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Resumo

No intuito de analisar e interpretar a atuacdo do professor de fisica em sala de aula,
elaboramos um instrumento de andlise com cinco dimensdes, que procuraram descrever — i) as
estratégias escolhidas para a conducdo do ensino, ii) as habilidades mobilizadas, iii) as atitudes na
interacdo com os alunos, iv) a avaliacdo que o professor faz do seu trabalho e v) a meta-avaliagdo ou
tomada de consciéncia sobre a prépria atuacdo. O instrumento foi construido a partir de ideias
construtivistas sobre ensino e aprendizagem e de dados empiricos provenientes de relatos de
professores sobre suas aulas. Num processo de idas e vindas, buscamos coeréncia da teoria adotada
com a natureza dos dados sobre a atuacdo do professor. O objetivo maior foi de fornecer subsidios
aos formadores de professores sobre as dificuldades que estes podem encontrar para modificar suas
praticas a partir das ideias veiculadas pelos programas de formacéo docente.

Palavras-chave: Construtivismo na sala de aula; formacéo de professores, modificacédo das praticas
docentes.

Abstract

With the purpose of analyzing and interpreting physics teachers’ performance in the
classroom, we elaborated an analysis instrument with five dimensions which aim to describe — i) the
strategies chosen to conduct learning, ii) the abilities mobilized, iii) the attitudes in the interaction
with students, iv) the evaluation the teacher makes of his work and v) the meta-evaluation of his
practice. The instrument was constructed from constructivist ideas of teaching and learning and
empirical data from teachers’ statements about their classes. Through a to and from process we
sought coherence of the adopted theory with the nature of data about teachers’ performance. The
broader purpose is to provide ground for teachers’ educators about difficulties teachers may find
when trying to modify their practices during a professional development program.
Key-words: Constructivism in the classroom, teachers’ professional development, modification of
teacher practices.

1. Introducéo

A motivacdo dessa pesquisa emergiu de observacGes dos desejos, dificuldades e angustias
dos professores participantes de programas de desenvolvimento profissional, e do pouco sucesso
desses cursos em ajuda-los a realizar mudancas reais no ensino. Essa tem sido também uma
preocupacdo geral dos pesquisadores quando se mostram frustrados pelo fato de os resultados das
suas pesquisas ndo chegarem a sala de aula; para nds isso significaria ndo se conseguem produzir
mudancgas significativas nas concepcdes de ensino dos professores.

De fato, a manutencgdo das praticas cotidianas e a deturpagdo das ideias veiculadas ocorrem
com frequéncia, a contar pela vasta literatura que descreve resultados e sentimentos oriundos de
programas de formacdo pos-universitaria. Assim como os professores invocam o0s alunos como
justificativa de fracasso, também formadores apontam atitudes de resisténcia as propostas por parte
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dos professores. Entre as atitudes inadequadas destes, os formadores comumente apontam a procura
por receitas prontas, os mecanismos de defesa de natureza psicoldgica (professores fogem a admitir
sua responsabilidade pelo fracasso dos alunos) e o preconceito em relacéo a teoria (Perosa, 1997).

Os objetivos dos professores e dos formadores parecem ser inicialmente 0s mesmos, mas
as razBes para os fracassos e 0s entraves para desenvolver o processo, Vistos por um grupo e por
outro, sdo em geral bastante divergentes. Para Perrenoud (1993), um equivoco classico a que
incorre o formador é a ideia de que a mudanca depende de um simples esclarecimento racional,
subestimando outros determinantes da pratica pedagogica. Alguns professores, de fato, queixam-se
de que o0s cursos sdo muito tedricos, nao trazendo elementos realmente Gteis a sua pratica, e de que
0s conteudos ensinados ndo sao aplicaveis a sua realidade.

Por outro lado, os formadores ndo reconhecem tais caracteristicas nos seus cursos e se
perguntam qual sera o elo ndo estabelecido, capaz de fazer com que os professores compreendam as
propostas e apliqguem na sala de aula aquilo que os cursos esperam. De qualquer modo, ha um
descompasso entre as expectativas dos formadores e 0 que vai para a sala de aula.

Participamos desde 2005 de um Projeto FAPESP para a formacdo de professores,
acompanhando de perto o que os professores eram capazes de praticar nas suas aulas. Percebemos a
dificuldade deles em encaixar os conhecimentos aprendidos com a participacdo no projeto dentro
do conjunto das suas a¢des na sala de aula. Parecia haver algum conflito interno que os levava a
uma grande inseguranca ao tentar mudar as praticas.

Assim, procurando observar com maior profundidade essas dificuldades, pudemos notar
que, no desenvolvimento do planejamento do professor na sala de aula (especificamente, nesta
pesquisa, do professor de fisica), ocorriam truncamentos na sua sequéncia pedagdgica quando ele
procurava incluir novas ideias, veiculadas pelo programa de formacdo, as suas a¢des habituais de
sala de aula. Procuramos identificar e caracterizar elementos que compdem essa pratica através de
um instrumento capaz de representar essa atuacdo e de auxiliar-nos no entendimento da distancia
entre 0 que esperam 0s pesquisadores e 0 que se realiza na pratica.

2. Ac0es do professor e 0s pressupostos construtivistas

Adotamos, para a conducdo de um programa em modalidade formacdo continua,
concepgdes de aprendizagem de cunho construtivista; Piaget, Bachelard e Vigotsky sdo os autores
principais que embasam os procedimentos adotados. A seguir, fazemos um apanhado geral das
principais caracteristicas dessas concepcfes e de como elas poderdo estar incluidas nas acdes do
professor. Nossa intencdo € olhar para essas acdes e compreender 0 que ocorre com a intervencao
do professor durante o processo de ensino e aprendizagem.

A pedra angular de teoria construtivista ¢ a ideia de que o conhecimento € fruto de
construgcdes ou elaboracGes da mente humana, em oposi¢cdo a descri¢des objetivas ou coOpias da
realidade concreta (Piaget, 1997, Bachelard, 1996, Vigotsky, 2000). As informacGes provenientes
do meio fisico ndo possuem significado intrinseco; € o individuo quem ativamente as interpreta e
Ihes atribui significado (Osborne & Wittrock, 1985). Essa construcdo de significados atribuidos aos
fendmenos para compreendé-los e explica-los é influenciada por fatores como os conhecimentos e
vivéncias anteriores do sujeito, seus interesses e valores (nos quais se incluem fatores historicos e
sOcio-culturais) e suas potencialidades cognitivas.

Uma decorréncia importante dessa visdo implica em prever que, mesmo antes de uma
crianca entrar na escola ou de um estudante comecar a aprender determinado conteudo, ja possuem
vivéncias que lhes permitiram produzir um quadro interpretativo dos fenémenos de que tratara
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aquele contetido, portanto ja trazem, desde o inicio do aprendizado, uma bagagem prévia. “Quando
se apresenta a ciéncia um espirito nunca € jovem” (Bachelard, 1996).

Pesquisadores da década de 80 que investigaram essas ideias prévias dos estudantes
verificaram que elas sdo frequentemente diferentes das cientificas (Viennot, 1985, Driver et al,
1994), por conseguinte, identificadas como erros dentro do ambiente escolar. O problema desses
erros € que eles ndo sdo retificados (no sentido bachelardiano) de forma simples (por exemplo,
através de um ensino transmissivo que “revela a verdade” para o estudante), pois uma vez
construida uma ideia, ela se aloca na estrutura mental do sujeito, relacionando-se a outras
concepgdes que ele j& possui, de tal forma que pode tornar-se consideravelmente resistente a
mudanca (obstaculo epistemoldgico).

Diversas metodologias de ensino ja propostas, que atendem a teorias construtivistas,
referem-se a algumas caracteristicas em comum, como a consideragdo das concepg¢des prévias do
aprendiz durante o processo de aprendizagem e o estimulo a motivacao através de problemas ou
situagdes que criem uma pertinéncia para o aprendizado — em termos de fenémenos que, para serem
bem explicados, necessitem do contetdo que se quer ensinar. E consenso entre os autores da
tradicdo construtivista aqui citados que o aprendizado da ciéncia requer uma atividade mental ativa,
construtora de significados, por parte do aprendiz. O mesmo se pode considerar quando o aprendiz
é o professor em formagé&o continua.

Piaget (1997) prevé que o processo de aprendizado possa ser longo, pois requer etapas
sucessivas de construcdo e reconstrucao dos significados, o que envolve ajustes nas estruturas ja
construidas (acomodacdes e assimilacdes aos esquemas cognitivos). As possibilidades de ajustes se
ampliam de modo gradativo, especialmente em se tratando de conteddos complexos, como € o caso
da fisica.

Na sala de aula, nas primeiras aproximagdes a um fendmeno, o estudante tem acesso a
algumas poucas experiéncias ou situacdes em que o conceito € aplicado (nos casos que veremos a
seguir, o conceito de corrente elétrica foi inicialmente estudado para um circuito simples pilha-
lampada). As explicacdes do professor, tendo em conta as potencialidades pontuais dos seus alunos,
também sédo limitadas, o que torna dificil identificar no erro do aluno uma barreira conceitual que
precisa ser ultrapassada.

Além disso, 0 uso de um conceito recém-aprendido ndo apresenta autonomia suficiente
para situacOes diferentes, mesmo que sejam analogas do ponto de vista tedrico-cientifico. Esse é o
estagio em que o aprendiz é capaz de fazer algo em cooperacao (Vigotsky, 2000), que sozinho nédo
seria capaz (zona de desenvolvimento proximal). Dai, a competéncia do professor é essencial. E
Vigotsky reconhece a necessidade da intervengao oportuna e adequada do professor em sala de aula
para proporcionar a aprendizagem desejada.

Vigotsky (ibid) também ressalta uma nova compreensdo que se deve ter da imitacdo no
aprendizado. Longe de ser um processo mecanico que qualquer um pode fazer, a imitagéo envolve
um intenso uso das capacidades que o aprendiz ja possui e uma atividade mental de interpretacéo e
significacdo das acGes que estdo sendo realizadas. Dessa forma, a imitacdo funciona como uma
pré-criacdo assessorada (novamente o papel importante do professor), em que determinados
procedimentos devem ser aprendidos para que o individuo adquira autonomia para uma criacao
independente.

Conforme os estudos de Piaget (1976), na fase de aprendizagem, o sujeito relaciona o
elemento novo a uma estrutura conceitual, porém com pontos de desencaixe — 0 que o leva a uma
desequilibracdo na estrutura e a chance de atualizacdo dos esquemas cognitivos, se houver
condicbes favordveis. Dado o processo de decodificagdo, interpretacdo e acomodacdo da
informacdo que é recebida pelo aprendiz, a distorcdo € inevitavel e, justamente em vista disso, fala-
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se das “sucessivas reconstrugfes” do conhecimento que o aprendiz deve operar. Por isso, 0
professor “deve estar atento ndo apenas as ideias que os alunos possuem antes, mas também ao
longo do processo de ensino” (Bastos et al, 2004, p.45). Ou seja, ndo basta o professor ouvir o que
o0 aluno pensa sobre um fenbmeno somente em uma fase inicial e diagnostica do ensino de um
conteddo. O didlogo deve ser constante e o professor precisa estar atento aos feedbacks
intermediarios das novas hipdteses levantadas pelos alunos e suas compreensfes da ciéncia em
estudo e, na medida do possivel, quando se consegue criar um ambiente de confianca mutua,
também suas ddvidas e confusoes.

As proprias atividades geralmente escolhidas por metodologias de orientagdo construtivista
contém densidade maior de momentos ndo centrados no professor (como experimentos, debates e
trabalhos em grupos) e quantidade também grande de instantes que, embora orquestrados pelo
professor, requerem grande interatividade dos alunos, como explicagfes em que o professor pede
ajuda aos alunos para interpretacdes, exemplificacdes etc.

O tipo de atividade escolhida, contudo, ndo funciona por si s6. Assim como a presenca de
atividades praticas ou experimentais ndo garante o aprendizado, também aulas com centro no
professor (demonstragdes, aulas expositivas) ndo necessariamente o inviabilizam. O ponto central
da teoria construtivista, reiteramos, € a atividade mental do sujeito na construcdo dos significados, o
que na escola se traduz corretamente pela manutengdo do dialogo com os alunos para que se
estabelecam “pontes” entre o conhecimento do aluno, em construcdo, € o conhecimento a ser
ensinado pelo professor, até que o objetivo final seja alcangado.

3. A elaboracgdo de um instrumento para analisar as a¢@es do professor

O olhar para a pratica do professor sera embasado num arcabouco tedrico construtivista
sobre em que consiste ensinar e como se aprende. A elabora¢do do nosso instrumento teve também
um forte componente empirico, pois as categorias de analise foram formuladas também e
principalmente a partir da prépria expressdo dos professores sobre a sua pratica. Para ndo correr o
risco de selecionar dados precocemente e, dessa forma, limitar as possibilidades de analise e
interpretacdo, optamos por considerar as concepg¢des construtivistas principais dos referenciais
citados anteriormente.

3.1 Metodologia e Fonte de dados

Procuramos coletar informagfes sobre a atuacdo dos professores de fisica olhando para
diversos aspectos — como planejam um tema de ensino, como conduzem as atividades desse tema
em sala de aula, que estratégias utilizam para levar os alunos desde a motivacéo da abertura de um
assunto até as aulas de fechamento e avaliacdo, e como incluem os imprevistos comuns da pratica
na operacionalizacdo do planejamento — perguntas dos alunos, constatacdo da existéncia de
obstaculos ao aprendizado etc. — e como avaliam sua propria atuacao.

Tomamos como populacdo amostral da nossa investigacéo professores que participavam de
um programa de formacéo continua® que contava, em seu planejamento, com momentos especificos
em que os professores estariam relatando suas aulas reais. A pratica declarada dos professores,
através de seus relatos, foi nossa fonte primeira e principal de dados, utilizada inclusive durante o
periodo de refinamento do instrumento. Complementarmente utilizamos entrevistas individuais.

2 Projeto FAPESP, dentro do programa para melhoria do ensino piblico - Eletromagnetismo no Ensino Médio:
Barreiras Conceituais e Estratégias de Ensino — que aconteceu no Instituto de Fisica da USP.
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O grupo que observamos era composto por nove professores da rede publica de Sdo Paulo
e 0 programa aconteceu em 2005, no Instituto de Fisica da Universidade de Sdo Paulo. Esses
professores tinham como formacéo inicial licenciatura em matematica com habilitacdo em fisica
(cinco participantes) e licenciatura em fisica (quatro); o tempo de magistério variava entre dois e
trinta anos.

Para a construcdo do instrumento, uma vez que a pesquisa estaria fundamentada em
discursos e reflexdes dos sujeitos, baseamo-nos em textos sobre pesquisa qualitativa de Liudke e
Andreé (1996), de Bogdan e Biklen (1994) e de Pacca e Villani (1990).

Durante o periodo da coleta, procuramos atentar para todos os possiveis indicios,
provindos dos depoimentos dos professores, que nos levassem a caracterizar a atuagdo do professor
em sala de aula de acordo com os aspectos ja citados. Em seguida, construimos uma grade de
andlise preliminar, dando conta dessas informacdes, e que ao mesmo tempo nos apontasse uma
estrutura de natureza pedagogica e de atuacdo do professor, dentro de alguma concepcao de ensino
e aprendizagem.

A construgdo do instrumento de andlise, nesse tipo de trabalho de pesquisa qualitativa
baseada em discursos e reflexdes sobre 0s sujeitos, exige um tratamento dindmico com varias idas e
vindas aos dados e a base teorica, até que se obtenha um instrumento final capaz de fornecer a
informacdo desejada e uma interpretacdo adequada a natureza da questdo investigada (Pacca &
Villani, 1990). Assim, do nosso quadro preliminar surgiu um conjunto de questBes analiticas que
teve varias versdes antes de chegar a final aqui apresentada.

Desta forma, o instrumento final de analise levou em conta, por um lado, caracteristicas do
que se entende ser uma opc¢éo de ensino e aprendizagem construtivista e, por outro lado, dados da
realidade do professor na sua acdo em sala de aula.

3.2 O instrumento de analise

Construimos um quadro de categorias e sub-categorias agrupadas em cinco dimensfes; A
dimensdo permite olhar para alguns aspectos da atuacdo do professor, de diferentes naturezas. As
categorias organizam os dados dentro das dimensdes adotadas e devem compor um todo capaz de
agrupa-los, dando-lhes significado (Bogdan e Biklen, 1994). Espera-se com essa estrutura chegar a
um modelo para a atuagdo do professor que se refira a certos aspectos considerados pertinentes e
que inclua os dados disponiveis. As trés primeiras dimensdes, focalizando os modos de atuacdo do
professor na sala de aula enquanto procura construir o conhecimento dos alunos, foram assim
nomeadas (Scarinci, 2006):

1. O professor e as estratégias
2. O professor e as habilidades
3. O professor e as atitudes

1. O professor e as estratégias: As cinco categorias dentro desta dimenséo dizem respeito
as acOes de cunho racional e planejado do professor para as suas aulas. Analisamos a forma como
da abertura para um tema ou atividade, de modo a despertar o interesse dos alunos para a sua
realizacdo; como desenvolve uma atividade; como encaminha o fechamento de um tema e como
organiza seu planejamento em relacdo a sequéncia dos conteddos. As estratégias que o professor
utiliza, ou planeja utilizar, em suas aulas, trazem implicita uma concepcao de aprendizagem que
pode estar consciente para o professor ou nao.
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1. Como o professor estimula a motivagao, na abertura de um tema?
a) Questdo para resolver / curiosidade.
b) Através de atividade interessante.
c) Através de pressdo por rendimento (extrinseca).
2. Como o professor opera com as concepgoes alternativas?
a) Usa-as para o desenvolvimento do conhecimento cientifico.
b) Tentando conecté-las as atividades.
c) N&o chega a inclui-las na sequéncia.
3. Como o professor conduz o desenvolvimento de uma atividade?
a) Clareza nos objetivos da atividade e abre espago para manifestacdes dos
alunos.
b) Clareza nos objetivos da atividade, mas ndo abre espaco para
manifestacdes dos alunos.
c) N&o tem consciéncia sobre 0s objetivos especificos da atividade.
4. Como o professor faz o fechamento de um tema ou atividade?
a) Relaciona o conhecimento cientifico com o que o0 aluno construiu.
b) Nao faz fechamento explicitamente.
c) Faz fechamento com ruptura entre o conhecimento construido e o
cientifico.
5. Que estrutura segue a sequéncia aplicada pelo professor?
a) Conteudo com origem em uma situacéo problema.
b) Ldgica do conteudo cientifico estabelecido.
c) Sequéncia randémica ou sugerida por um indice.

2. O professor e as habilidades: As quatro categorias dentro desta dimensao referem-se ao
tratamento que o professor da a dominios de sua pratica que ndo foram completamente planejados
ou previstos e que, por isso mesmo, dependem fortemente de sua atuacdo e iniciativa, como a
coesdo entre as atividades de um mesmo tema, a relagcdo entre a matematizagéo e o conceito fisico e
a flexibilizacdo do planejamento com o transcorrer da pratica. Essas categorias especialmente
estabelecem um elo entre uma relacéo direta com a teoria que fundamenta nosso instrumento e
com os dados reais que trazemos da sala de aula. Desse modo, tratam do contetdo, do enfoque que
o0 professor da ao conteudo e da utilizagdo que ele faz do plano de aula.

Uma habilidade se desenvolve como conjungdo de varios fatores, tais como o preparo
conceitual do professor, sua disponibilidade para ouvir o aluno e considera-lo como colaborador
ativo no processo de ensino e aprendizagem, o conhecimento de vérias abordagens e de atividades
diferentes que permitam improvisos momentaneos, etc. Essa variedade de fatores é essencial para
trabalhar com alguma coeréncia com o que entendemos por construtivismo.
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6. Como o professor da unidade as varias atividades que pertencem a um
mesmo tema ou objetivo?
a) Consegue, em sala de aula, dar unidade a sequéncia.
b) N&o consegue concretizar, na sala de aula, a unidade da sequéncia.
c) N&o tem essa preocupacdo presente na sala de aula.
7. Como o professor opera conceito vs. formalizacdo matematica nas aulas?
a) Equilibrio e complementaridade.
b) Negligencia a matematica em favor do conceito (deliberadamente ou sem
consciéncia).
c) Separadamente, sem conexao.
8. Como o professor opera o planejamento conforme a pratica?
a) Encaixes em relacdo com feedback e mantendo o objetivo final.
b) Encaixes sem relacdo com feedback.
c) Encaixes irrelevantes para planejamento.
9. Como o professor consegue gerenciar o trabalho em sala de aula?
a) Mantém disciplina, mas permite alguma liberdade aos alunos.
b) “Rédeas curtas”, alunos tém pouca liberdade.
c) Perde o controle da turma ou permissivo em excesso.

3. O professor e as atitudes: As categorias desta dimensao referem-se a a¢6es do professor
em interacdo com os alunos e suas reacOes habituais na dindmica da sala de aula. Essas reagdes tém
um visivel teor afetivo e, dentro de um aspecto mais caracterizado pelo improviso, mostram o
comportamento do professor quanto as agdes ndo planejadas. Essa dimensdo também traz
informacdes de qudo internalizada estd uma determinada teoria educacional para o professor.

10. Como o professor participa da construcdo do conhecimento durante uma
atividade proposta?
a) Compartilha com alunos a constru¢éo do conhecimento.
b) Acompanha de fora a construcdo do conhecimento pelo aluno.
c) Focaliza as atividades e o conteudo implicito.
11. Qual a reacéo do professor a uma pergunta do aluno quando ele sabe a
resposta a essa pergunta?
a) Ajuda a construir a resposta.
b) Na&o da a resposta e repete a pergunta.
c) Daaresposta.
12. Qual a reacdo do professor a uma pergunta do aluno quando ele ndo sabe
a resposta a essa pergunta?
a) Estuda, junto com o aluno, para descobrir a resposta.
b) Estuda e leva a resposta ao aluno.
c) Responde com uma resposta sem significado.
13. Como o professor vé o aluno com relagdo ao conhecimento em construcgdo?
a) Como um colaborador para a construgdo do conhecimento.
b) Como um sujeito pouco capaz.
c) Como um critico das atividades e do professor.
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As duas dimensdes seguintes procuram analisar a capacidade do professor em avaliar o seu
trabalho e tomar consciéncia das suas acdes:

4.  Aavaliagédo que o professor faz do seu trabalho
5. Meta-avaliagdo — tomada de consciéncia

4. A avaliagdo que o professor faz do seu trabalho: Traz informagGes sobre como o
professor é capaz de refletir e analisar a sua atuacdo em sala de aula, esteja ela mais proxima dos
comportamentos considerados construtivistas, ou mais afastada.

14. Em que o professor se baseia para avaliar seu trabalho em sala de aula?
Indicios provindos da manifestacdo dos alunos durante a aula
a) Na participacdo dos alunos aliada aos resultados de aprendizagem.
b) Na motivacao e participacdo dos alunos.
Sentimentos seus e reflexao sobre o seu desempenho
c) Em seu conforto e satisfacdo com seu desempenho.
15. A que o professor atribui o sucesso ou fracasso dos alunos?
a) Ao planejamento da sequéncia.
b) A interacdo com os alunos.
c) A causas externas (alunos, escola, etc.)

5. Meta-avaliacdo — tomada de consciéncia: as ultimas categorias representam uma
avaliacdo da propria atuacdo num nivel de consciéncia mais aprofundado, onde o professor, apds
refletir sobre o seu trabalho, procura compreendé-lo, explica-lo.

Quando o professor tem consciéncia sobre as estratégias, habilidades e atitudes utilizadas e
seu resultado concreto conseguido em sala de aula, em relacdo ao planejado a priori, ele se torna
capaz de se apropriar daquela ferramenta para usos posteriores.

16. Quando o professor percebe que ndo domina o conteddo?
a) Durante a aula.
b) Quando planeja / antes da aula.
c) N&o percebe ou percebe a posteriori.
17. O professor avalia seu desempenho a partir de que elementos?
a) Atributos pessoais da profissdo (comunicar, ensinar).
b) Estratégias adequadas para manter o didlogo com o aluno.
¢) Foco na construcdo do conhecimento e na clareza dos objetivos.

4. Aplicacdo do instrumento e anélise dos dados
1. Como o professor estimula a motivacéo, na abertura de um tema?

O trabalho construtivista prevé que a aprendizagem seja precedida por uma motivagao
intrinseca pelo sujeito aprendiz, de forma que torne o processo de aprendizagem significativo.
Sendo assim, a estratégia mais adequada seria a que introduz um tema a partir de uma questdo ou
desafio que tenha sido ‘comprado’ pelo aluno.

“Primeiro eu dei os probleminhas e eles tiveram que dizer o que ia acontecer, o que eles achavam. Isso

foi duas aulas. E ai na semana seguinte, ai sim eu levei o experimento. Ai eles tinham que confrontar
com o que eles tinham falado.”
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No item (1a) dispusemos o procedimento em que o professor procura colocar uma questao
gue se torne significativa para os alunos e que estimule o interesse pelo trabalho que acontecera em
seguida. A estratégia de cada professor para chegar a pergunta pode ser variada: cercar o assunto na
forma de incentivos a manifestacdes e previsdes dos alunos (como no exemplo acima), buscando
que estes proprios encontrem uma questao intrigante e motivadora; aproveitar para a atividade uma
questdo que surgiu dos alunos na atividade anterior, ou mesmo colocar, objetivamente, uma questao
que supOe cativar os alunos. Independente do grau de sucesso que cada um desses meios atinja, a
iniciativa que se encaixa nesse item é de significar a atividade fornecendo ao aluno um objetivo de
aprendizado para concretiza-la.

No item (1b) estdo depoimentos em que o professor estimula a motivacdo através das
proprias atividades-meio, que considera interessantes. Dessa forma, a atividade é orientada para
conseguir fazer, e ndo para conseguir pensar sobre um fendbmeno, i.e. ndo ha questdo conceitual
inclusa no estagio de motivacdo. Por exemplo, o estimulo a motivacdo no relato a seguir, sobre
circuitos em paralelo, foi o préprio desafio de montar um circuito:

“Eu distribui trés lampadas. (...) “Entdo vocés vdo acender duas, sera que é possivel?” “Ah, ndo, ndo
da.” Falei, ‘Da! Vamos ver se vocés conseguem?’ Ai eles acenderam duas. ‘Vamos ver se vOcés
conseguem acender trés?” Ai eles colocaram trés...”

No item (1c) estdo procedimentos que ganham a participacdo dos alunos atraves de apelo
aos mecanismos do sistema escolar:

“Eu acho que foi assim, eles participaram bastante, muito mais que antes. Porque valia nota, toda
participagdo valia nota...”

2. Como o professor opera com as concepcdes alternativas?

No grupo que acompanhamos, todos os participantes aprenderam a diagnosticar as pré-
concepcdes dos alunos e a fazer atividades em que os proprios alunos também se conscientizariam
de como pensavam a respeito de um fenémeno. A categoria (2) analisou como o professor agiu a
partir dessa informacdo. A alternativa (a) evidencia a utilizacdo dessas informaces com o aluno
para 0 desenvolvimento do conhecimento cientifico. Os depoimentos geralmente descrevem
mudancas conceituais. Os professores relatam os obstaculos enfrentados pelos alunos e demonstram
acompanhar o processo, proporcionando atividades e buscando feedback.

“Eles erraram porque eles pensavam que a corrente ia diminuindo, mas depois eles pensaram melhor e
falaram, ‘ndo, é mesmo, né? Entdo ndo pode ser 0 que eu estou pensando’; eles mesmos, mesmo antes
de fazer a experiéncia, eles ja foram pensando...”

O item (2b) mostra essa intencdo ndo concretizada; ou seja, quando o professor ndo
conseguiu meios de realizar seu intento, ou porque ndo sabia que procedimento usar (“Porque eu
nao sabia sair disso — e agora, eu conto [a resposta]?”), ou porque se perdia no meio das
atividades da classe:

“A gente falou que entdo iria verificar se realmente a lampada 1 brilha mais que a 2, que, s6 na
pratica mesmo, né. (...) Depois teve um grupo, eu me lembro de um grupo que falou que realmente a
lampada 1 brilhava mais que a 2. Mas acontece que ndo ficou muito bem... na verdade eu deixei
escapar isso ai, depois eu ndo lembro direito. No fim ficou mais o efeito de medir...”

Em (2c) estdo situacbes em que o professor ndo chega a incluir essa fase diagndstica em
sua sequéncia pedagogica e assim provoca uma ruptura entre as atividades de manifestagdes livres
dos alunos e as aulas posteriores, que Ihes fornecerdo as verdades da ciéncia:

“Eu falo primeiro pra eles pensarem. Ai eu fico esperando um pouco de resposta deles. Dai eu

percebo que ndo tem mais como eles responderem entdo ai eu vou dar mais os detalhes, entdo ai eu
vou falar a resposta.”
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3. Como o professor conduz o desenvolvimento de uma atividade?

O item (a) traz situagdes em que manifestagcdes de alunos sdo incluidas durante a atividade
e ajudam a significa-la, ou a preparar uma atividade posterior — sempre mantendo o objetivo
conceitual da sequéncia.

“Logo que a gente comegou a mexer com 0s circuitinhos, eles queriam ver o que tinha dentro da
pilha. (...) E ai eles queriam abrir a pilha para ver o que que tinha, se tinha alguma assombragéo 14
dentro. Ai foi interessante, (...) eles ficaram curiosos e ai eles queriam até pesquisar para que serve
cada coisa...”

No item (b), o professor induz os alunos para que sigam o caminho pré-planejado. Os
depoimentos trazem perguntas dos alunos consideradas “fora de hora”, relatos de planejamentos
“passo-a-passo” (dificultando manifestacdes que fogem a rota) e dificuldades em incluir na aula a
novidade trazida pelo aluno.

“Estou fazendo as atividades, mas ndo aproveito o que o aluno fala. Nao sei o que fazer com o que ele
fala.”

O item (c) acontece quando ha falta de percepcdo do professor sobre objetivos especificos
de conteddo com a atividade. Ele leva para a classe uma atividade ‘interessante’ e pertencente ao
assunto, mas sem clareza do contetdo especifico a ser trabalhado. Nesse caso, ele pode ou ndo se
abrir a manifestacdes dos alunos, mas como ndo ha um critério pré-estabelecido, o que o aluno traz
ndo faz sentido, pois o didlogo ja esta interrompido e/ou reduzido a interacBes descompromissadas
entre 0s sujeitos.

Evidéncias aparecem quando o professor faz uma atividade que teria objetivos conceituais
“repetidos” (que ele as vezes percebe quando relata a aula), ou quando planeja uma estratégia
incoerente com o objetivo relatado.

4. Como o professor faz o fechamento de um tema ou atividade?

O primeiro item da categoria mostra um fechamento de tema que complementa e
sistematiza 0 conhecimento construido durante a aula ou sequéncia de atividades. Nos relatos,
aparece a ideia da conexdo entre as atividades-meio e o fechamento. No item (b), ndo ha percepgéo
da necessidade de fechamento e o professor espera que com as atividades o aluno tenha conseguido
construir e compreender a ciéncia toda que foi trabalhada nas aulas (relatos mostram a frustragdo do
professor ao descobrir que os alunos ndo sabiam ainda). No terceiro item, o professor interrompe o
curso das atividades para falar da ciéncia, ou desconecta a aula de fechamento da sequéncia que a
precedeu. Nesses, as vezes o0 professor percebe que algo vai mal, como no exemplo a seguir, mas o
mais frequente é que ele ndo relate nenhuma lucidez com respeito a ruptura causada.

“Ai eu defini a lei de Ohm. Eu néo gostei. (...) Eu queria que tivesse um pouco mais de sentido e
achei que aquilo ndo ficou com muito sentido.”

5. Que estrutura segue a sequéncia aplicada pelo professor?

Essa categoria ndo trata de quais contetidos o professor escolhe, mas de como ele os dispde
em sequéncia e de que razBes o orientam para a escolha. Na letra (a), o eixo esta em um fendmeno a
compreender ou em uma questdo a resolver. No item (b), a estrutura segue uma ldgica racional
centrada em conteudos.

“Eu disse a eles que a gente fez um estudo mais ou menos das causas da eletricidade. Das causas,
entendeu? E que agora a gente ia estudar os efeitos. Causou isso, que efeito que vai ter agora?”

No item (c¢) ha a sequéncia randdmica, que é um aglomerado de atividades que nao
pertencem a nenhum eixo. Sequéncias sugeridas por um indice (o do livro didatico, por exemplo),
também sdo racionais, mas foram classificadas na letra (c) se o professor escolhe a sequéncia do
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livro ndo pela légica do conteido, mas por ser uma sequéncia ja pronta e disponivel. Nesse caso, se
o relato € produzido por questionamento (pelo formador ou pelo grupo), o professor ensaia uma
fragil explicacdo a posteriori dos motivos daquela sequéncia.

“Porque primeiro, era mais facil eles ligarem em série, né, ai eles ligaram tudo em série, ai a gente
mediu. (...) E depois a gente construiu em paralelo.”

6. Como o professor da unidade as varias atividades que pertencem a um mesmo tema ou
objetivo?

Quando o professor concebe uma unidade no seu planejamento e, consequentemente, uma
conexdo entre as diversas atividades integrantes, ele pode conseguir estabelecer essa fluéncia em
sala de aula (6a) ou pode nédo alcancar essa concretizacdo e relatar que seus alunos sentiram as
atividades desconexas (6b). Dispusemos no item (a) relatos que mostram tanto a intencdo do
professor em dar unidade a sequéncia, como os indicios de que o aluno percebeu essa unidade,
conectando conteudos e atividades.

[parte da sequéncia sobre circuitos em série] “Ele lembrava a corrente elétrica, o que era a corrente
elétrica, ai ele entendia que tinha que ser a mesma no circuito.”

No item (b), ha a intencdo (o planejamento do professor tem um eixo coeso que ele
consegue explicitar), mas o proprio professor percebe que seus alunos ndo compreenderam as
conexdes; ou entdo o professor quer dar unidade e ndo sabe como fazer isso.

“Fragmentei o contedido em vérias partes e achei que os alunos iam ligar as partes. Mas para eles ndo
ficou isso. Porque fui eu quem sentiu a necessidade, ndo partiu deles.”

Nos depoimentos do item (c), o planejamento € uma justaposicdo de atividades e contetdos
e o professor ndo se sente incomodado, uma vez que vé as atividades englobadas em um mesmo
tema. Dessa forma, ndo ha necessidade de se preocupar em clarear essa unidade aos alunos ou de
estabelecer pontes que conectem as atividades pontuais ao problema a ser resolvido / conteudo a ser
estudado. Alguns professores relatam que perceberam a fragmentagcdo, mas somente a posteriori (ao
final do tema, ao fazerem uma avaliacdo com os alunos).

“E, ja tinha dado resisténcia elétrica e resistores. Ja tinha falado o que é. (...) Ai quis pular pra
primeira lei de Ohm.” [Em seguida relata que alunos ndo acompanharam.]

7. Como o professor opera conceito vs. formalizacdo matematica nas aulas?

“Entdo veja bem, eu passei exercicios pra eles de calcular a corrente e a tensdo e dai que eu fui
fixando, se a corrente ia dividir igualmente. Entdo nos exercicios que eu fui colocando.”

A matematica sistematiza um conceito e o torna operacional, e também funciona como
aprofundamento e internalizacdo (ou ‘fixacdo’, como no depoimento acima) do conceito, pela
pratica de resolucdo de problemas. No entanto, na maioria dos relatos os professores se esquivam da
matematica, e ha duas formas pelas quais eles fazem isso: ou ensinando o conceito sem a sua
formulacdo matematica (7b), ou provocando uma ruptura entre as aulas que ‘ensinam fisica’
(conceituais) e as “aulas de fazer célculos’ (desvinculados do conceito fisico) (7¢). No item (7c), o
professor por vezes relata que os alunos querem “aulas com calculos’ — o que indica que o professor
tinha a intencédo de permanecer como (7b):

[O professor, antes dessa aula, estava apresentando experimentos de circuitos mistos, e analisando a
corrente e a tensdo nesses circuitos] “Os alunos ndo estdo tendo paciéncia pra montar o circuito e
dizem que querem contas. Dai eu concordei e fiz contas de ddp e poténcia. E eles gostaram, ficaram
quietos, fazendo exercicios.”
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Voltando ao item (7b), uma observacdo interessante € que alguns professores sabem que
estdo negligenciando a matematica e justificam dizendo que seus alunos ndo seriam capazes de
compreender a matematica envolvida:

“Nao, porque, a férmula mesmo eu ndo trabalho, porque, como é 82 série, né, a gente nao trabalha,
assim, essas coisas assim muito matematicas, a gente ndo faz.”

Em um desses casos, tivemos acesso a avaliagdes preparadas pelo professor para 0s
conteddos de fisica (circuitos em paralelo) e quimica (reaces de oxi-reducdo na pilha), com o
gabarito fornecido pelo professor. Percebemos que a expectativa do professor com a formalizagéo
da quimica era bem maior do que com a fisica. Esse € um indicio de que o comportamento do item
(b) frequentemente acontece quando ha falta de dominio, pelo professor, da linguagem matematica.
A falta de capacidade dos alunos para a formalizacdo matemaética dos conceitos parece ser mais
uma decorréncia dessa dificuldade do professor.

8. Como o professor opera o planejamento conforme a pratica?

O professor prepara um plano de contetdos e de atividades, dispostos de tal forma que as
respostas dos alunos a uma atividade os preparem para a proxima. Mas a pratica nem sempre
ocorre conforme as previsdes, e pode acontecer de o aluno nao chegar as conclusdes a que deveria,
ou fazer observacdes diferentes das que o professor esperava.

Essa categoria da conta da operacionalizacdo do plano de ensino na préatica da sala de aula,
através de encaixes que o professor faz naquele plano inicial. Ele pode fazer encaixes conforme o
que percebe das necessidades dos alunos em relacdo ao contetido que estdo aprendendo, de modo a
manter o dialogo (8a):

“Afi eu achei melhor, porque eles tém ainda uma davida — ‘Ah, se € mesmo circulacéo, por que a pilha
acaba? Al entdo eu resolvi fazer com eles, nessa proxima aula, a pilha; eles estdo super felizes.”

Ou entdo ele introduz atividades pertinentes ao conteldo, mas sem critério no feedback dos
alunos (8b). A terceira opcdo € de encaixes sem fins construtivos de conhecimento, ou seja,
modifica¢Ges que atendem a propdsitos diferentes do contelido em construcao.

“E como eu estava atrasada com o conteldo, eu falei, quer saber? Vou fazer também — porque vai
mais rapido, né? Que em duas aulas ja dei tudo e acabou.”

9. Como o professor gerencia o trabalho na sala de aula?

A habilidade de gerenciamento diz respeito a manutencdo de um ambiente favoravel ao
aprendizado, equilibrando a disciplina e a espontaneidade dos alunos. Nossos dados variaram entre
trés possibilidades: a do professor que mantém sua turma absolutamente sob seu controle,
permitindo acbes ao seu comando (9b); a situagdo oposta, em que o professor sente-se sem 0
controle da turma (9c); e a do professor que relata se sentir confortdvel com uma manutencdo da
disciplina que permite concessoes de liberdade aos alunos (9a).

Como essa caracteristica aparece nas falas do professor? Em (9a), os relatos trazem o
professor planejando estratégias que evitem dispersdo ou indisciplina, mas que a0 mesmo tempo
proporcionem, dentro de limites, liberdade de acdo para os alunos. Os depoimentos de (9a) mostram
também boa previsibilidade quanto ao comportamento dos alunos:

“Eu acho que se eu s6 desse o material pra eles sem ter feito isso antes, eles iam ficar em divida e ia
ser um tumulto todo e eles ndo iam aproveitar tanto.”

Nos relatos (9b), o professor prepara cada passo da aula, de modo que cada acdo dos
alunos esteja de acordo com um roteiro. Quando a atividade é em grupos, geralmente 0s grupos
realizam cada etapa em unissono.
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Em (9c) os professores contam o que para eles foi uma perda total de controle da
disciplina, e que inviabilizou o trabalho pedagdgico. Uma variante é o professor que se incomoda
porque os alunos estdo fora da organizacdo usual da classe ou porque fazem muitas perguntas.
Nesse caso, 0 que incomoda o professor ndo € indisciplina em si, mas a falta de habilidade dele em
gerenciar a liberdade instalada — como nesse depoimento sobre uma aula de demonstracéo:

“[Né&o foi bom] porque eu tive que fazer tudo e era um monte de alunos assim, eles chegaram até,
assim, sairam das fileiras, fizeram uma roda grande, e perguntando, e querendo saber isso e aquilo.”

10. Como o professor participa da construgdo do conhecimento durante uma atividade
proposta?

Essa categoria descreve o quanto o professor se envolve na constru¢cdo do conhecimento
cientifico durante as aulas. Os relatos incluidos no item (10a) denotam um interesse legitimo do
professor, que foi, ou fruto de sua curiosidade para também aprender (aconteceu em casos em que 0
professor também estava construindo seu conhecimento sobre aquele contetdo especifico), ou
entusiasmo com a atitude investigativa dos alunos.

Os relatos incluidos no item (10b) por vezes ocorreram com justificativa de incentivar a
autonomia dos alunos. Existe uma diferenca, de sutil detecgé@o a partir dos dados, entre o professor
que ndo se envolve porque quer dar aos alunos um momento de autonomia, e aquele que
sistematicamente se protege de um envolvimento nas atividades porque precisa preservar a
confianca que os alunos depositam nele, como detentor do conhecimento (afinal, se o professor se
envolve diretamente, ele estara testemunhando e corroborando anomalias que aparecem, as quais
ele vai ter que dar conta de explicar).

Outro tipo de ocorréncia do item (b) (e isso esta intimamente relacionado a outras questdes
do instrumento de analise), € a que mostra a conducdo de uma atividade na direcdo exclusiva da
ciéncia que esta na cabeca do professor — sdo aulas que ndo saem do script — entdo ele nao
encontrara nenhuma novidade no percurso, pois o fim ja esta dado (sé falta que os alunos cheguem
1a). O envolvimento do professor, por conseguinte, ndo faz sentido.

Uma terceira qualidade de relatos que se encaixam no item b trazem o professor que ja tem
demasiada experiéncia com determinada atividade — ou ja realizou a atividade por muitos anos, ou
em muitas classes de alunos. Isso leva a uma certa automatizagdo dos procedimentos, fazendo o
envolvimento direto do professor inevitavelmente decair.

No item (10c), o professor se prende a atividade e a informacdo que a atividade vai dar e
ndo enxerga o processo pelo qual o aluno esta passando — ndo acompanha, nem ‘de fora’, a
construcdo do conhecimento pelo aluno. O professor ndo enxerga a construcdo, ou porque
pressupde um caminho determinado a seguir, ou porque se prende em demasiado ao Sseu
planejamento, ou ainda porque a atividade relatada apenas “cumpre protocolo” no curriculo:

“Na hora de montar o circuito, ah, acende, ndo acende, na hora que tira uma apaga, olha que legal,
entdo foi interessante, quer dizer, eles se interessaram. Mas na hora de medir, ndo sei se para mim ja é
chato, eu acho chato.”

Nesse relato, como o contetdo ja fora discutido com os alunos em atividade anterior, a
seguinte (de “medir”) esta reduzida a uma aplicacdo ou verificacdo sem nenhuma contribuicdo a
mais para o aprendizado.

11. Qual a reacé@o do professor a uma pergunta do aluno quando ele sabe a resposta a
essa pergunta?
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Os relatos do item (11a) mostram a disponibilidade do professor em trabalhar com a
pergunta do aluno de modo que a resposta faca sentido e se conecte a teoria em construcdo. O
professor conduz o aluno a resposta.

No item (10b), o professor espera que o0 aluno construa o conceito sozinho. Essa atitude é
um tanto comum nas tentativas de utilizagcdo do construtivismo na sala de aula: o professor sabe que
ndo deve dar a resposta, entdo rebate a pergunta ou faz outras, mas que ndo ajudam o aluno a
encontrar a solugéo.

“Achei que ndo devia dar todas as respostas. Entdo eu disse para eles pensarem.”

Alguns professores tém reacdes imediatas e quase automaticas a perguntas feitas pelos
alunos — respondé-las. O item (c), em nosso grupo de professores, da conta da impaciéncia com o
tempo gasto pelo aluno para a construgdo do conceito, ou do préprio habito do professor em dar
respostas. O professor geralmente ndo percebe que aquela resposta nao tem significado nenhum ao
aluno:

“Eles chegaram a perguntar ‘professora, o que acontece dentro da pilha para que fornega essa energia,
para que aconteca isso, para que acenda isso?’ Eles perguntaram, mas eles, er... eu expliquei assim,
gue existia uma reacgdo quimica dentro da pilha.”

12. Qual a reacdo do professor a uma pergunta dos alunos quando ele ndo sabe a
resposta?

Os dados dos itens a (pesquisa junto) e b (pesquisa e leva a resposta) dessa questdo
apareceram com incidéncia grande no grupo, porque os professores queriam, com seus relatos ao
formador, pedir ajuda ou confirmacdo sobre o contetdo. Ja para o item (c), os dados raramente
aparecem nos relatos. Ha varias formas de deixar uma pergunta com resposta sem significado — por
exemplo, quando o professor simplesmente silencia e ignora a pergunta, ou quando ele muda de
assunto. Algumas vezes a informagdo nos veio através de um interesse repentino de um professor
por um conteudo sendo discutido — mas ai ele nem sempre explicita diretamente o motivo de seu
interesse. A seguir esta uma excecao:

“Nao, eu até falei a resposta, mas agora também néo sei se o que eu falei para eles estava bem certo.”

A citacdo a seguir, também incluida no item (c), mostra a “defini¢cdo” dada pelo professor
protegendo-o de entrar em uma discussao da qual ndo saberia sair:

“Um menino falou assim, ‘ah, mas sendo a pilha ndo vai acabar, né’ (...). Dai que depois eu fui definir,
falei pra eles, (...) Porque na verdade, essas cargas estdo circulando, o que ndo significa que a pilha
ndo vai acabar”.

13. Como o professor vé o aluno com relagdo ao conhecimento em construgdo?

Essa categoria d& uma medida indireta do quanto o professor se disponibiliza previamente
a considerar o pensamento do aluno, a ouvir suas sugestdes e a acreditar em sua capacidade,
protagonismo e autonomia. O professor que vé o aluno como colaborador para a construgdo do
conhecimento ja tem uma predisposicdo para ouvi-lo, pois o que o aluno diz fara diferenca,
enriquecerd o trabalho da classe. O aluno, enquanto colaborador, participa inclusive da conducéo
das aulas:

“Eu simplesmente queria ver o trabalho de cada um. Mas sé que eles foram 14 e eles apresentaram,
eles queriam falar como é que eles fizeram o circuito, (...) Entdo foi uma aula que me surpreendeu...”

No item (13b) o que o aluno fala é, muito provavelmente, preconcebido um erro a ser
corrigido. Quando a fala do aluno vem depois de uma explicacdo do professor, essa fala pode
confirmar, para o professor, a pouca capacidade do aluno.
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“Eu peguei esse esquema e fiz perguntas pra eles, [mas] eles ainda respondem que ‘ali vem a energia
negativa e ali vem a energia positiva.” Entdo, sabe, eu acho que o aluno ndo est4 acostumado com
essas aulas de confronto...”

O item (c) acontece em professores inseguros. As manifestacdes dos alunos aparecem, nos
relatos, como criticas e a tomada de atitude do professor em resposta a essa arbitragem € a de dar
satisfacBes e de provar sua competéncia e conhecimento.

14. Em que o professor se baseia para avaliar seu trabalho na sala de aula?

“A aula foi boa?” O professor pode avaliar seu trabalho a partir de indicios dos alunos,
provindos da participacdo e da motivacao deles durante a atividade, ou dessa participacao aliada a
resultados de aprendizagem. Ou entdo o professor pode se basear em si proprio para inferir sobre 0s
resultados, em seu conforto durante a aula e em reflexdes sobre o seu desempenho. (Lembramos
gue dessa categoria em diante os itens ndo séo classificados de mais a menos construtivistas.)

No item (14a), o professor procura no envolvimento dos alunos indicios de aprendizagem.
Mesmo quando o relato é um amplo “eles gostaram”, 0 “gostar” aparece conectado a algum esforgo
na esfera cognitiva:

“E, por isso que eu achei que eles gostaram. E, porque, eu acho que se eles no tivessem gostado, eles
ndo iriam ficar [terminando o exercicio depois da aula] — porque, sexta-feira, seis e vinte...”

Ja no item (14b), ou o aprender ndo basta, ou entdo o relato ndo faz referéncia a uma
aprendizagem que poderia ocorrer. O envolvimento é o essencial:

[Néo deu certo porque eles ndo aprenderam?] “N&o, nem foi isso, porque ai eles fizeram exercicios, e
eu peguei exercicios do livro, entdo eles aprenderam; mas eu queria mais a participacéo deles.”

Nos relatos (14c), o professor considera o seu préprio conforto e desempenho para avaliar
a aula, embora ele as vezes se perceba confundindo os seus sentimentos como se fossem os dos
alunos.

“Al eu falei que eu ndo tinha gostado. (...) Achei que foi muito trabalhoso e nédo sei se rendeu alguma
coisa. (...) Quando eu fiz a avaliagdo, que eu fiz a avaliagdo que a prof pediu, a aula estava la. (Riso)
As aulas que eles mais gostaram foram [estas]!”

15. A que o professor atribui o sucesso ou fracasso dos alunos?

Esses dados foram em sua maioria coletados a partir de comentarios dos professores em
seguida a alguma avaliacdo que fizeram dos alunos. Os resultados a que o professor em geral se
refere tratam de uma sequéncia completa, ao fim da qual ele elaborou uma prova ou outra atividade
avaliativa e observou os resultados em termos da aprendizagem. Em algumas situagoes, o professor
usou esses resultados para fazer uma autoavaliacdo do seu planejamento e/ou de sua interagcdo com
os alunos (as categorias aqui ndo sdo excludentes, embora o professor geralmente tenha escolhido
um fator como primordial). Os exemplos a seguir se referem, o primeiro ao item (a), e o segundo ao
item (b).

“Eu fiz a avaliacdo e a Unica coisa que ficou mesmo foi que eles aprenderam a montar o circuito. Vou
ter que retomar, porque eu achei que a explicacdo (...) deixou a desejar. Eu precisava planejar as
coisas de forma diferente.”

“Entdo isso é um caminho que a gente tem que tentar construir com o aluno. Eu consegui esse ano
fazer essa construcdo, que foi no 1° semestre.”

Todos os professores pesquisados mencionaram causas externas — e em todos 0S nossos
dados essas causas apareceram como empecilho para um bom trabalho pedagdgico. Uma vez que
essa categoria pode indicar como serdo feitas mudancas posteriores no plano de ensino, escolhemos
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para o item (c) os dados em que essas causas apareceram como fator primordial para o fracasso, na
avaliacdo do professor.

“Fiquei pensando em fazer um planejamento menos profundo, porque a gente demora muito para
aprender e essa sociedade de hoje ndo quer saber como funcionam as coisas.”

16. Quando o professor percebe que ndo domina o contetdo / ndo sabe?

Quando o professor percebe sua falta de dominio sobre uma atividade na etapa do
planejamento, ele tem a op¢do de desistir ou de estudar para depois aplica-la (16b). O professor
também pode se dar conta da falha ao relatar a atividade realizada no programa de formacao, e s
entdo perceber as causas das dificuldades que teve com os alunos (interrompendo o dialogo) ou do
fracasso da atividade (16c¢). Outras vezes, o relato do professor demonstra ao formador sua falta de
conhecimento, mas ele mesmo ndo a percebe (ainda 16c). No relato a seguir, 0 “dar certo” da
atividade estd assumindo, para o professor, um significado diferente daquele que *produz
conhecimento fisico”.

“Eu acho que eu falhei nessas horas, agora analisando melhor, eu acho que mesmo quando uma coisa
ndo da certo... porque a pilha ndo deu certo, mas depois na outra aula eu levei sulfato de zinco e
sulfato de cobre daqui e deu certo, a lampada acendeu. Ficou mais assim no fenémeno do que na
explicagdo, eu acho que poderia ter feito isso, né, por que é que nao deu certo antes e por que deu
certo agora?”

A percepcdo de falta de dominio de um contetdo durante a aula (16a) esta conectada ao
envolvimento do professor na atividade e, como corolario, a sua capacidade de improvisar diante
das novidades.

“Entdo ai um aluno perguntou, ‘mas como sera que a lampada é por dentro?’ e eu achei tdo engracada
essa pergunta, porque eu também pensei, ‘nossa, € mesmo!’”

Se o professor acompanha o que o aluno esta fazendo, ele corre o risco de ter que lidar com
fendmenos gque surgem de maneira inesperada e perguntas que fogem ao conteudo pré-preparado e
estudado. Conduzir essas situagfes requer ‘jogo de cintura’ e preparo conceitual, tanto quanto
afetivo, do professor.

17. O professor avalia seu desempenho a partir de que elementos?

A autoavaliacdo a partir de atributos pessoais (17a) aparece conjunta a uma preocupacao
com a intervencdo. No exemplo a seguir, o professor analisa uma estratégia que deu certo ndo pela
estratégia em si, mas pela sua forma de conducdo das aulas que desembocou na atividade que foi
significativa (em seguida, declara procurar qual foi essa forma para poder repeti-1a).

“Quando preparei a aula expositiva, (...) 0 aluno ja pensou (...), entdo a aula foi significativa pra ele.
S0 que ainda ndo sei fazer isso com todas as aulas.”

No item (17b) estdo as ponderacBes quanto as estratégias usadas: colocar desa