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Resumo

O presente estudo € uma pesquisa qualitativa que acompanhou a trajetéria de uma
professora de ciéncias do ensino fundamental que estava comegando a dar aulas no ano de
1998, mas ainda concluindo seu curso de formacdo inicial de professores de fisica. Ao
acompanhar essa professora estudamos os principais conflitos e preocupagdes educacionals que
surgiam naquele periodo de sua vida, bem como as estratégias que usava para enfrentar essas
Situacoes.
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Abstract

The present study is a qualitative research that followed the route of one science teacher
who was starting her teaching career in 1998, but was still finishing her course on initial
formation of physics teachers. To follow this teacher we have utilized the new teachers
professional development concept. This concept involves detection, evolution and conflict
solving, and professional concerns inherent to teachers development.

Keywor ds: science teaching; concerns; conflicts; beliefs.

Introducéo

Aprender aensinar € umatarefa para avidatoda do professor. E aprender a ensinar pode
ser perfeitamente um sinbnimo de gustes, ou checagem radical, no sistema de crencas
educacionais dos futuros professores. Professores novatos ao observarem a realidade de seu
trabalho apoiando-se em suas crencas podem desenvolver conflitos ou preocupacOes
educacionais, especiamente em contextos que afrontem essas crencas. Ao usar estratégias
pessoals de resolucdo desses conflitos e/ou preocupacdes numa perspectiva de longo prazo,
também podemos dizer que estamos diante de um genuino desenvolvimento profissiona desses
professores.

Crencas educacionais se originam de uma maneira mais intensa durante o periodo em
que o futuro professor se encontra na situaco de aluno da educagio bésica. E nesse periodo que
ele constréi, numa aprendizagem por observacdo, formas peculiares de entender 0s processos de
ensino/aprendizagem; o papd da escola, dém de criar um modelo de professor, uma forma
peculiar de entender 0s processos de ensino e aprendizagem uma visdo pessoa de ciéncia, aém
de outros aspectos de crencas educacionais (Pgjares, 1992; Kagan, 1992; Hawkey, 1996; Pigge
& Marso, 1997; Mellado, 1998; Nettle, 1998; Lumpe et al, 2000).

Compreender as crengas ou estrutura de crencas dos professores ou dos futuros
professores pode se constituir como uma agenda possivel de pesquisa educaciona na medida
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em que crencas podem influenciar percepcdes e julgamentos das pessoas, que por sua vez
podem afetar comportamentos dos professores em salade aula.

No geral estudos que buscam entender a relagdo entre crencas epistemoldgicas e
educacionais dos professores versus comportamento em salas de aula apontam que de fato
comportamento s&o influenciados integralmente por concepgdes, como por exemplo os estudos
de (Brickhouse, 1990 e Cachapuz, 1994).

No entanto alguns autores ndo assumem gue essa relacdo entre concepgdes e préticas de
sala de aula sgjam relagOes causals, argumentando que outros fatores podem concorrer para o
estabel ecimento dessa relagdo como politicas administrativas da escola, restri¢es do curriculo,
atitudes dos professores entre outros fatores (Lederman, 1992). Ha também pesquisas que
apontam contradi¢des entre concepcdes dos professores e praticas de sal a de aula, sgja porque
perceberam um ndo ainhamento entre o discurso dos professores estudados e o comportamento
de sala de aula, ou porque a propria cultura complexa da sala de aula impede uma trandacéo
integral das concepgdes dos professores para o cotidiano (Lederman, 1992).

Acreditamos no entanto que, a despeito dessas argumentacOes, uma questdo que
permanece importante para a pesquisa sobre formacao inicia de professores se remete entdo as
dificuldades de operar mudancas nessas crencas dentro do ambito dos programas de formacéo
inicial.

Se assumirmos gque em determinados contextos escolares essas crengas dos professores
sd0 afrontadas se constituindo entdo em preocupacdes ou conflitos educacionals, temos em
Fuller(1969) um autor que propde algumas categorias de preocupacdes educacionais dos
professores. Inicialmente uma fase do pré-ensino, caracterizada pela escassa ou inexistente
experiéncia de ensino do professor, que o leva basicamente a ndo ter preocupacbes com o
ensino; Posteriormente uma fase de preocupactes caracterizada como primeiros contatos com o
ensino, em que as preocupagdes sdo mai s auto-centradas no professor, o que o autor denominou
de preocupacdes consigo mesmo; Finamente, uma fase de preocupacdes posteriores, ou na
linguagem de Fuller a fase de late concerns, em que o campo de preocupacoes se descentra da
imagem do professor, dirigindo-se mais aos proprios alunos e a sua aprendizagem (Fuller, 19609,
p. 218-20).

Ja para Kagan (1992), essas imagens e crengas construidas anteriormente sobre a sala de
aula e o trabalho docente sdo inflexiveis ocorrendo raras mudancas durante as atividades
tedricas e praticas do pré-servico. Por extensdo, a inflexibilidade dessas construcdes leva os
futuros professores a usarem essas mesmas imagens e crengas, como verdadeiros “ filtros” na
relagcdo estabelecida com os programas. Ou sgja, as contribuicdes advindas dos programas sdo
vistas como efémeras e superficiais quando percebidas sob o efeito desse “ filtro” de crencas e
imagens.

Professores iniciantes podem também desenvolver conflitos nas suas primeiras
experiéncias com 0 ensino, NOS Seus primeiros anos como professor, ou ainda na condicéo de
participantes dos programas de pré-servico. O estudo desses conflitos junto aos professores do
pré-servico, é fornecido por Beach & Pearson(1998). Esses conflitos se originam de diferentes
fontes e se relacionam a dicotomia teorialprética, as atividades plangjadas pelos professores
novatos e a resisténcia do alunos a essas atividades, ao curriculo oficial e as suas proprias
interpretacGes curriculares, a burocracia das escolas e as suas proprias crencas sobre essa
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burocracia, as realidades politicas da escola e as idealizagbes que os professores fazem em
relacdo as mudancas das escolas (p. 337).

Instalados os conflitos, os professores inexperientes lidam com eles de maneira pessoal.
Para uns, a melhor forma é simplesmente minimizé-los ou evitéalos; para outros, o0 melhor é
assumir posi¢ao de resignacdo, fazendo o discurso da imutabilidade dos conflitos. Ha um outro
nivel importante de relacdo pessoal com os conflitos, em que o professor assume que tem
conflitos, busca solucbes paliativas e de curto prazo para contornar esses conflitos, mas
mantém, Como NOS Casos anteriores, intactas suas crengas pessoai s sobre ensino e aprendizagem
(p. 337-338). Finamente, ha uma forma especia de se lidar com os conflitos, em que sdo
checadas as crencgas pessoais e se examinam possivels incongruéncias entre elas e 0s proprios
conflitos. Nesse caso, por vezes, a0 se fazer gjustes nas crencas pessoais se esta diante de
mudancas significativas da prética do professor (p. 337).

Beach & Pearson (1998), a0 estudarem 0 pensamento de estudantes candidatos a
professores de um programa de formacdo inicial descobriram a emergéncia de 4 tipos
fundamentais de conflitos.

Participantes desse estudo se referiram a conflitos pessoais em suas relacbes com 0s
estudantes, professores, administradores. A origem desse conflito surgia porque, em aguns
casos, 0s participantes ssmplesmente ndo conseguiam progresso com 0s estudantes ou néo
concordavam com as crengas dessas categorias de pessoas, mas eles ndo sabiam como
reconciliar essas diferencas.

Participantes desse estudo relataram também conflitos relacionados as questdes de
ensino, que denominaremos conflitos deinstrucao. Esse conflito relacionava-se principal mente
com o fato de a despeito de prepararem suas aulas com atencao, os estudantes ndo respondiam
positivamente a instrucdo, como o professor previa. Detectourse também conflito entre o
curriculo daescola e o curriculo do professor. Esse conflito decresceu durante o primeiro ano de
ensino, quando gradual mente eles se tornaram mais aptos a desenvolver seu préprio curriculo.

Professores, em curso de pré-servico, também podem notar conflito relacionado ao seu
auto-conceito, ou conflitos de papel, como professor, incluindo problemas como o papel de
ambiglidade da transicdo de estudante para professor. Os participantes desse estudo relatam a
luta entre ser um “amigo” para os estudantes versus ser uma “figura de autoridade”.

Participantes desse estudo exprimiram também conflitos rel acionados a expectativa com
0 programa da universidade ou entdo com as complexidades e politicas do sistema escolar e
pressdes para se socializar com a cultura das escolas e do ensino. Esse conflito, denominaremos
conflitosinstitucionais

Nesse mesmo estudo, 0s autores sugerem uma categorizacdo, de hierarquia crescente,
que tipificam as edratégias utilizadas pelos professores, para enfrentarem os conflitos
emergentes.

Estratégiasde nivel | caracterizam-se pelanegacéo/recusa/afastamento dos conflitos.

Obviamente, essa estratégia ndo leva a questionamento de crencas sobre o ensino e

aprendizagem. Participantes descrevem o conflito, mascarando-o ou racionalizando-o, enfim,
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dando uma justificativa para 0 mesmo, mas também ndo discutindo qualquer estratégia para
lidar com ele.

Professores podem também usar estratégias de nivel |1, gerando somente solucéo de
curto prazo. Nesse caso, freguentemente as solucbes formuladas procuram mudar fatores
externos - disciplinando desrespeito dos estudantes ou fazendo revisdo no plangiamento de uma
aula problematica. Entretanto, estas estratégias de nivel |1 levam a pouca interrogacéo de suas
teorias pessoals de ensino ou sistemade crencgas.

Ja asestratégias de nivel 111 envolvem a consideracdo e/ou implementacéo de mudanca
de longo prazo nas crengas. Ocorre 0 uso dessas estratégias quando os professores ganham mais
consciéncia da complexidade do ensno e estdo mais abertos a interrogar suas préprias
percepcoes e teorias de ensino.

Coletadedadose analise

O objetivo origina dessa pesquisa € o de identificar as crencas educacionais trazidas por
3 professores de fisica e os conflitos que emergiram em decorréncia dessas crengas, quando
estavam no programa de formagdo inicial da Faculdade de Educacdo da Universidade de S&o
Paulo- Brasil, no ano de 1998. No entanto, para os objetivos desse artigo incluiremos a analise
de apenas um desses trés sujeitos que originamente foram estudados; a chamaremos apenas de
Ali. Ali estava se iniciando na profissdo como professora de ciéncias do ensino fundamental,
embora naquele ano letivo ainda fosse aluna de licenciatura do curso de Fisica dessa mesma
universidade, tendo sido acompanhada por todo o ano letivo de 1998 e durante o primeiro
semestre do ano letivo de 1999.

Investigamos essa professora novata na disciplina denominada Prética de Ensino de
Fisica, que € oferecida em dois semestres consecutivos, normalmente ja no final do programa.
Essa disciplina envolve uma carga horéria semanal de 5 horas de aulas na universidade, sendo
que, além disso, nesses dois semestres, os futuros professores desenvolvem o que se chama de
Estagio Supervisionado que significa um nimero determinado de atividades junto as escolas de
nivel médio dentro do ensino de fisica. Ali no entanto, desenvolveu seu estdgio supervisionado
relativo ao primeiro semestre de 1998, numa escola particular junto a 5. s&ie do ensino
fundamental dentro da disciplina de Ciéncias. O rdato dessa pesquisa se refere entdo a esse
contexto escolar de Ali por ela desenvolvido.

Ao se encontrar no final de seu curso de formagdo inicial e dém disso ja estar na
condicdo de professora efetiva, em seu primeiro ano de profissdo, nosso sujeito de pesquisa teve
a oportunidade de expor em varios momentos da investigagdo suas crengas, preocupacoes e
conflitos educacionais. No final do primeiro semestre letivo de 1998, nossa professora de
ciéncias desse estudo foi submetida a uma entrevista aberta, quando pode expor de maneira
detalhada as principais preocupagdes emergida nos seus primeiros sels meses como professora.
As questdes da primeira entrevista eram basicamente duas grandes questdes. 1) Quais sdo 0s
principais problemas que vocé tem enfrentado nos primeiros meses como professora? Aqui
tentava-se explorar a0 maximo todos os tipos de problemas enunciados pela propria Ali
(problemas com preparacéo, execucao e avaliagdo de suas aulas;, avaliacdo de seus aunos;
relacionamento pessoal com outros professores, com dirigentes escolares e com seus proprios
alunos...) 2) Como estava enfrentando esses problemas que surgiam em sua préatica como
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professora? Aqui desgjdvamos saber quais as estratégias pessoais que estaria Ali utilizando
para enfrentar seus probl emas do inicio da profisséo.

Sua percepcéo de formas de gjuda vindas das disciplinas do programa de formagdo
inicial também foram objeto de discussdo nessas entrevistas, que tiveram ainda como fonte
privilegiada de dados um ‘diario de campo do professor’, que fazia parte das atividades
solicitadas pela disciplina de formagdo. Nesse diario havia reflexdes dos licenciandos acerca de
vérias atividades préticas de ensino, solicitadas pela disciplina. O di&rio do professor era
organizado de maneira que todas as atividades solicitadas pela disciplina como entrevistas com
professores da escola, andlise de livros didaticos, observacdo de aulas de outros professores,
avaliacdo das aulas dadas durante o estégio supervisionado, avaliacdo das aulas da universidade,
enfim, toda essa gama de atividades eram “lancadas’ pelos licenciandos nesse di&rio de uma
forma reflexiva. Ou sga, ndo bastava descrever simplesmente essas atividades, mas se exigia
que contivesse reflexdes pessoais sobre as atividades solicitadas. Esses diarios eram recol hidos,
lidos e criticados pela professora formadora em varios momentos das disciplinas de Prética de
Ensino de Fisica |l e Il. De maneira que optamos por ler esses diérios por considerélos como
umaricafonte de dados de nossa sujeito de pesquisa.

Uma nova entrevista foi realizada em julho do ano letivo de 1999, quando nossa
protagonista ja estava completando um ano e meio como professora, embora estivesse
graduada ha apenas 6 meses. Novamente, o foco dessa entrevista aberta se ateve aos objetivos
definidos na primeira entrevista. O detalhe importante € que fazia um ano de nossa primeira
entrevista, de maneira que buscamos refazer a trgetéria de Ali em termos de seu
desenvolvimento profissional nesse periodo. O diario de campo do professor construido no
segundo semestre também foi utilizado como fonte de dados, a exemplo do que fizemos no
primeiro semestre.

A discussdo que se segue foi uma tentativa de especular sobre o impacto que se origina
guando um professor de ciéncias se inicia na carreira, mesmo ainda estando dentro da
universidade e cursando disciplinas daformacéo inicial do final do programa. Nossa andlise ndo
pretende ser definitiva porém, acreditamos que desse estudo de carater qualitativo possam
surgir novas questdes para a pesquisa sobre formag&o inicia de professores de ciéncias.

Asquestdes de pesquisa

Partindo do pressuposto de que a profissdo de professor € eminentemente conflituosa e
complexa e que os primeiros momentos iniciais dos professores novatos na profissdo
potencializam esses conflitos, a despeito dos esforcos dos cursos de licenciatura, buscaremos
estudar quais sdo os principais conflitos e preocupacdes que surgem quando o licenciando,
observado através de duas das disciplinas de formagdo inicial, encontra quando inicia
experiéncias sistematicas como professor novato dentro do ensino de ciéncias do ensino
fundamental e de fisicado nivel médio.(Questéo de Pesquisa 1)

Procuramos visualizar quais sdo essas preocupacdes e conflitos profissionais, a origem
de sua natureza e, eventualmente, se ao longo do desenvolvimento das disciplinas de formagao
inicid e pelo periodo posterior que os acompanhamos, essas preocupacdes e conflitos
detectados evoluem ou n&o para uma solucéo. (Questdo de Pesquisa 2)

Investigaremos também quais so as percepgdes que nosso sujeito, na condicdo de professora
novata, licencianda do curso de fisica, teve de possivels apoios recebidos junto as disciplinas de
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formagdo inicia que acompanhamos, ou de qualquer experiéncia relevante ocorrida durante o
curso de licenciatura em fisica. Se ele(nosso sujeito) detectou apoios, no sentido de gjuda-lo a
resolver seus conflitos e problemas que porventura surgiram quando iniciou aministrar aulas de
ciéncias e defisica. (Questao de Pesguisa 3)

Dados biogr aficos de Ali

Ao0s 24 anos em 1998, sendo de uma familia de classe média de Curitiba-PR, com pais
meédicos, com pais, avé e uma tia médicos, o futuro profissiona de Ali parecia ja estar tracado
nessa direcdo, desde a sua tenra idade. Mas véarios episddios em sua vida contribuiram no
sentido de levé-la para os rumos da educacdo em ciéncias. Aos 15 anos, apos ter concluido o
curso deinglésno Brasil, foi paraos EUA fazer um curso de especializacdo para professores de
inglés. Mas, aos 17 anos, algo que ja ndo contava mais a levou novamente para fora do Brasil,
um programa do Rotary Club ofereceu-lhe uma viagem de um ano paraaindia Naindia, novas
experiéncias de ensino a aguardariam. Inicialmente, frequientou aulas do Ensino Médio. Como
ndo se adaptou, pediu para gudar umas freiras que trabalhavam com afabetizacdo de criangas
de trés a quatro anos. Ali entdo encontrou uma pessoa gque acabaria por ser decisiva em sua
vida. Desenvolveu amizade com um indiano, professor universitario de fisica aposentado. Ele
foi seu interlocutor pelo resto do periodo em que esteve na india, ensinando-a a tocar citara,
contando a histéria do pais, sua cultura, religides, mas principalmente Ihe influenciou em algo
gue elarelata como tendo sido decisivo:

(...) quando voltei para o Brasil, eu ja sabia que queria dar aulas de ciéncias ... E, também
por causa do professor [o fisico indiano]. Ele conseguiu me convencer que a disciplina de
ciénciaseraamelhor para dar aula, que as outras eram mais umtreinamento da memoria e
gue ciéncias, o principal das ciéncias, era o desenvolvimento do raciocinio, do espirito
critico e da cidadania. Tudo isso misturado etal...

Decidida a ser professora de ciéncias aos 18 anos de idade, ao retornar da india, Al
presta varios vestibulares dentro dessa area: 0 de biologia na Universidade Federal do Parana
(UFPR), e os de fisica na Universidade de Séo Paulo (USP) e na Universidade Estadual de
Campinas (Unicamp). Sua opcéo, diante da aprovacéo em todos esses vestibulares, foi ade ir
para Campinas. N@o se adaptando a esse curso, apds um ano e meio, Ali transferiu-se para o
curso de fisicada USP; € dentro do curso de licenciatura em fisica da USP que a encontramos e
convivemos com ela por cerca de um ano e meio, a partir do periodo em que ela estava
concluindo o curso, no ano de 1998.

Marco ajulho de 1998: Seu primeiro semestre como professora. Preocupagdes consigo
mesma e emer géncia dos conflitos

Ali estava comegando naquele ano, a dar aulas de ciéncias para as quintas séries do
Ensino Fundamental de uma escola particular. O contexto da sala de aula que Ali resolveu
utilizar, para efeito de desenvolvimento do seu estégio supervisionado, era bem favoravel. A
classe era uma quinta série de uma escola particular de classe média com apenas dez al unos. Ali
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dava aulas de ciéncias na lingua inglesa, aliando dessa forma o ensino da lingua e o ensino de
ciéncias. Ela estava perfeitamente enquadrada dentro da categoria de professores iniciantes ou
novatos de ciéncias e, a despeito do contexto favoravel de sua escola e de sua sala de aula, Ali
ndo ficou imune as preocupacdes e aos conflitos proprios dos professores novatos.

N0ss0s primeiros contatos com as crengas de Ali sobre 0 ensino de ciéncias e o trabaho
do professor est&o descritos em seu didrio de campo, em uma atividade proposta pela professora
da Universidade logo no inicio do primeiro semestre de 1998.

Essa atividade sugerida envolvia uma consideracdo sobre a validade, ou ndo, da
abordagem tradicional para se ensinar fisica no Ensino Médio. Em seguida, 0 questionamento
proposto era com relacdo a experiéncia dos licenciandos na condicdo de aunos de fisica do
Ensino Médio: como eram as aulas de fisica freqUientadas, caracteristicas do melhor e do pior
professor de fisica que tiveram, e se haviam sido bons alunos em fisica no Ensino Médio.
Vamos observar algumas reflexdes de Ali sobre o periodo em que era aluna do ensino medio,
dentro das aulas defisica

Ao contrério da maioria do grupo de licenciandos, como pudemos observar, Ali se
posicionou, desde o inicio, com restri¢des ao ensino tradicional.

(...) E vélida a utilizag&o de alguns aspectos [do ensino tradicional] mas, como um todo,
nao. A abordagem tradicional valoriza o produto, isto &, asinformacgtes assimiladas, ou
melhor, 0 nimero delas pelo aluno. Acontece que € mais importante 0 processo de
aprendizagem, que envolve, além de informagdes e contelidos, o incentivo do
desenvolvimento cognitivo do aluno, de sua independéncia em relacdo ao aprendizado e
de seu auto-conceito.

Os anos em gue passou como auna da educacdo bésica, como sabemos majoritariamente
tradicional, ndo afez uma defensora dessa abordagem, contrariamente ao que aponta a literatura
sobre a aprendizagem pela observacéo que os professores novatos vivem na condicdo de alunos
de periodos anteriores a sua entrada no programa de pré-servico (PAJARES, 1992; KAGAN,
1992; MELLADO, 1998).

Continuando a analisar suas posi¢des naquela atividade, verificamos as percepcdes que
teve de st mesma como alunade fisicano Ensino Médio. Viveu fundamental mente experiéncias
de escolas e professores de fisica, considerados por ela como tradicionais. Respondeu
taxativamente a pergunta: “Como eram seus professores de fisica no Ensino Médio?’ “ Eram
tradicionais’, disse ssimplesmente Ali naocasi&o.

A forma como se avaliou como aluna de fisica do Ensino Médio ndo dava indicios de
gue optaria pelo curso de Fisicano ensino superior.

No final de abril, apds dois meses de seu inicio como professora, cumprindo uma
atividade solicitada pela disciplina de Prética de Ensino, Ali analisa um trecho de uma de suas
aulas usando o instrumento de interactes verbais professor-aluno de FLANDERS (1967) citado
por CARVALHO (1988). Esse instrumento detecta quantitativamente varios aspectos das
interagdes verbals aluno/aluno e professor/aluno que ocorrem em sala de aula. Essas interagOes
verbais séo categorizadas, e cada categoria recebe um nimero, de acordo com as caracteristicas
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da interacdo (ver maiores detalhes em Carvalho, 1988). Ali mostrou mais um pouco das suas
preocupacdes com o ensino de ciéncias e do seu papel como professora atraves de sua andlise
utilizando esse instrumento.

Sua participagdo como professora ocupou o dobro do tempo da participagéo dos alunos.
Ela se justificou dizendo que se tratava de um assunto que os alunos ndo sabiam e que
naturamente ela tinha que faar mais. Demonstrava também satisfagdo com o fato do
instrumento de Flanders de sua aula ter indicado uma boa participacéo dos alunos em termos de
tempo total da aula. Ela deixou evidenciar, no entanto, pela primeira vez, a preocupacdo com o
controle de sua salade aula, dizendo assim:

...Eu até me surpreendi de ndo dar muitas broncas nas criangas. Talvez elas merecessem
mais...

O controle em sala de aula é tipicamente uma preocupacao de professores novatos, que
Fuller classificou dentro dafase de preocupagdes consigo mesmo (FULLER, 1969; FULLER &
BOWN, 1975; ADAMS & KROCKOVER, 1997a; 1997b).

Ja para 0 modelo de desenvolvimento profissional de BEACH & PEARSON (1998), Ali
estaria vivendo seus primeiros conflitos pessoais com seus alunos, que também se configuram
como conflitos comuns no inicio da profissdo. Professores novatos encontram dificuldade de
desenvolver um bom relacionamento pessoal com seus alunos.

A mesma atividade do Flanders foi aplicada por Ali em uma aula de outra professora de
sua escola, a de portugués, podendo entéo fazer uma comparagdo com seus proprios resultados
do Flanders. A professora ocupou trés vezes mais o tempo da aula que 0s alunos, mesmo assim
Ali justificou da mesma forma como fez em seu caso. A aula dessa professora de portugués
apresentou também uma grande quantidade da categoria 7 que € : “ Critica ou justificativa de
autoridade. Criticas, intengdo de mudar o padrao de comportamento do aluno de néo aceitavel
para aceitavel ... “(CARVALHO, 1987, p. 70). Isso significou para Ali um aspecto muito
importante, acabando por mudar o foco de algumas de suas preocupacoes.

A grande quantidade de “7”, demonstrou na verdade, uma grande preocupacdo do
professor com a melhora da atitude dos alunos. amadurecimento, organizacao,
responsabilidade, serenidade diante do aprendizado. Essa observacgao, fez com que eu
mudasse um pouco minha postura com as criangas, me preocupando mais com a
educacéo delas. Antes eu me abstinha, por achar que tinha que [somente] ensinar, mas
percebi 0 quanto as coisas estdo vinculadas.

Ali voltou a descrever essa hova preocupacdo, dirigida a aprendizagem de seus alunos,
que para FULLER (1969), significa uma mudanca de qualidade no desenvolvimento do
professor, quando avaliou a participacéo de seus alunos em uma atividade em que 0s mesmos
alunos apresentaram um seminario durante suas aulas, pouco tempo depois, no inicio de maio
de 1998.

Novamente dois integrantes tiveram participacao praticamente nula. [sereferindo adois
alunos seus| Estou realmente preocupada com isso, pois demonstra falta de iniciativa e
talvez de interesse dessas criancas. 1sso aliado, € claro, a baixa auto-estima, dificuldade
de compreensdo — tanto da matéria como da importancia de participar ativamente para
compreendé-la.
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Essa nova preocupacdo demonstrada por Ali no final de abril e novamente no inicio de
maio, tem alguns ingredientes que merecem uma andlise. De fato Ali ndo estava ainda
genuinamente preocupada com seus alunos. Como dissemas, é um inicio de movimento nessa
direcdo, mas anda fica claro que as dificuldades que ela detectava em seus aunos
representavam para ela um componente de cul pa deles mesmos. Expressdes como ade* falta de
iniciativa”, “ou talvez de interesse dessas criangas’, “ baixa auto-estima” sdo diagnosticos
Seus que colocam toda a culpa nos proprios alunos. Assim, o desenvolvimento de Ali no seu
terceiro més como professora ainda a coloca como basicamente preocupada consigo mesma. De
toda forma, o episddio com a professora de portugués trouxe para Ali um conjunto de
preocupacdes que ela ainda ndo havia declarado. Ali estava preocupada com a aprendizagem de
seus alunos, mas os problemas que detectou nesse processo foram debitados integral mente nas
proprias performances dos mesmos.

No modelo de BEACH & PEARSON (1998), essa atribui¢éo de culpa aos alunos ou a
fatores externos a performance do professor no desenvolvimento dainstrucdo —como Ali relata
no episddio do seminario de seus alunos — caracterizase como um conflito do ensino ou
instrucional, na linguagem deste modelo. Ela dizia que plangjava com cuidado suas aulas mas
seus aunos ndo respondiam da maneira que ela desgjava. Emerge portanto, um conflito de
instrucéo na pratica de Ali. A forma com que ela lidava com esse conflito era, naguele
momento, basicamente usando estratégias do tipo Il: dirigindo a culpa do conflito a fatores
externos a sua propria préatica — no caso o0 desinteresse dos seus alunos — e evitando, dessa
forma, efetuar uma checagem mais rigorosa em seu sistema de crengas (BEACH & PEARSON,
1998).

Plang amento das aulas. Detalhado, plang ando por objetivos e valorizando o papel das
concepcgdes prévias dos alunos

Também por volta do final de maio, Ali fez um plangamento para um conjunto de aulas
de astronomia que desenvolveria em sua escola no resto do més de maio, e durante todo o més
de junho. Seu plangjamento foi bem detalhado, aula a aula; Ali principalmente executou seu
plangjamento por objetivos e ndo apenas por contelidos. Na ocasido, ela escreveu em seu diario:

Um dos objetivos a que eu queria que os alunos chegassem era a nocdo de
REGULARIDADE dos movimentos dos astros. [maiUscula dela propria]

Vae lembrar que MELLADO (1998) afirmou que a tendéncia dos professores novatos
de ciéncias € plangjar exclusivamente por conteldos e ndo por objetivos, o que faz do
plangjamento de Ali umarara excegao entre 0s professores novatos.

O plangamento de Ali indicava também que daria uma atencdo especid as pré-
concepgoes dos alunos sobre conceitos da astronomia. Feito esse levantamento, ela escreve em
seu diario as caracteristicas principais das pré-concepcdes de seus dez aunos. Foi de fato um
trabalho bem cuidadoso.

GABRIEL: sem nocdo de gravidade(cita)/gravidade desvinculada de orbita/ll ua

oposicao ao Sol a ¥z noite L-T-S, lado oposto ao sol durante o diaT-S-L/Correta nogdo de
dia/noite/Estrelas ao redor dalua.
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LILIAN: sem nocdo de gravidade(cita)/ gravidade ~ flutuagdo ~ pressdo/ planetas
movem-se em torno da Terra/ Sol: fogo/ Dia e Noite: a Terra move, mas de noite a lua se
interpde entre elae o Sol: T-L-S Sol: move-se da esquerda paraa Direita.

LUISA S.: sem nogdo de gravidade(cita): puxa tudo para baixo/ Terra flutua: i
gravidade/ Terra: gira ao redor da Lua(referencial?) Luz do sol move-se para o lado da Terra./
Estrelas. ao lado dalua(oposicéo ao Sal) ...

[Optamos por destacar apenas trés levantamentos de pré-concepgdes do total de dez
investigados por Ali, com seus alunos. As notagfes e a forma de escrever também sdo de
autoria de Ali. Apenas apresentamos de forma diferente usando barras para separar cada pré-
concepcao. A notacdo referente as letras LTS sdo abreviagfes de Lua, Terra e Sol. As notagdes
da aluna Lilian referente as suas pré-concepcdes sobre gravidade querem dzer que para essa
aluna gravidade € semelhante a presséo e também a flutuacao]

Foi muito interessante verificar também como Ali relata 0 desenvolvimento dessa
prépria aula que foi dada no dia 27 de maio de 1998. Nesse seu relato, pudemos verificar que o
valor epistemologico que Ali dava as pré-concepcdes de seus alunos era grande, um status
semelhante & propriateoria, no sentido que discutiu MELLADO (1998). Os sujeitos da pesquisa
de Méllado faziam plangjamentos construtivistas, destacando a importancia das pré-concepcoes
dos alunos. Porém, ao observar 0 comportamento em sala de aula de seus professores novatos,
Mellado percebeu que eles consideravam as pré-concepcdes dos alunos de trés maneiras
epistemol ogicas distintas, atribuindo um valor didético, um status de teoria, ou Simplesmente
ignorando na pratica o seu plangjamento sobre as idéias prévias. No primeiro caso, o professor
buscava ter acesso a idéas prévias, com o intuito de encaixalas em sua instrugdo, mas na
perspectiva de eiminé-las. O eixo central da instrugéo nesse caso é dado pela explicagdo do
préprio professor. A instrucdo se diferencia do ensino tradicional porque € dado algum
tratamento as concepcdes prévias. No segundo caso, o0 valor das idéias prévias teria um
equivalente ao proprio conhecimento cientifico. Nessa abordagem, a explicacdo do professor €
apenas um elemento a mais durante a aula. Ja o terceiro caso demonstra o que Mellado chamou
de total contradi¢do entre crencas e a agdo em sala de aula, onde o professor plangja de modo
construtivista, mas age em sala de aulade maneiratradiciona (MELLADO, 1998, p. 205-6).

Ali sereferia as idéias prévias de seus alunos, gue foram levantadas por ela de maneira
cuidadosa, como “ confusdes’ e assim descreve em seu didrio o desenvolvimento da aula de 27
demaio:

N&o tive tempo para fazer a ficha relacionando as principais pré-concepgdes dos
alunos. Entdo minhas perguntas foram guiadas pelos proprios questionarios. E claro
que a qualidade ndo foi a mesma, mas apesar disso consegui esclarecer pontos
importantes. Entre eles. i) confusdo real sobre nogdo de gravidade, presente em todos
os alunos; ii) todos ‘concordam que o sol ndo se move, mas se confundem com o
movimento da Terra’; ... vii) clara confusdo entre o intuitivo e as informacgdes que tém
de professores, revistas, €etc.

Durante o desenvolvimento dessa aula, o relato de Ali sobre seu comportamento e a
reacao que seus alunos tiveram, revelaram as crengas que tinha e como deveria ser o trabalho
com as pré-concepcdes e qual deveria ser 0 papel do professor de ciéncias ao trabalhar com as
pré-concepgdes dos alunos. O trecho acima mostra que ela, ao usar diversas vezes a expressao
“confusdo”, poderia nos revelar uma posicdo epistemoldgica que considerava as pré-
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concepgdes como erros que deveriam ser substituidos. Ali relata que levantou as pré-
concepcdes com cuidado e detalhadamente, como vimos acima, e procurou discutir uma a uma
com seus alunos. Permitiu que eles discutissem entre si também dentro dos grupos, antes de sua
intervencao que buscava, com suas proprias palavras. “ esclarecer pontosimportantes”.

Para uma professora novata, Ali nessa aula faz um interessante exercicio de controle de
sua ansiedade. O professor novato, por ndo controlar sua ansiedade, acaba por querer dar as
respostas, ao invés de funcionar como um incentivador no debate de idéias, na perspectiva de
um ensino de ciéncias construtivista. N&o foi o que fez Ali, segundo seu relato. Conduziu o
debate com cuidado a partir das pré-concepgdes. Permitiu que 0s alunos expressassem dentro
dos grupos suas concepcdes e que debatessem entre si, evitando adiantar o conceito cientifico e
abortando assim a discussdo. Uma de suas alunas reagiu de maneira inesperada a esse seu
comportamento de evitar o papel tradiciona de um professor que entrega rapidamente o
conhecimento, sem considerar o que os alunosja sabem apriori:

Senti que houve uma certa confusdo na hora da discussdo (todas as criangas
queriam falar a0 mesmo tempo) e que houve também uma confusdo interna: apds ouvir
a explicacdo do colega, sentiamse em divida quanto a prépria. Os olhinhos delas
voltavamse para mim, em uma busca desesperada por uma explicacao gue resolvesse
as suas duvidas. Uma aluna mencionou por escrito: ‘ Teacher, va catar coguinho. Vocé
nao explica nada, e eu ndo sei!

No final de maio, com apenas trés meses como professora de ciéncias, Ali, embora
convivendo com preocupagdes consigo mesma, tipicas de professores inexperientes, ja
conseguia se descentrar um pouco e comegava a se preocupar mais com a aprendizagem de seus
alunos. Essa aula de 27 de maio de 1998 foi um bom exemplo dessa sua migragao paulatina de
foco. Nos arriscamos a dizer que, a partir de seu relato, Ali deu uma aula construtivista no
melhor sentido da palavra, apesar de todas as dificuldades de uma professora iniciante.
Avaliando sua participacéo como professora, nessa mesma aula, Ali novamente demonstra que
estava preocupada em manter elevada a participacdo dos aunos na aula, minimizando sua
intervencdo a uma dimensdo que acreditava ser amais adequada:

A minha participagéo na discussao foi do ‘tamanho’ certo: pegquena.

Ao tentar empreender um ensino construtivista de ciéncias, Ali se deparou com uma outra
forma de conflito previstanatipologiade BEACH & PEARSON (1998). Nesse caso, trata-se de
um conflito de auto-conceito, ou conflito de papel, ja que €la buscava constituir um balanco
adequado entre ser um professor do tipo expert, mais em termos de ensino tradiciona, versus
ser um interrogador do conhecimento, mais em termos de um ensino construtivista. E
tipicamente um conflito de papel que Ali nd conseguia ainda reconciliar de maneira
satisfatéria. Ainda a respeito dessa sua preocupacdo em proporcionar uma aula mais
Investigativa, equacionando sua intervencao a patamares gque julgava ideal, Ali sugeria, no fina
de maio, que tinha descoberto o seu timing, surpreendendo-se com sua propria performance:

Eu era capaz de n&o dar palpites. explicar o modo cientifico de pensar, ou sgja, que
eu sou paciente de um modo que eu nao imaginava, que as mudancas nao ocorrem de
uma hora para outra e que a argumentacdo cientifica pode ser as vezes pouco
convincente. Muitos dos alunos, ao final da aula, tiveram mais davidas do que certezas e
eu espero que, no final do trabalho de dois meses, as certezas possam superar as davidas
e serem certezas cientificas.
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Todo esse processo da constituicdo de um professor que proporcione um ensino mais
investigativo e menos tradicional € de fato um caminho que hoje a pesquisa avalia como sendo
muito mais complexo do que se imaginava em tempos atrés, como discutem longamente, e com
muita propriedade, SIMMONS et a. (1999).

Professores novatos ndo assumem integralmente perspectivas investigativas, seja porque
foram “inoculados’ pacientemente com a perspectiva tradicional, na condicdo de alunos do
ensino de ciéncias, e portanto desenvolveram crengas que apoiam essa perspectiva. Ou entéo,
como no caso de Ali, que desgava imprimir um ensino investigativo em uma condicéo
contextual favoravel — turma peguena, escola organizada — a dificuldade era de outra natureza.
Seus problemas se relacionavam, neste caso, ao dominio de contelido (que serd discutido em
outro momento) e a um aspecto considerado nevralgico, derivado dainexperiéncia do professor,
gue gasta muita energia com preocupacoes ligadas a S§ mesmo, de maneira que ainda néo
consegue ter olhos para 0 progresso de seus alunos. NOS seus primeiros contatos Sisteméaticos
com 0 ensino, o professor novato vai aprendendo rotinas de sala de aula, de maneira que iSso o
leva a diminuir sua inseguranca, tirando o foco de s mesmo, e s assim permitindo que dirija
sua atencdo ao aprendizado dos alunos (FULLER, 1969; KAGAN, 1992).

E assm Ali relata que vai ganhando experiéncia, imaginando gque suas aulas posteriores
poderdo ser melhores. Falando de uma aula sua dada logo no inicio de junho, Ali apdia as teses
enunciadas |ogo acimade Fuller e de Kagan.

Basicamente, tive muitas idéias intuitivas [durante a aula] de explicar o topico, €,
numa proxima vez que venha a ensinar sobre isso, ja terei um plangiamento muito mais
especifico e uma organiza¢do bem melhor.

Porém, todo esse processo de desenvolvimento do professor ndo se da sem idas e vindas, e
alguns tropegos. Em uma aula dentro do bloco que plangou para maio e junho, Ali voltaao
tema de sua preocupacdo sobre 0 papel do professor nessa perspectiva que buscava empreender
um ensino mais construtivista e menos tradicional. Se nos episodios anteriores acreditava que
tinha encontrado um balango ideal, naguele momento ja ndo tinha tanta certeza assim.
Demonstrava davidas se tinha conseguido encontrar seu papel ideal como professora que se
afastava da posicao tradicional e se aproximava do papel de uma professora que proporciona
um ensino investigativo.

Minha participacdo foi excessiva, tanto na manipulacdo do material como nas
explicagOes, além do que tinha sido perguntado. Preciso aprender a controlar menos e
deixar os alunos manipularem mais o material, acredito que isso é fundamental nessa
faixa etéria.

No modelo de desenvolvimento do professor novato de BEACH & PEARSON (1998),
essa tentativa de Ali, que por vezes parece resolvida e que em outros momentos volta a
preocupé-la, é tipicamente um conflito de papel. Ela quer se distanciar do papel de uma
professora com estilo tradicional, mas a afirmacéo de um papel alternativo aesse ainda era para
ela um conflito que ndo conseguia reconciliar satisfatoriamente, pelo menos nesse estégio de
seu desenvolvimento.

Ali comecava a desenvolver também, no seu primeiro semestre como professora de
ciéncias, um inicio de conflito em relacdo a avaliacdo de seus alunos. Se ndo ainda na forma
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genuina de um conflito, no sentido que define BEACH & PEARSON (1998), pelo menos uma
ponta de preocupacdo comecava a se insinuar nos relatos feitos por Ali em seu diério de estégio.
Sua crenca sobre avaliaco é permeada por uma visao quantitativa. Falando sobre uma atividade
gue desenvolveu em meados de maio, Ali revelavaintegralmente essa sua crenca:

Houve um saldo muito positivo. As criancas no geral atingiram os objetivos que eu
havia delimitado para a atividade, e foram um pouco além. E claro que esse tipo de
aprendizagem € a de médio e longo prazo, e o que se pode medir € a evolugdo em direcéo
a0 100%.

A professora da Universidade, ao ler o diério de Ali, nesse ponto em que €la expressava
sua visdo de avaliagdo, demonstra preocupacdo com a sua visdo quantitativa de avaliagéo. E
anota em seu diario uma pequena observacdo que diz: “ dar notando ésindnimo deavaliar!” .
Professores novatos e preocupados consigo mesmos também enfrentam problemas em como
avaliar seus aunos. Ainda inseguros, impdem uma avaliacdo via de regra com uma Visao
estritamente quantitativa. Também ndo compartilham suas posi¢des sobre a avaliagdo com seus
alunos, ndo considerando seus pontos de vista nessa questdo. Professores mais experientes
ouvem para avaliar e, no geral, compartilham sua visdo de avaliagd com seus aunos
(FULLER, 1969).

Nessa atividade em que seus alunos organizaram um seminario em grupo, em meados de
maio, Ali demonstra que uma preocupacdo em relacdo a avdiacdo de seus alunos reamente
comegavaase insinuar:

Fiquei em davida quanto ao modo de avaliacdo que fiz das criancas. Senti que a
avaliacdo nao abrangeu todos os obj etivos propostos, talvez.

Dentro do modelo de Fuller, preocupacéo com a avaliacdo dos aunos é perfeitamente
uma preocupacdo dentro da fase de preocupactes consigo mesmo dos professores novatos.
Revelase como mais uma preocupacdo entre outras ligadas a adequacéo do novo professor,
que, por falta de um maior amadurecimento, € levado aimprimir uma visdo de avaliagdo como
uma medicdo quantitativa, com um forte componente autoritario, ao compartilhar pouco com
seus alunos os critérios que serdo utilizados paraavalia | os.

Pensando esse problema de Ali dentro do modelo de BEACH & PEARSON (1998), ela
estava vivendo genuinamente um conflito instrucional. Nesse caso, Ali esta entre suas
interpretagdes do que € o construtivismo e os métodos tradicionais. Buscava entdo, um
desenvolvimento instrucional mais proximo do que seria um ensino construtivista, mas,
contraditoriamente, impunha uma avaliagdo nos moldes tradicionais. Esta falta de coeréncia
entre sua instrucéo e 0 modo de avaliagdo se revelava tanto no desenvolvimento de sua
instrucdo propriamente dita, como pudemos ver anteriormente, quanto na imposicéo de uma
forma de avaliacdo tradicional. Ali ainda ndo dava indicios de ter se reconciliado com seus
conflitos, tipicamente ligados a forma como ensinava, ou instrucionais.

Algumas outras caracteristicas de Ali e de seu trabalho também merecem uma
consideracdo, nessa sintese parcial de seu primeiro semestre na carreira. Em primeiro lugar, o
papd de sua biografia na definicdo que fez pela profissdo. O fato de ter procurado desde cedo o
caminho da docéncia ndo a tornou impermeavel aos problemas da profissdo, mas, por outro
lado, a disposi¢éo com que enfrenta seus conflitos e preocupacdes deriva em grande parte dessa
opcao deliberada pela carreira no sentido que discutiram PIGGE & MARSO (1997). Esses
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autores acentuam a importancia dos dados biogréficos quando se pensa no desenvolvimento do
professor novato. Escolha deliberada pela carreira revela um sentimento pela profisséo que
fortalece o professor novato no enfrentamento dos conflitos profissionais.

Quanto aos fatores contextuais de sua escola e de seus alunos, os dados apontam para
uma situagéo favoravel. Sua turma era peguena, formada por apenas dez aunos de quinta série,
e sua escola, na percepcao de Ali, era acolhedora mais em gjudé-la do que cobrala. Os fatores
contextuals para 0 sucesso do desenvolvimento do professor, ao implementar os desgos da
reforma do ensino de ciéncias, sdo discutidos por LUMPE et al. (2000). Esses autores
colocaram a variavel de crengas contextuais como pedra de togue a0 € examinar tanto o
desenvolvimento do professor como a translagdo das inovagoes de pesquisa dos programas de
pré-servico para a pratica de sala de aula dos professores novatos.

E finamente, derivado do modelo de desenvolvimento profissona de MELLADO
(1998), o plangamento das aulas de Ali, por se apoiar em objetivos, se afastando do
plangjamento exclusivo por contetldos, comum aos professores novatos, traz um componente
essencia para o entendimento da constituicéo de Ali como professora.

Ainda dentro desse mesmo modelo (MELLADO, 1998), o plangamento de Ali, além de
conter objetivos, revelava sua crenca na importancia que deu as concepgoes prévias de seus
alunos. Baseando-se apenas em seu relato, podemos concluir que Ali ndo apenas plangava
considerando as pré-concepcdes, como coerentemente dava um tratamento epistemol 6gico
cuidadoso a essas pré-concepgdes durante o desenvolvimento de sua instrucéo. 1sso nos levaria
a concluir, como fizemos anteriormente, que sua visdo epistemol 6gica sobre as pré-concepcdes
teriaum status equivalente as proprias teorias.

Julho de 1998: Primeir a entrevista com Ali

N&s nos encontramos na Universidade no inicio de julho de 1998, ap0s o término tanto
da disciplina de Pratica de Ensino de Fisica | como de seu primeiro smestre letivo na escola
em que comegou atrabal har.

Ali desenvolveu seu estégio supervisionado, como ja dissemos, em seu proprio local de
trabalho. 1sso acabou |he trazendo aguns problemas junto a disciplina de Pratica de Ensino de
Fisica, ja que ndo estava desenvolvendo o estégio com o ensino de fisica do nivel médio, que
era obrigatorio.

No segundo semestre de 1998, foi convencida pela professora de Préatica de Ensino a
desenvolver parte de seu estagio junto ao ensino de fisica do nivel médio de uma escola publica

Ali, por vérios momentos, ndo se dizia inclinada a trabalhar com a escola publica e com
0 ensino de fisica do nivel médio, especificamente. Muito pelo contrario: suas crencas sobre 0
Ensino Médio eram de que os aunos “ detestam a escola”, de que as aulas naguele contexto
eram “ muito centradas no professor”, de que havia maior “ exigéncia de conteldo”. Varios
dessas suas crencas a desencorgjavam ser uma professora de fisica do Ensino Médio. Trabal har
com aunos da quinta série do Ensino Fundamental, segundo €ela, alivraria de ter que enfrentar
tais problemas. Seu estilo de docéncia, na sua otica, que se desenvolvia no sentido de “ buscar
mais a participacéo dos alunos’, a levava acreditar que iria encontrar “ dificuldade para dar
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aulas expositivas’ e gue desgava ndo “se escravizar com o conteldo”. Tudo isso, a fez
escol her trabal har exclusivamente com os contelidos de ciéncias do Ensino Fundamental.

Ha claramente um preconceito de Ali em relacdo ao ensino de fisica no nivel médio. Ela
nunca deu aulas nesse nivel de ensino, apenas o conheceu na condicdo de aluna. Todos 0s
motivos que elencou para ndo trabalhar no nivel médio poderiam estar perfeitamente presentes
no ensino de ciéncias do nivel fundamental. Sua posi¢do nagquela ocasido apenas confirmava
gue ela via o ensino de fisica, especialmente na escola publica, ndo com conhecimento, mas
apenas com olhos de crenca. Esta posicao acabaria por quase comprometer sua participagéo na
disciplina de Préatica de Ensino de Fisica Il e sobretudo a fez ser uma auna de licenciatura
muito mais burocrética.

No segundo semestre de 1998, mesmo contrariada, Ali teve que desenvolver seu estagio
supervisionado junto ao ensino de fisica do nivel médio em uma escola publica. Ja em relacdo
a0 seu trabalho, continuou se desenvolvendo na escola particular na disciplina de ciéncias junto
as quintas séries. De fato, nossa primeira entrevista ndo se dirigiu, especificamente as suas
opinides sobre o ensino de fisica do Ensino Médio e sim sobre suas preocupacdes, conflitose
reflexdes no transcorrer de seu primeiro semestre como professora de ciéncias.

Na entrevista, diferentemente do di&rio, pudemos dirigir a conversagdo como
desgdvamos, confirmando, ou ndo, observacbes que foram feitas através do diario e
estabelecendo uma pauta de entrevista que se focava quase que exclusivamente sobre o que
desgjavamos saber: suas percepgdes sobre suas preocupacdes profissionais no primeiro semestre
de 1998.

Dentro do que estamos categorizando como conflitos de natureza instrucional,
anunciamos na primeira parte da andlise dos dados (basicamente através do di&rio e durante o
primeiro semestre de 1998) que Ali mesmo desgando dar aulas de ciéncias para o nivel de
Ensino Fundamental, desenvolveu preocupagdes em relacdo ao dominio do contelido, ja que sua
formacéo estava se dando em fisica, e suas aulas teriam que abranger os contetidos de biologiae
de quimica, entres outros também. De maneira que conflitos instrucionais foram detectados
durante a primeira entrevista e explicados em detal hes.

Em relagdo a preparagdo e ao desenvolvimento de suas aulas quando se dirigiam a
contetdos que fugiam de sua formacédo especifica, sua percepcdo sobre o problema, em nossa
primeiraentrevista, eraassim descrita:

Os principais problemas que surgem na minha pratica S0 meus mesmo na parte
conceitual, tanto de conteido como de interagdes pedagdgicas. Eu dou aulas de ciéncias
e é muito mais dificil do que dar aulas de fisica, porgue envolve ... os alunos ainda nao
estdo com o conhecimento encaixotado. Entao fazem perguntas diversas sobre todos os
assuntos, inter-relacionando as coisas, e isso € dificil, porque na faculdade a gente néo
aprende assim. A gente aprende termodinamica, mecanica, movimento uniforme (dando
énfase em cada contelldo para marca-los). A gente aprende essas coisinhas
encaixotadas. Quando elas [seus alunos que ela chamava de criangas| perguntam, essa
pergunta é feita de forma geral inter-relacionando a biologia com a fisica, com a
quimica, com a matematica, com a geologia, com tudo. Entéo, eu tenho esse tipo de
dificuldade mesmo.
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A partir do modelo de BEACH & PEARSON (1998), conflitos de ordem instrucional
podem surgir quando os professores novatos enfrentam problemas com o contetido, a partir de
uma contradicdo entre “seu proprio curriculo” e o curriculo oficia. Ora, dentro dos contelidos
tradicionamente trabalhados em ciéncias, bem como o plangamento curricular que fazia a
escola em que Ali trabalhava, apareciam conteidos que ndo eram dominados perfeitamente por
ela. Ao descrever suas percepcdes sobre esse conflito, Ali de novo imputa culpa na sua propria
formagdo académica, que foi construida de forma “encaixotada’. E como se ela quisesse dizer
gue uma formagdo mais integrada a eximiria de estar enfrentando esses problemas. Novamente,
Ali enfrenta seu conflito de maneira a consideré&lo como tendo causas externas a sua propria
performance. Ao atribuir a apenas uma causa a origem desse seu conflito, ao inves de especular
a possihbilidade de origens multicausais, Ali demonstra que estava enfrentando o conflito
instrucional usando estratégias basicamente do nivel 11: ndo negava o conflito, mas ndo
ponderava sobre as possibilidades de suas origens serem mais complexas do que ssimplesmente
atribuir culpa a apenas umavariavel, no caso sua formacéo académica.

JA dentro dos modelos de desenvolvimento derivados de FULLER (1969), as
preocupactes de Ali com o dominio de conteido estariam perfeitamente enquadradas dentro da
fase de preocupagdes consigo mesma, tipicas de professores novatos. Nesse caso, Fuller etodos
0s autores que ja anunciamos (FULLER & BOWN, 1975, KAGAN, 1992, PIGGE & MARSO,
1997, entre outros), que se basearam em seu modelo, falam de uma preocupacéo derivada da
falta de habilidade para entender o contelido, saber as respostas. poder dizer “eu ndo sei”, ter
liberdade parafalhar, caracteristicas que viriam com o amadurecimento profissional.

ADAMS & KROCKOVER (19973, 1997b) tipificariam essa preocupacéo de Ali como
sendo de preocupagdes com O ensino, em que 0s professores novatos declaram ndo estar
preparados para ensinar, desenvolver ou mangjar o curriculo, mangjar o tempo nasalade aula, e
fora dela. Trata-se de preocupagoes ligadas ao controle da sala de aula e a apresentagéo e o
desenvolvimento do curriculo (ADAMS & KROCKOVER, 19974, p. 37).

Dentro do modelo de MELLADO (1998), as percepcoes de Ali com a inadequacdo de
seu conhecimento académico, para efeito de sua preparagdo como professora, revelava um
aspecto interessante desse modelo. Ali tinha a clara percepcéo de que a licenciatura a estava
formando num sentido que ela acreditava inadequado para a prética de sala de aula. Mellado
enxerga contradicdo de uma formabem original. Para ele, todo o conhecimento académico
anterior as experiéncias sistemdticas com 0 ensino, a0 se configurarem como um
“conhecimento estatico”, necessita ser desenvolvido a luz de experiéncias concretas e
sisteméticas de sala de aula. E um conhecimento necessario, porém n&o suficiente paraarmar os
professores novatos para os desafios no inicio de sua profissdo. Mellado afirma que é a partir
desse conhecimento académico, com caracteristicas estéticas, que os professores irdo ancorar
novos conhecimentos profissionais.

N&o podendo perceber dimensdo de sua formagdo académica, Ali, naquele
momento, minimizava o papel de sua formagdo. Nesse processo desempenham uma importante
funcéo as crencas individuais sobre 0 que o programa pode gjudar nesse sentido. Todavia, 0s
professores novatos acreditam, via de regra, que tudo isso sera aprendido exclusivamente “na
prética’, e a despeito da gjuda do programa de pré-servico (ADAMS & KROCKOVER, 1997b,
p. 645-8).

Em nossa primeira entrevista, pudemos também verificar com mais detahes as
preocupacoes que detectamos durante o primeiro semestre arespeito da avaliagdo dos alunos de
Ali. Reamente, confirmouse que ela estava vivendo um conflito também instrucional,
especificamente ligado a avaiagdo. Ali, confirmando as posicbes de ADAMS &
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KROCKOVER (1997b), ndo deu crédito as contribuicdes da licenciatura para enfrentar essa
Situacao, dizendo ter procurado, quando o conflito ficou insustentével, gjuda na propria escola,
na figura de sua coordenadora pedagdgica. Ela descreveu com detalhes a conversa que teve e
gue segundo elaa“ desestruturou”.

Outra coisa que fui vendo na minha pratica € que eu e todo mundo aqui temos
concepcdes espontaneas sobre 0 ensino. Por exemplo, eu achava que avaliacdo era
prova escrita. Como € que vai avaliar o aluno? Tem que dar proval E a minha
coordenadora me perguntou: ‘Pra vocé avaliar, vocé tem que dar prova? Vocé ensina
de varias formas, usando varios recursos, depois vocé avalia de uma forma s’
[reproduzindo o didlogo com a coordenadora] Ai eu me dei conta de que aquilo |4 era
uma pré-concepcao que eu tinha porque aprendi assim ... & 1&! Eu nunca tinha
pensado sobreisso! E foi um problema que eu tinha quando fui falar com ela. ‘Olha eu
fizuma prova e eu sai que eles sabem, mas eles ndo responderam aqui. Talvez minhas
questdes ndo tenham sido bem montadas'.

Em apoio as posicies de MELLADO (1998) e ADAMS & KROCKOVER (1997b), Ali
minimizava as contribuicdes do programa para prepar&la para o exercicio da profissdo,
especificamente no momento em que vivia seu conflito instrucional ligado a avaliacdo. Durante
os semestres da disciplina de Prética de Ensino de Fisica, por vérios momentos foi discutido o
papel da avaiacdo na aprendizagem dos alunos. A posicdo defendida na disciplina era
claramente de critica a reducdo da avaliaco a aspectos quantitativos e também de vincular o
estabelecimento de provas tradicionais como a unica forma de avaliar a aprendizagem dos
alunos. Assim, sdo visdes que se vistas com isengdo, poderiam perfeitamente gjudar Ali no
encaminhamento de seu conflito de avaiacdo. Qualitativamente ndo havia uma diferenca
fundamental entre o que disse sua coordenadora e a pequena observacdo que a professora da
Universidade fez em seu diario, quando em maio, percebeu que Ali estava com uma Visao
estritamente quantitativa da avaliacéo (“dar nota ndo € sinénimo de avaliacao!”).

Apesar disso, havia de fato contradicdes flagrantes entre a forma que Ali enunciava o
conflito e a visdo que defendia sobre aprendizagem ao final do primeiro semestre, quando
escreveu em seu di&rio:

Aprender é ... melhorar a capacidade de raciocinio/conpreender mais sobre o
mundo em que vive/lser capaz de elaborar criticasassmilar informacoes/fazer
relacbes/saber como  aprender/mudar  concepcles  préviagsaber  defender
idéias/argumentar sobre seus pontos de vista.

E incontestavel que essas posicdes contrastam radicalmente com sua prética de
avaliacdo, através unicamente de provas. Ou Ali tinha um discurso na Universidade que
desgava agradar e assm obter sucesso dentro do programa, comportando-se tipicamente como
uma auna e cavando um pogo entre as contribuicdes do programa e o seu trabalho como
professora, lembrando o que discutiu FULLER (1969, p. 208) “de que os alunos dos programas
de formagdo inicial ndo estdo preparados para se beneficiar dos cursos de Educagdo!” E assim
Ali confirmava também o uso c efeito filtro que revelou KAGAN (1992, p. 140), em que
professores no pré-servico filtram as contribui¢des do programa a partir de seus referenciais de
crencas. Ou ainda entdo seu discurso sobre a aprendizagem ja revelava um prenincio de que
suas crengas estavam mudando, muito antes que sua prética acompanhasse esse movimento, de
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acordo com o desenvolvimento do conhecimento estatico de MELLADO (1998), a partir de
experiéncias sisteméticas de ensino.

A producdo de Ali em termos de suas anotagdes em didrio de estagio durante o segundo
semestre caiu assustadoramente. Seu di&rio de campo referente ao primeiro semestre, quando
desenvolveu seu estdgio na escola em que trabahava, foi cuidadoso e pormenorizado. Cada
aula, cada atividade solicitada pela Prética de Ensino de Fisica | era examinada por ela
longamente. O resultado foi que escreveu durante o primeiro semestre exatas 61 paginas, a
maioria delas dedicadas ao desenvolvimento de seu trabalho. Para a pesquisa, significou uma
ricafonte de dados sobre seu desenvolvimento, como pudemos verificar nas andlises anteriores.

Ja no seu segundo semestre, convencida de que teria que desenvolver parte do estégio
junto ao ensino de fisica do nivel médio, seu didrio deixou de ser pormenorizado e cuidadoso,
passando a ser um amontoado de tarefas que realizava muito mais para efeito de cumprimento
das obrigacdes com a disciplina na Universidade do que propriamente como exercicio de
reflexdo de sua propria prética. O resultado foi que ela escreveu 28 péaginas, onde tentou
descrever suas impressdes sobre 0 estagio numa escola publica de nivel médio, anexa a
Universidade, com o ensino de fisica. Claramente ndo era o que Ali gostaria de estar fazendo.
Ela reafirmou toda sua visao pessimista sobre o ensino de fisica no sistema publico. No entanto,
no final, buscou aproveitar alguns aspectos do estagio e das discussdes da Pratica de Ensino,
principalmente depois que se deixou envolver mais pelo estagio, deixando de lado seus
preconceitos. Mas claramente Ali foi uma aluna do programa muito mais interessada no
primeiro semestre e completamente outra no segundo semestre de 1998, muito mais
“burocrética’.

No segundo semestre, 0 acompanhamento do desenvolvimento profissional de Ali se deu
através de varios instrumentos. Naguela ocasi &, tinhamos seu diério de estégio que refletia seu
estado de espirito mais contrariado. Mesmo assim, nos forneceu dados importantes. Gravamos
também todas as aulas de Pratica de Ensino de Fisicall na Universidade. Com este instrumento,
desgjavamos ver o0 comportamento de Nnossos sujeitos da pesquisa através de possive's didlogos
entre a disciplinado programa e as preocupagoes e conflitos profissionais que estavam vivendo.

O relato a seguir traz uma andise de algumas das aulas realizadas na Universidade, m
disciplina de Prética de Ensino de Fisica Il, durante o segundo semestre de 1998. Naquele
periodo, 18 aulas foram gravadas em video, que correspondem ao total das aulas dadas durante
0 semestre.

As intervengbes de Ali durante as aulas na Universdade no segundo semestre,
comparadas as de seus colegas, foram bastante reduzidas. Tivemos o cuidado de contar o
numero de vezes em que ela participou espontaneamente nas discussdes dentro do grupo como
um todo, ndo dentro de trabalhos em grupos pequenos: Ali iniciou o didogo, apresentou algum
ponto de vista, enfim argumentou durante todo o segundo semestre em apenas 12 ocasi 0es.

No inicio de setembro, a quinta aula da Prética de Ensino de Fisica foi, talvez, uma das
mais importantes, com grande participacdo e enfocava o construtivismo no ensino de fisica. Se
apoiando no trabalho de SILVA (1990), que trata sobre o ensino construtivista do conceito de
velocidade angular. Essa foi a aula que Ali mais participou em todo o semestre. Metade de suas
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Intervencdes esponténeas em todo o0 semestre foram feitas no decorrer dessa aula: no total foram
seis intervengdes. Para nés, que estamos acompanhando toda a trgjetoria de desenvolvimento
profissiona de Ali, ndo foi surpresa esse seu interesse pelo tema. Devemos recordar que no
primeiro semestre, durante seu plangamento, Ali relatava ter dado um tratamento
epistemol dgico cuidadoso para as pré-concepcdes de seus alunos. Também pudemos observar,
em maio e junho, seu conflito de papel manifestado na sua busca por um balango mais
adequado como interrogadora do conhecimento, em contraposicdo ao papel de uma professora
mais tradicional. A despeito de toda a dificuldade que a pesquisa ja detectou em relagdo a
formagdo de professores mais investigativos, Ali gpoiava as teses construtivistas e, mais do que
iss0, estava buscando implementar uma prética de sala de aula mais proximade um ensino mais
investigativo, apesar de todas suas dificuldades. Veamos entdo, algumas das interactes de Ali
naquela aula de setembro. A professora da Universidade entdo, inicia a aula contextualizando o
ensino de fisica e desde o inicio se posicionando contra o ensino tradicional.

Entdo gente vgja como € que nos estamos hoje. NGs estamos numa situacéo em que a
gente tem questionado muito o tratamento tradicional no ensino de fisica. Nés temos
questionado isso! Mais ou menos, a maioria de nés, principalmente em nossas
conversas da Prética |, comecou a “ meter o pau” mesmo, digamos assim, no ensino
tradicional defisica. Por qué? Por que que a gente questionao ensino tradicional ?

Ali a0 responder a indagac8o da professora formadora, também reafirma suas crengas
sobre a adequacdo do ensino congtrutivista, colocando um argumento de que o préprio mercado
de trabaho estaria exigindo pessoas mais criativas. Ponderou na ocasido também uma
dificuldade que ela sentia em encontrar materiais de apoio ao professor smpatizante de ideais
construtivistas. Assim, Ali anunciou suas posi¢coes a respeito:

Porque também o ensino tradicional ndo ensina o aluno a raciocinar, formular
hipoteses ... E éisso que o mercado de trabalho esta querendo mais hoje emdia do
gue estar decorando formulas.

Ela tipicamente viva aguele momento o qual o modelo de SSIMMONS ET AL (1999)
chamou de “comportamento oscilante”. Suas crencas apoiavam o construtivismo, ja seu
comportamento em sala de aula era hibrido, com elementos genuinos do construtivismo, como a
consideracéo cuidadosa pelas pré-concepgdes dos alunos, com um posicionamento do papel do
professor, nesse novo contexto, que ela ainda buscava construir, mas fundamentalmente com
formas de avaliagdo do estilo tradicional.

De toda forma, é interessante notar que quando a discussdo dentro do programa de
formacdo se volta casualmente para o coragdo dos conflitos dos licenciandos, eles se sentem
muito mais a vontade para colocarem seus posicionamentos e demonstrarem muito mais
vivacidade nas discussdes. Lembrar mais uma vez que, das 12 vezes em gue se colocou durante
todo o semestre, seisforam nessa aula, ndo por acaso, em funcao de todas as suas preocupacoes
com esse tema que acompanhamos detal hadamente no primeiro semestre.

No final de novembro e inicio de dezembro, j& perto do final do 2’ semestre, novamente
detectamos uma participacdo mais efetiva de Ali. N&o por acaso a discusséo naquela ocasi&o
enveredou para o tema da avaliagdo dos aunos no ensino de fisica
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Ali como vimos, ja em maio comegava a desenvolver um conflito de instrucéo ligado a
avaliacdo de seus aunos. Este conflito aumentou no final do primeiro semestre, quando ela
relatou aguela conversa que teve com sua coordenadora, dizendo ter se sentido
“desestruturada’. De fato, a visdo de avdiacdo de Ali de julho até dezembro indicava ter
mudado substancia mente.

Ao tentar responder a professora da Universidade os motivos que a levaram a néo realizar uma
tarefa solicitada pela disciplina, Ali expds uma nova visao de avaliagdo escolar.

O ser humano tem uma curiosidade. Ele na realidade ndo quer sb aprender, ele sb ndo
quer que voce fale que ele € umidiota, que ele ndo sabe nada, que ele € umignorante.
Mas aprender, ele quer. A gente esta ensinando ciéncias. Ciéncia é um monte de
descoberta. O ser humano é morto de curiosidade. Se a gente consegue fazer que esta
curiosidade dele sgja ... uma coisa dificil para mim. Porque eu trabalho com quinta
série. E uma série que os alunos estdo entrando. Eles ainda ndo foram massacrados
pelo sistema a ponto de chegar no segundo grau e ndo querer saber mais de nada. Mas
eu chego com eles na quinta série. Se eu ndo faco aquilo ficar uma coisa curiosa, que
eles tém vontade de descobrir, que eles ndo sabem o gque é aquilo, ‘como sera que
funciona? Eles ndo estavam fazendo licdo de casa 0 més passado. Eu tentei realizar
aquele negocio de fazer rotina, de dar um pouquinho s por dia. Ndo deu certo! Entdo
eu disse 'td bom! Eu ndo dou mais licdo de casa nenhuma!' Dois alunos precisavam
fazer porque precisavamde nota. Eu perguntei: 'o que vocés querem?' Elesdisseram: 'a
gente quer gue vocé nos ajude dando mais licdo de casa para estudar.' Ai eu comecei a
ajudar esses dois, alunos ruins de nota. E esses dois comegcaram a aprender mais, mas
0 assunto era tao interessante que todo mundo comegou a dizer ‘Ah! Eu também quero
fazer o exercicio que ele fez' E agora eles estdo fazendo ndo porque eu estou cobrando
ou estou dando nota, mas estdo fazendo porque eles querem aprender, porque tém um
joguinho |4, porque o assunto esta sendo legal para eles. Tem um monte de fatores ai.
Agora eu ndo sei como fazer para os alunos de segundo grau, porque este perfil do
aluno édiferente.

Esse seu discurso acima, reafirma nossa andlise que indicava que suas crencas em
relacdo a avaliagdo estavam definitivamente mudando. Ali que sb imaginava avaliactes através
de provas, gque tentava empreender um ensino investigativo, mas que impunha uma avaliacéo
guantitativa e somente através das provas, agora sugeria estar caminhando no sentido de
perceber a avaliacdo escolar como um trabalho mais complexo. Suas posi¢des revelam que de
fato seus conflitos de avaliacdo evoluiram em relacdo a sua posicdo do primeiro semestre. Se
essa aula tivesse ocorrido no primeiro semestre, teriamos 6tima oportunidade de verificar se os
conflitos em relacéo a avaliacdo de Ali naquele periodo sofreriam ou ndo algum tipo de abalo,
como contribuigdes diretas da disciplina de licenciatura. Para ela, naguele periodo, “avaliar era
dar prova’. Em seu fragmento de discurso anterior, ela ja falava em avaliacdo continua, disse
também que estava “inventando outras formas de avaiacdo”’. Enfim, definitivamente seu
conflito instrucional ligado a avaliacd, em dezembro, dava sinais de que tinha sido
sati sfatoriamente reconciliado.

Consider agbesfinais sobr e o desenvolvimento profissional de Ali

Nossa percepcao, quase ao fina do caso Ali, € de que sem nenhuma dlvida, quando
ocorre coincidéncia entre o gque esta se discutindo na Universidade e o conflito do licenciando,
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invariavelmente houve uma maior participacdo, como no caso de Ali. Contrariamente, quando
teve que desenvolver seu estédgio no Ensino Médio, suas reflexdes diminuiram em quantidade e
qualidade. Quando as discussdes na Universidade caminharam por aspectos que se afastavam
de suas preocupagoes especificas, também Ali se manteve mais calada.

Foi o que observamos em setembro, quando a disciplina discutiu aspectos préticos do
construtivismo no ensino de fisica. N6s sabiamos que Ali vivia conflitos e preocupacdes nesse
sentido. O resultado foi que metade de suas intervengdes espontaneas se deu naguela ocasi&o.
SO entre o final de novembro e inicio de dezembro, quando a discussdo na Universidade se
dirigiu aos processos de avaliagd no ensino de fisica, € que pudemos ver de novo Ali se
manifestar e demonstrar algum interesse. Essa ambiguidade, em que vivem os professores do
pré-servico, por um lado sendo ainda alunos do programa, por outro ja na eminéncia de se
tornarem professores, ou ja sendo professores, como no caso de Ali, também os leva a se
comportarem de maneira ambigua. Se a discussdo ndo se dirige especificamente as suas
preocupacdes, eles se comportam como meros aunos. Cumprem as tarefas sem maiores
envolvimentos pessoais, burocraticamente. No entanto, se 0 programa esté abordando aspectos
diretamente rel aci onados as suas preocupagdes com 0 ensino, comportam-se como professores.

Em julho de 1999, encontramos Ali na Universidade para nossa Ultima entrevista. O
contexto dessa entrevista era substanciamente diferente, ja que tinhamos acumulado ao longo
de um ano muitas informagtes sobre o seu desenvolvimento profissional. Nossa conversa final
se dirigiu mais a pontos que considerdvamos nevragicos. como Ali encaminhou, ou estava
encaminhando, a resolucéo de seus conflitos, detectados por nos anteriormente; e em que fase
de preocupactes com o0 ensino ela se encontrava nagquele momento. Fazia também um semestre
que Ali tinha se formado na licenciatura em fisica e estava no meio de seu segundo ano como
professora de ciéncias haguela mesma escola em que iniciou seu trabalho em 1998.

Em relagdo aos seus conflitos instrucionais, ligados aos processos de avaliagéo de seus
alunos, Ali estava muito mais segura e demonstrando ter resolvido satisfatoriamente esse
conflito especificamente.

(...) porque também é uma preocupacdo muito grande a minha nos métodos que eu vou
avaliélos depois porque, se eu ensino de uma forma, ndo posso avaliar de outra. Se
ensino de uma forma dindmica, que tem muito trabalho em grupo, muita discussdo, tem
muita observacdo, eu ndo posso no final fazer uma prova escrita, com perguntas e
respostas, porque ndo combina...

Em termos dos model os de desenvolvimento profissiona derivados de FULLER (1969),
que s os modelos de FULLER & BOWN (1975), KAGAN (1992), ADAMS &
KROCKOVER (1997a), ADAMS & KROCKOVER (1997b), PIGGE & MARSO (1997), as
preocupacdes com a avaiacdo de seus alunos, tipicas de professores novatos, encontram em
Ali, no seu segundo semestre como professora, ja vivendo plenamente a fase de preocupagdes
com seus alunos, se afastando do grupo de preocupacdes ligadasas mesma.

Embora essa nova perspectiva estivesse perfeitamente alinhada com as contribuicbes da
disciplina de licenciatura que acompanhamos, Ali preferiu conformar sua nova perspectiva no
sentido que |he foi orientado por sua coordenadora aproximadamente em maio de 1998 — a de
usar variosinstrumentos para avaliar, ja que usava véarias estratégias para ensinar.
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Dentro do modelo de conflitos de BEACH & PEARSON (1998), as edtratégias que
utilizou para lidar com esse conflito especifico de instru¢éo ligado a avaliacdo € genuinamente
uma estratégia do nivel 111, ja que Ali indicou ter mudado radicalmente suas crencas que
associavam avaliagdo a provas com caracteristicas classificatorias, quantitativas, e que néo
tinham seus critérios discutidos cuidadosamente com seus alunos.

Ainda dentro de seus conflitos instrucionais, nesse caso, ligados a0 dominio de
conteldo, o fato de ja ter vivido seu primeiro ano tendo que estudar muito contetidos que néo
dominava, especificamente dentro dos conteidos de biologia, Ali indica também que superou
em grande medida esse conflito, reafirmando suas crengas de que contelidos devem ser muito
bem estudados pelos professores, além de terem que ser desenvolvidos através de atividades
experimentais.

No comeco do ano passado, o que eu tinha capacidade de enxergar? O contetdo.
O contetido, ndo o fato de eu saber ou ndo saber. O conteido do ponto de vista assm
‘eu tenho que ensinar isso, como eu vou fazer? Entdo, era contelido e conteldo
pedagdgico, digamos bagagem pedagdgica, estratégias de ensino. Entéo, era o mais
importante para mim. Psicologia, por exemplo, lidar com os alunos. Era uma coisa bem
basica, e foi evoluindo conforme eu ia conseguindo cumprir as etapas e descobrindo que
outras coisas estavam faltando. Entdo, por exemplo, uma coisa que eu nao me
preocupava 0 ano passado, e que esse ano € o foco praticamente, fora a avaliagdo, € 0
desenvolvimento do aluno. Nao dele saber o contelido, porque para mim deixou de ser
t&o importante como era no ano passado, o aluno saber o contetdo: sei |4, saber que as
estagcBes do ano sdo por causa disso, disso, saber 0 nome de tal misculo ou te tal 0sso.
Ficou mais importante para mim que o aluno adquira uma autonomia e que também
adquira um espirito critico. Que ele saiba avaliar, por exemplo, um artigo que esta no
jornal, ou um projeto que o governo esta fazendo. Sera que é bom, seré que é ruim? E
espirito critico mesmo, Como eu Vou procurar iSso?, como Vou pesquisar?, como vou
fazer o trabalho?

Essas suas posi¢oes demonstradas acima, seja em relacdo ao conflito instrucional ligado
aos contetidos, seja em relacdo ao seu papel como professora, na perspectiva do construtivismo,
€ um depoimento gque ndo deixa duvida: o desenvolvimento profissional de Ali no seu segundo
ano como professorafoi vertiginoso.

Dentro dos modelos de preocupactes em fase - Fuller e todos os autores enunciados que
se gpoiam nesse modelo - dos professores novatos, ela estaria finalmente vivendo preocupacoes
gue parecem estar focadas sobre os alunos e seus ganhos em oposicéo ao ganho pessoal e
avaliacao dos outros. Preocupacdes com a habilidade de entender a capacidade dos alunos, para
especificar objetivos para eles, para entender seu crescimento, para partilhar e contribuir para
resolver as dificuldades dos estudantes e se avaliar em termos do crescimento dos estudantes.

No modelo de conflitos, seus conflitos instrucionais ligados ao dominio de contetido e
seu conflito de papel também sugerem que caminharam para uma reconciliagdo, onde ela
utilizou estratégias caracteristicas do nivel |11 (BEACH & PEARSON, 1998). Quanto as suas
preocupacdes com o controle de sala de aula, tipicamente uma preocupacéo dentro da fase de
preocupacdes consigo mesmo, segundo os modelos derivados de Fuller, Ali também indicava
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estar vivendo uma fase mais preocupada com o desenvolvimento dos alunos, tendo encontrado
umaformade lidar com sua preocupacéo.

Eu sempre achei assim que € positivo o professor ficar perto do aluno, ser amigo de
certa forma, estar presente, até porque a gente fica sabendo um pouco mais da situacao
dele, mas, ao mesmo tempo, com esse tipo de aluno, nessa idade, eu também sinto uma
certa distancia, em sentido de hierarquia, para ndo perder o controle. Sdo duas coisas
... Eu tenho que dar carinho, mas tenho que manter distancia e ao mesmo tempo estar
perto. No ano passado, eu tive muita dificuldade com isso, porque eu passava de um
extremo ao outro, porque eu sentia isso. Eu era dois extremos e nesse ano comecel a
achar um meio termo. Ainda sinto que nao ta completo. Eu sinto que ainda as vezes
estou num extremo ao outro: Muito amiga e muito severa e distante, e ainda estou
passando , mas ja estou conseguindo achar um caminho entre um e outro. Entéo sb isso
ja diminuiu os problemas disciplinares.

No ambito do modelo de conflitos, também Ali indicava que seu conflito de papd,
ligado ao aspecto de ambi gliidade de papéis vivida pel os professores novatos, tinha encontrado
uma solugdo mais em longo prazo, embora ainda vivesse algumas recaidas, como ela mesmo
afirmava. De toda forma, concluimos também que Ali lidou com esse conflito desde sua
emergéncia usando estratégias do nivel Il e, ao dar sinais de que o conflito havia se resolvido,
com estratégias caracteristicas do nivel 111 (BEACH & PEARSON,1998).

Uma possivel implicacdo desse estudo para a problemética da formacéo inicia de
professores, seria a de investigar possiveis influéncias positivas quando, dentro das disciplinas
pedagdgicas, houvesse uma aproximacado maior com o nucleo de preocupagdes e conflitos dos
professores novatos. Ao desenvolver uma agenda de discussdo préxima dos problemas que
surgem na préatica do professor novato acreditamos que possa haver uma percepcdo mais
positiva de gjuda vinda dos programas para o professor em formacdo inicial. Para tanto outras
pesquisas precisam ser feitas para apoiar ou ndo as assercdes que |evantamos nesse estudo.
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