrama para 0s seus

P considera que todos os alunos tiveram tempocoaiar cadernos (linhas 414-415)
0 organigrama para 0s seus cadernos.

Figura 1. Caracterizacao detalhadasdapt do professor CM, segundo IM (Monteiro, 2006).

Para além disso, percebe-se também que o papejaioigrama e dialogo socratico que se
estabelece entre o professor e alunos sdo conhdosneondicionantes das accdes
implementadas pelo professor CM.

Com esta caracterizacdo nao se pretende uma géerpasitivista, na qual se estabelecem
relacdes do tipo causa-efeito, isto é, ndo se affgoe a crenga que corresponde ao facto
do professor organizar os conteudos de aprendizagsmguais transmite mediante
exposicdo, utilizando estratégias organizativagisitipas que procuram ser atractivas,
provoca a sequéncia de acgdes respectiva, masstjueeacao foi a observada e extraida
das acc¢Oes implementadas pelo professor CM, no mtorespecifico da sua aula.

Ha que ser consciente da impossibilidade de aphoacanismos de causa-efeito aos
complexos fendmenos educativos. No entanto, ndcedosncerto que a exploragdo e
deteccdo de certas relacbes fortes € uma impor@mt&ibuicio no momento de

compreender ditos fendmenos.

Do mesmo modo que esseript, para abordar a Unidade DidactiBaversidade das
plantas os professores CM e SS implementaram dististopts que se apresentam com
estruturas de ac¢cao comuns (Monteiro et al., 2@08)ermos cognitivos e mecanicos (ver
quadro 1).

1. Exposi¢éo dialogada do contetdo

1.1. Exposicao dialogada do conteldo, recorrerdibugia do livro

1.2. Exposicao dialogada do conteldo, recorreratr@ccao do trabalho de casa

1.3. Exposicao dialogada do conteudo, recorrengoaactividade de desenho

1.4. Exposicdo dialogada do conteudo, recorrengn axemplar real de planta

2. Exposicao ditada do conteudo

3. Recapitulagédo do conteldo

3.1. Recapitulagcdo do conteldo, recorrendo a a#cedo trabalho de casa

3.2. Recapitulagéo do conteudo, recorrendo a ¢éedarlivro

3.3. Recapitulagao do conteudo, recorrendo a wmagaréncia

3.4. Recapitulacdo do conteldo, recorrendo a ¢éeitaruma ficha informativa

3.5. Recapitulacdo do conteldo, recorrendo a asndstum exemplar real de planta

4. Recapitula¢éo ditada do conteudo

5.1. Memorizagdo do conteldo, recorrendo a umsidatie do livro

5.2. Memorizagdo do conteudo, recorrendo a umeidatie com o livro

5.3. Memoriza¢ao do conteldo, recorrendo a uma fich

5.4. Memorizac¢ao do contelido, recorrendo a umei@datie de recolha no campo

5.5. Memorizagdo do conteudo, recorrendo a trabalbm plantas

6.1. Elaboragdo do conteudo, recorrendo a umaideie de registo de observagdes |das
plantas, no campo

6.2. Elaboracéo do conteldo, recorrendo a umaidetie de classificacao

6.3. Elaboracéo do conteldo, recorrendo a umaidedtig de classificacdo, em grupo

6.4. Elaboracdo do conteldo, recorrendo a umaicadi® com livro

6.5. Elaboracéo do conteldo, recorrendo a umaidati® de desenho

7.1. Organizacdo do conteudo, recorrendo ao organay

8.1. Detecc¢dao previa do conteldo, recorrendo aamiddade de desenho




8.2. Detecc¢do previa do conteldo, recorrendo @oghio do trabalho de casa

9.1. Avaliagdo do conteldo, recorrendo ao teste

9.2. Avaliacdo do conteudo, recorrendo a corredcéimabalho de casa

9.3. Avaliacdo do conteudo, recorrendo a questdesantadas oralmente

9.4. Avaliacdo do conteudo, recorrendo a corredgdoma ficha

9.5. Avaliagdo do conteldo, recorrendo aos tralsallos alunos

Quadro 1. Estruturas de acc¢éao relativassaoipts resultantes dos modelos de ensino de CM e SS
(Monteiro, 2006).

Por exemplo, os scripts usados por CM relativostuteira de accdo 7.0rganizacédo do
conteudo, recorrendo ao organigramagprofessor apresenta os contetdos simulando a sua
construcdo, procurando que as estratégias orgmmazasejam atractivas ao aluno. Os
scriptsrelativos a estrutura de ac¢8d.., o diagnostico que o professor CM faz aos seus
alunos através do desenho esta baseado exclusieanenconteidos que, supostamente,
foram dados anteriormente e por outro lado, o psaieCM usa o dialogo interactivo com

0s seus alunos sobre o desenho com a finalidadgndéar de novo a construcdo dos
conteudos.

Quando os professores CM e SS recorrem a scriatisvos as estruturas de accéo 1.1.
Exposicao dialogada do conteudo, recorrendo a teaito livro, apresentam a crenca de
que as principais fontes de informacéo para o asdwoo professor e o livro, entre muitos
outros aspectos.

4. Conclusoes

Muitas das investigagcBes em Didactica das Ciénémscomo propdsito desenvolver um

conhecimento base de ensino e, quando é possaredfdrma-lo em recomendacdes para a
formacao inicial e continua dos professores. Tambémesultados obtidos na presente
investigacdo podem-se transformar em recomendgg@i@sa formacdo de professores,
porque cremos que podem contribuir para a melldaripratica formativa com respeito ao

ensino.

Desta investigacao pode-se concluir que o profegaomesmo futuros professor) pode
aprender a modelizar o seu proprio ensino e estelagio pode ser realizada através do
IM, proposto por Monteiro (2006) e melhorado em kémo et al. (2008), dando a
oportunidade ao mesmo de aceder, conjuntamenspegtas do seu pensamento e ac¢cao
guando esta comprometido com o acto de ensinar.

A tomada de consciéncia dos aspectos do seu pemgaroemo as crencas, 0S objectivos
e 0s conhecimentos subjacentes a sua actuacaocréai® importancia no momento de
reflectir sobre a sua pratica, isto €, melhoraorapreensao do seu estilo de ensinar. Desta
forma, os professores poderao construir novas se@gde accdo o inclusive reconstruir
0s seuscripts incorporando-lhes aspectos mais inovadores cejaless, mantendo a sua
compatibilidade para a acc¢ao.

Por exemplo, osscripts usados pelo professor CM relativos a 7.1., poderser
enriguecidos se o0 professor orientasse 0s seussalurconstruir, eles mesmos, as suas
relacbes conceptuais (em mapas de conceitos), nsleguas orientacdes de meta-
-aprendizagem de Novak e Gowin (1984). Tambémivalaente accript relativo a 8.1.,

no qual o professor CM usa o desenho para detemtéeldos dados anteriormente, podia
evoluir no sentido de um instrumento Gtil para dite ideias previas/concepcgdes
alternativas dos alunos como o descrito em BarfB289) sobreproblemas ambientais ou



em Monteiro e Aguaded (2001) sobre a baixa diversidimte sapais. Para além disto, os
desenhos dos alunos podem-se converter numa adevicriativa onde as suas ideias se
podem transformar em problemas para a investigatésala de aula.

De modo geral, um professor, ao apoiar-se num ensamstrutivista e promovendo a
meta--reflexdo através da investigacdo-accdo, ptdisformar os seuscripts Em
qualquer caso, a proposta de incorporacao de etemarpratica de ensino do professor
tera que passar por um questionamento e analisggwos e contextualizado do seu
ensino.

Também, a reflexdeme sobrea accao (Schon, 1987)paraa accao podera traduzir-se na
reconstrugdo consciente deripts cada vez mais ricos, flexiveis e complexos, ptotan
paradoxalmente, menos rotineiros. No entanto, esmfpts devem conservar a
caracteristica funcional para a acg¢do, mantendocemo caracter de estandardizagao,
ainda que aberta e reformulavel.
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