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Aprender a ensinar ¢ uma tarefa para a vida toda do professor. E aprender a ensinar
pode ser perfeitamente um sindonimo de ajustes, ou checagem radical, no sistema de crengas
educacionais dos futuros professores. Os professores novatos ao observarem a realidade de
seu trabalho com os olhos de crengas podem desenvolver conflitos ou preocupagdes
educacionais, especialmente em contextos que afrontem essas crencas. Ao usar estratégias
pessoais de resolucdo desses conflitos e/ou preocupagdes numa perspectiva de longo prazo,
também podemos dizer que estamos diante de um genuino desenvolvimento profissional
desses professores.

NASCEM AS CRENCAS

Crencas educacionais se originam, de uma maneira mais intensa, durante o periodo em
que o futuro professor se encontra na situacdo de aluno da educacdo basica, onde ele
conforma, numa aprendizagem por observacdo, maneiras de conceber os processos de
ensino/aprendizagem, do papel da escola e de um modelo de professor, entre outros aspectos
de crengas educacionais, que sao cunhadas fortemente nesse periodo(Pajares, 1992; Kagan,
1992; Hawkey, 1996; Pigge & Marso, 1997; Mellado, 1998; Nettle, 1998; Lumpe et al, 2000).

Como exemplos de crencas dos professores tipicamente educacionais tem-se:
confiangca para influenciar a performance dos alunos, ou seja, crenga na eficiéncia do
professor; crengas sobre a natureza do conhecimento, ou seja, uma crenga mais de carater
epistemologico; crengas sobre as causas das performances dos professores ou dos estudantes,
como por exemplo, obsessdo pelo controle da classe; papéis que devem representar os
professores e papéis reservados aos alunos; motivagdo académica dos alunos e motivagdo do
proprio professor; percepcdo de si mesmo como professor e sentimento de crescimento
pessoal e/ou profissional, onde entram fatores como autoconceito e auto-estima; confianca em
realizar tarefas docentes especificas, que sdo governadas por conceitos como auto-eficiéncia;
e finalmente crencas educacionais sobre as disciplinas ou contetidos especificos(Pajares,
1992, p. 316).
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Crencas dos professores passam a ser, portanto, os melhores indicadores das decisdes
que os individuos fazem através de suas vidas. Compreender as crengas ou estrutura de
crengas dos professores ou dos futuros professores ¢ uma promissora rota de pesquisa na
medida em que crengas influenciam percepgdes e julgamentos das pessoas. Percepgdes e
julgamentos, por seu lado, afetam comportamentos dos professores em sala de aula. Falar em
desenvolvimento profissional do professor ¢ falar do desenvolvimento das crencgas desse
professor, enfim ¢ falar daquilo que ele acredita sobre si mesmo e de seu papel como

professor.

E certo entdo, que os licenciandos quando chegam aos programas de pré-servigo,
trazem essas imagens vivas do trabalho do professor, que raramente se alinham com as
orientacdes dos programas de formagao inicial, que se inspiram nos desejos atuais da reforma
do ensino de ciéncias, enquanto que as crengas dos licenciandos, no geral, foram cunhadas
num contexto de ensino tradicional.

Diante dessas constatagdes, a questdo que preocupa a pesquisa sobre formagdo inicial
de professores se remete entdo as dificuldades de operar mudangas, ou evolugdes, nessas
crencas dentro do ambito dos programas de formagdo inicial. Do conjunto de autores
examinados para essa revisdo, alguns se posicionam claramente com uma visdo mais
pessimista das possibilidades de que os programas de formagao inicial consigam empreender
mudangas substanciais nos sistemas de crencas dos futuros professores(Fuller, 1969; Kagan,
1992).

Para Fuller, sua argumentagao ¢, numa primeira aproximacao, simplista e provocativa,
diz Fuller, que os cursos da educacdo, na formagdo inicial, podem representar esforcos que
"sdo inuteis" (p. 208). Uma outra linha de argumentagdo também utilizada por esse autor,
afirma "que os alunos dos cursos de formagao inicial ndo estdo preparados para se beneficiar
dos cursos da educag¢ao", também num contexto de formacao inicial.

As categorias de preocupagdes educacionais propostas por Fuller para investigar o
grau de desenvolvimento profissional dos professores no pré-servigo sao:

—> Inicialmente uma fase do pré-ensino, caracterizada pela escassa ou inexistente
experiéncia de ensino do professor, que o leva a basicamente ndo ter preocupacdes
com 0 ensino;

—> fase de preocupacgdes caracterizada como primeiros contatos com o ensino, em
que as preocupagdes sao mais auto-centradas no professor, o que o autor
denominou de preocupagoes consigo mesmo,

—> finalmente, uma fase de preocupagdes posteriores, ou na linguagem de Fuller a
fase de late concerns, em que o campo de preocupacdes se descentrava da imagem
do professor, dirigindo-se mais aos proprios alunos e a sua aprendizagem;
(FULLER, 1969, p. 218-20).

Ja para Kagan, essas imagens e crengas, gestadas anteriormente, sobre a sala de aula e
o trabalho docente sdo inflexiveis ocorrendo raras mudangas durante as atividades teoricas e
praticas do pré-servigo. Por extensdo, a inflexibilidade dessas construgdes leva os futuros
professores a usarem essas mesmas imagens e crengas, como verdadeiros “filtros” na relagdo
estabelecida com os programas. Ou seja, as contribuigdes advindas dos programas sao vistas
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como efémeras e superficiais quando percebidas sob o efeito desse “filtro” de crengas e
imagens.

Nettle(1998), polemizando especialmente com Kagan(1992), faz uma surpreendente
avaliacdo sobre esse aspecto da estabilidade das crengas dos professores do pré servico. Como
se pudesse ser visto um 'lado positivo' dessa estabilidade, como um processo essencial no
desenvolvimento das crengas sobre o ensino dos professores. Essa estabilidade ¢ como se
fosse uma ancora sobre a qual o professor se apoia para entrar no programa de pré-servico.
Num processo de balanceamento ente as crengas pré-existentes com a realidade observada nas
escolas, Netlle faz uma analogia com processo de 'equilibracdo' no sentido do conceito
definido por Jean Piaget para a aprendizagem das criancas. Tratar as crengas de uma
perspectiva cognitiva permite ao autor argumentar em favor dessa estabilidade observada. De
maneira que nos estudos revisados por Nettle, ha tanto indicios de estabilidade das crengas
dos professores do pré-servico, como também de mudancas. Ao definir 4 dimensdes para o
ensino, Netlle classificou como sendo do dominio de orientagdo afetiva as dimensdes de
relacdes interpessoais que conduzem a aprendizagem, e da motivacdo para a aprendizagem.
Classificou também como sendo do dominio da orientagdo de tarefa, as dimensdes do ensino
de aprendizagem estruturada e de atividade de independéncia na aprendizagem. Nettle
concluiu entdo, que ha dentro de sua categoria de dominio de orienta¢do afetiva uma
possibilidade maior de mudancas nas crencas dos professores do pré-servico, o que nao
ocorreria com a mesma intensidade em relacdo as crencas de sua categoria que denominou de
orientagdo de tarefa.

Mellado(1998), detectou que apesar de existir uma profusdo de trabalhos envolvendo o
conceito de crengas dos professores no pré-servico, havia uma caréncia flagrante de uma
articulagcdo entre o estudo das crencas e comportamento ou performance em sala de aula.
Afinal essa busca da relagdo entre crenca e comportamento do professor acaba por atestar a
verdadeira importancia sobre o estudo das crencas. Mellado estudou entdo essa relagdo,
fazendo uma revisdo rigorosa de trabalhos disponiveis e realizou um estudo de caso
envolvendo 4 professores ensinando um contetido especifico de ciéncias. Os resultados dessa
pesquisa langam uma questdo importante: Nao se pode assumir que haja uma correlagdo de
causa ¢ efeito entre crengas e praticas de sala de aula entre os professores novatos ou em
programas de pré-servigo, ja que pode haver casos especificos que apontem contradi¢des
momentaneas entre crencas € comportamentos de sala de aula. Mas, sobretudo, reafirma que
crengas continuam sendo os melhores termdmetros para que se entenda a pratica do professor.
Um estudo importante revisado por Mellado, apontou que podem ocorrer mudangas de
crencas, mas que as praticas podem ndo sofrer alteracdes imediatas(Tobin, 1993 Apud
Mellado, 1998). Esse resultado esta de acordo com os achados de Lumpe et al(2000), que
concluiram que de fato mudangas de comportamento em sala de aula sucedem e nao
precedem as mudancas das crengas. De toda forma, mudanca de crengas, sdo prentncios
promissores de mudancas de comportamento.Os 4 professores, do estudo de caso de Mellado,
improvisam muito em sala de aula, e transladam pouco do conhecimento de didatica das
ciéncias para o interior das salas de aula. Sobre esse ponto o autor levanta uma explicagao
interessante. Afirma ele, que o conhecimento de didatica das ciéncias que envolvem o
conhecimento de ciéncias, de psicopedagogia, de teoria dos métodos do ensino de ciéncias,
enfim o conjunto dos contetidos das disciplinas dos programas de formacdo inicial, ¢
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“estatico”. Esse conhecimento ¢ para ele, teorico, impessoal, com pouca relacio com o
conhecimento pratico de sala de aula necessario para se comegar a dar aulas de ciéncias.

Porém, esse adjetivo 'estatico', cunhado por Mellado, ndo carrega nenhuma conotacao
depreciativa, o que seria de se supor inicialmente. E estatico simplesmente porque é aprendido
sem a necessidade de envolvimento pessoal, ¢ uma forma de conhecimento necessario, uma
espécie de conhecimento que ira alicercar novas formas de conhecimento, porém nao
suficiente para que o professor possa dar aulas com relativo sucesso. O conhecimento
“dindmico” se apoiaria nas crengas trazidas pelos futuros professores ao programa de pré-
servigo que ao proporcionar situacdes que levem ao desenvolvimento dessas componentes
estaticas contribuiriam para o desenvolvimento profissional do professor no sentido defendido
por Shulman(1986).

Alguns dos resultados descobertos por Simmons et al(1999), num estudo exploratorio
que envolveu 116 professores iniciantes de 9 universidades, que haviam completado o
programa de pré-servigo e estavam iniciando-se na profissao, também sao coincidentes com o
que descobriu Mellado(1998). Os autores buscavam saber quais eram as crengas €
performances de sala de aula relacionadas com as filosofias de ensino e suas habilidades de
conteudo pedagodgico desses professores. Ou seja, crencas podem guardar alguma contradi¢ao
momentanea com acdes em sala de aula. As crengas relatadas pela pesquisa de Simmons e
colaboradores, no geral, sdo do tipo “centrada nos alunos”, ja a pratica de sala de aula ¢ do
tipo “centrada no professor', no inicio da investiga¢ao. J4 caminhando para o fim dos 3 anos
do estudo observou-se uma aproximagao das crengas com o comportamento de sala de aula.

Vejamos entdo a seguir, como das crengas dos professores podem surgir preocupagdes
profissionais e de como se estabelecem os conflitos profissionais.

DAS CRENCAS NASCEM OS CONFLITOS EDUCACIONAIS

Professores iniciantes podem também desenvolver conflitos nas suas primeiras
experiéncias com o0 ensino, nos seus primeiros anos como professor, ou ainda na condigao de
participantes dos programas de pré-servigo. O estudo desses conflitos junto aos professores do
pré-servico, € fornecido por Beach & Pearson(1998), que examinaram a capacidade de lidar
com conflitos, através de uso de reflexdo, num grupo de 28 professores de um programa de
formacao de uma universidade do meio oeste norte americano.

Esses conflitos se originam de diferentes fontes e se relaciona a dicotomia
teoria/pratica; as atividades planejadas pelos professores novatos e a resisténcia do alunos a
essas atividades; ao curriculo oficial e as suas proprias interpretacdes curriculares; a
burocracia das escolas e as suas proprias crengas sobre essa burocracia; e as realidades
politicas da escola e as idealiza¢des que os professores fazem em relagdo as mudangas das
escolas(p. 337)

Instalados os conflitos, os professores inexperientes lidam com eles de maneira
pessoal. Para uns, a melhor forma ¢ simplesmente minimizéa-los ou evita-los. Para outros, o
melhor ¢ assumir posicdo de resignacdo, fazendo o discurso da imutabilidade dos conflitos.
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Hé um outro nivel importante de relagdo pessoal com os conflitos, em que o professor assume
que tem conflitos, busca soluc¢des paliativas e de curto prazo para contornar esses conflitos,
mas mantém, como nos casos anteriores, intactas suas crencas pessoais sobre ensino e
aprendizagem.(p. 337-338)

Finalmente, had uma forma especial de se lidar com os conflitos, em que sdo checadas
as crengas pessoais € se examinam possiveis incongruéncias entre elas e os proprios conflitos.
Nesse caso, por vezes, ao ser fazer ajustes nas crengas pessoais se esta diante de mudangas
significativas da pratica do professor.(p. 337)

Os tipos mais comuns de conflitos detectados nesse estudo sdo com "relagdo ao
curriculo e instrugdo, por exemplo, cumprir o curriculo € a0 mesmo tempo ser construtivista;,
relagoes interpessoais, com os alunos, com outros professores, sentimento de isolamento
pessoal do professor, conceito de si mesmo como professor, no sentido de definicoes de
papéis, ou seja, ambigiiidade na transi¢do entre ser aluno e ser professor; contextual e/ou
institucional, em relagdo ao programa da universidade, politica do sistema escolar, por
exemplo”.(Beach & Pearson, 1998, p. 339-340)

Interessante notar, que diante de conflitos os professores do pré-servigo podem atribuir
culpa a fatores externos, e nesses casos, via de regra, dirigem a culpa aos proprios estudantes.
Num cuidadoso trabalho, pode-se auxiliar esse professor a refletir sobre a hipdtese de que
conflitos podem ter origens multi-causais, como decorréncia do ensino ser uma atividade
complexa. Se as reflexdes forem efetivas, ¢ possivel que a atribuicdo de culpa a fatores
externos possa lentamente se deslocar para atribuicdo a fatores multiplos, inclusive
ponderando o papel do proprio futuro professor.

Beach & Pearson(1998), ao estudarem o pensamento de professores estudantes de um
programa de formagao inicial descobriram a emergéncia de 4 tipos fundamentais de conflitos.

Participantes desse estudo se referiram a conflitos pessoais em suas relacdes com o0s
estudantes, com professores cooperadores, colegas professores, administradores. No estudo se
observou que esse tipo de conflito teve um aumento durante o programa de pré-servico e
durante o primeiro ano de ensino. A origem desse conflito surgia porque, em alguns casos, 0s
participantes simplesmente ndo conseguiam progresso com os estudantes ou ndo
concordavam com as crengas dos estudantes, mas eles ndo sabiam como reconciliar essas
diferencas.

Participantes desse estudo relataram também conflitos relacionados as questoes de
curriculo e instru¢do com aumento da freqiiéncia no inicio de seus programas e durante o seu
primeiro ano de ensino. Esse conflito se relacionava principalmente com o fato de a despeito
de prepararem suas aulas com atencdo, os estudantes nao respondiam positivamente a
instrugdo como o professor previa. Havia também uma distancia entre o que o professor
julgava como importante ¢ o interesse do aluno por essas atividades. Detectou-se também
conflito entre o curriculo da escola e o curriculo do professor. Esse conflito decresceu durante
o primeiro ano de ensino quando gradualmente eles se tornaram mais aptos a desenvolver seu
proprio curriculo.

Houve também casos em que o conflito se relacionava a aspectos instrucionais, por
exemplo, entre a visdo ‘construtivista’ do professor e outros métodos de professores
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cooperadores. A existéncia de conflitos relacionados a curriculo e instrugdo surge
principalmente devido as diferencas das percep¢des da relevancia da instru¢do do ponto de
vista do professor ¢ do aluno. Refere-se também as crencgas pessoais sobre o curriculo e
‘curriculo mandado’ da escola.

Professores, em curso de pré-servico, também podem notar conflito relacionado ao
seu auto-conceito ou papel como professor incluindo ai problemas como, o papel de
ambigiiidade da transi¢do de estudante para professor, e os conflitos internos de definicdo do
"eu". Os participantes desse estudo relatam a luta ente ser um “amigo” para os estudantes
versus ser uma figura de autoridade. Em seu primeiro ano de ensino, os sujeitos da pesquisa
de Beach & Pearson, fizeram poucas referéncias ao papel de ambigiiidade e de
relacionamento com seus estudantes e mais referéncias do que significa ser um professor
“real”. Participantes também relataram conflito entre ser uma figura de autoridade versus ser
um facilitador, entre ser alguém que funciona autonomamente versus ser alguém que colabora
com seus colegas, ou entre ser um distribuidor de conhecimento versus ser um interrogador do
conhecimento. Houve também nesse caso, um crescimento do conflito durante todo o periodo
estudado.

Participantes desse estudo, exprimiram também conflitos relacionados a expectativa
com o 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
cresceu notavelmente no primeiro ano de ensino.

Nesse mesmo estudo, os autores sugerem uma categorizagdo, de hierarquia crescente,
que tipificam as estratégias utilizadas pelos professores estudantes de seu estudo para
enfrentarem os conflitos emergentes.

Estratégias de nivel I caracterizam-se pela negagdo/recusa/afastamento dos conflitos,
com evidéncias de declinio com o passar do tempo.

No inicio de seus programas, professores freqlientemente evitam enfrentar conflitos
descrevendo suas experiéncia de uma maneira altamente positiva, em termos ideais. Alguns
evitam enfrentar conflitos porque acreditam que com o tempo eles diminuirdo. Essa estratégia
pode representar também uma expectativa otimista de sucesso, bem como uma falta de
experiéncia. Obviamente, essa estratégia ndo leva a questionamento de crengas sobre o ensino
e aprendizagem. Participantes descrevem o conflito, mascarando-o ou racionalizando-o,
enfim, dando uma justificativa para o conflito, mas nao discutem também nenhuma estratégia
para lidar com esse ele.

Professores podem também usar estratégias de nivel I, gerando somente recursos de
solucdo de curto prazo. Nesse caso, freqiientemente as solucdes formuladas procuram mudar
fatores externos - disciplinando desrespeito dos estudantes ou fazendo revisdo no
planejamento de uma aula problemadtica. Entretanto, estas estratégias de nivel II levam a
pouca interrogacdo de suas teorias pessoais de ensino ou sistema de crengas. Embora, estas
estratégias de curto prazo possam produzir temporariamente alivio, elas freqiientemente nao
se enderecam as crengas e atitudes que estdo subjacentes ao conflito. Essa estratégia também ¢
conhecida como técnica de sobrevivéncia(La Boskey, 1993 Apud Beach & Pearson, 1998).
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Na medida em que se intensificam as experiéncias na escola, mais ou menos no meio
do programa, os professores do estudo podem ndo mais usar estratégias de curto prazo para
lidar com conflitos. Com pouca evidéncia de estratégias de nivel III at¢ o meio do programa,
ha um aumento consideravel a partir a dai até o primeiro ano de ensino. Eles ganham mais
consciéncia da complexidade do ensino e estdo mais abertos a interrogar suas proprias
percepcdes e teorias de ensino, originando um alto sentimento de necessidades de mudanca.
Comecam também a reconhecer que sua visdo de escola simplista ou mono causal, ndo ¢
adequada para explicar a complexidade de suas experiéncias. Estratégias de nivel III
envolvem a consideracao e/ou implementacdo de mudanca de longo prazo nas crengas.

COLETA DE DADOS E ANALISE

O objetivo dessa pesquisa foi o de identificar as crencas educacionais trazidas por 3
professores de fisica e conflitos que emergiram em decorréncia dessas crengas, quando
estavam no programa de formacao inicial da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sao
Paulo- Brasil, no ano de 1998. Esses sujeitos estavam se iniciando na profissdo, como
professores efetivos, também naquele ano letivo. Todos eram alunos de graduacdo do curso de
Fisica dessa mesma universidade e foram acompanhados por todo o ano letivo de 1998 e
durante o primeiro semestre do ano letivo de 1999.

Dentro do programa do pré-servico, investigamos esses professores novatos na
disciplina denominada Pratica de Ensino de Fisica, que ¢ oferecida em dois semestres
consecutivos, normalmente ja no final do programa. Essa disciplina envolve uma carga
horaria semanal de 5 horas de aulas na universidade, sendo que, além disso, nesses dois
semestres, os futuros professores desenvolvem o que se chama de Estdgio Supervisionado,
que significa um nimero determinado de atividades junto as escolas de nivel médio dentro do

ensino de fisica.

Ao se encontrarem no final de seu curso de formacgao inicial e, além disso, ja estarem
de na condigdo de professores efetivos em seu primeiro ano de profissdo, esses sujeitos
tiveram a oportunidade de expor em varios momentos da pesquisa suas crengas e conflitos
educacionais. Esse estudo ofereceu a oportunidade de se examinar o impacto das
contribui¢des do programa de formacao, por um lado e por outro os proprios conflitos que se
desenvolvem de maneira mais evidente quando se inicia de maneira efetiva na carreira como
professor, dentro de contextos concretos de salas de aula.

No final do primeiro semestre letivo de 1998, todos os 3 professores de fisica desse
estudo foram submetidos a uma entrevista aberta, onde puderam expor de maneira detalhada
as principais preocupagdes que sentiam terem emergido nos seus primeiros seis meses como
professores. Ao mesmo tempo, nessa entrevista pudemos verificar também algumas de suas
crencas educacionais que eles estavam usando como estratégias de enfrentamento dessas
preocupagdes. Suas percepgdes de ajuda das disciplinas do programa de formagdo inicial
também foram objeto de discussdo nessas entrevistas, que tiveram também como fonte
privilegiada de dados um didrio de campo do professor que fazia parte das atividades
solicitadas pela disciplina de formagao que se intitulava como Pratica de Ensino de Fisica.
Nesse diario havia reflexdes dos licenciandos acerca de varias atividades praticas de ensino
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solicitadas pela disciplina. Dentre as varias atividades solicitadas pela disciplina e registradas
no diario dos professores do pré-servigco, destacamos uma que se referia as recordagdes que
tinham do periodo em que eram alunos do ensino médio. Nessa atividade puderam refletir
acerca da imagem que construiram de seus professores de fisica, de suas performances como
alunos, da visdo que tinham sobre o tipo de ensino a que eram submetidos e da concepgao que
tinham da fisica como ciéncia e como disciplina escolar.

Uma nova entrevista foi realizada, ao final do ano letivo de 1998, quando nossos
protagonistas ja estavam completando um ano como professores, embora estivessem se
graduando naquele momento. Novamente, o foco dessa entrevista aberta, se ateve aos
objetivos definidos quando da primeira entrevista. 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.

Todas a aulas do segundo semestre letivo de 1998, na universidade, foram video-
gravadas e totalmente transcritas, também servindo como fonte primaria de dados. Nessas
aulas, nos interessava por um lado o tipo de discussdo que era travado na universidade e a
maneira que os nossos protagonistas se envolviam com essas discussdes. Ao mesmo tempo,
também podiamos verificar se as orientagdes que eram fornecidas por essa disciplina de
formacdo se ligavam aos conflitos que estdvamos detectando em nossos protagonistas
professores.

Os dados derivados dos didrios de campo do professor, dos dois conjuntos de
entrevistas realizadas e da transcri¢cdo integral das aulas de Pratica de Ensino, na universidade,
do segundo semestre de 1998, foram analisados segundo as categorias de conflitos propostas
por Beach & Pearson(1998). O apoio a essa andlise foi fornecido por todos os autores
anunciados em nosso referencial tedrico que apdiam a idéia central que as crengas
representam para os professores e conseqiientemente acreditam que resolucdes de classes de
conflitos, pelo professor, possam ser indicadores concretos de desenvolvimento profissional
do professor.

De maneira que consideramos que as fontes de dados que foram descritas acima foram
suficientes para dar conta de tentar buscar responder nossas questdes de pesquisa, que serdo
anunciada a seguir.

Os resultados desse estudo serdo apresentados a seguir nas segdes sobre os trés
participantes da pesquisa. A discussdo que se segue foi uma tentativa de especular sobre o
impacto que se originou com o final do programa de pré-servico, por um lado e por outro o
choque com a realidade escolar que enfrentavam nossos protagonistas naquele periodo.
Nossas especulagdes ndo pretendem ser definitivas na medida em que nosso contato com
esses sujeitos foi limitado a um periodo de um ano letivo, no final do programa e a periodo de
um semestre como professores novatos, porém acreditamos que desse estudo de carater
qualitativo possam surgir novas questdes para a pesquisa sobre formacdo inicial de
professores de ciéncias.

AS QUESTOES DE PESQUISA
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Partindo do pressuposto que a profissao de professor ¢ eminentemente conflituosa e
complexa, e que os primeiros momentos iniciais dos professores novatos na profissao
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 de
fisica, observado através de duas das disciplinas de formacao inicial, encontra quando inicia
experiéncias sistematicas como professor novato dentro do ensino de fisica do nivel médio, e
em um dos casos como professor de ciéncias do Ensino Fundamental (Questao de Pesquisa 1).

Queremos saber quais sdo essas preocupagdes ¢ conflitos profissionais, de que
naturezas sdo, e, eventualmente, se ao longo do desenvolvimento das disciplinas de formacao
inicial, e pelo periodo posterior que os acompanhamos, essas preocupagdes e conflitos
detectados evoluem para uma solucao, ou nao (Questao de Pesquisa 2).

Investigaremos também quais sdo as percepgdes que esses sujeitos, professores
novatos, licenciandos do curso de fisica, tém de possiveis apoios recebidos junto as
disciplinas de formacao inicial que acompanhamos, ou de qualquer experiéncia relevante
ocorrida durante o curso de licenciatura em fisica. Se eles detectam apoios, no sentido de
ajuda-los a resolver seus conflitos e problemas que podem surgir quando iniciam as aulas de
fisica ou de ciéncias (Questao de Pesquisa 3).

Ani e seu primeiro semestre como professora: emergéncia dos conflitos e preocupacoes
educacionais

Ani, 28 anos, em 1998, estava comegando sua carreira trabalhando em duas escolas de
ensino médio, sendo uma publica e uma particular, com educagdo de adultos, dentro dos
contetdos de fisica e matemadtica, na escola publica e na escola particular apenas como
professora de fisica.

Como aluna do ensino médio nada indicava que ela se decidiria pela carreira dentro da
fisica, seus pais eram de classe média intelectualizada, sendo seu pai engenheiro e sua mae
professora universitaria aposentada da mesma universidade em que ela concluiu sua
licenciatura em fisica. Sua auto-percepgao de sua experiéncia como aluna do ensino médio de
fisica, descrita em seu diario de campo do primeiro semestre, revelava que ela teve
experiéncias positivas e saiu “sem trauma” da fisica. Grande parte de sua performance ela
creditava aos seus professores de fisica do ensino médio.

Sim, eu acho que fui [uma aluna] bem-sucedida no sentido de que nao havia
grandes problemas. Nao tive traumas. E engracado ... eu ndo imaginei durante
todo o colegial que eu fosse fazer fisica. Era um assunto como outro qualquer
da escola. Os resultados satisfatorios da minha aprendizagem estio
diretamente relacionados com o fato de que eu tive aula com pessoas que
gostavam de fisica e ndo tinham medo dela. Valorizavam os aspectos
interessantes da fisica.

Ja dentro do curso de fisica, tudo se encaminhava para que Ani fosse para a
modalidade de bacharelado, embora também estivesse cursando a modalidade de licenciatura,
ja que estava desenvolvendo pesquisas junto ao grupo de fisica médica da universidade. Ani
vinha de um outro programa de formacdo de professores de fisica, que acabou ndo
concluindo, porém 14 teve seus primeiros contatos com as disciplinas de formagdo de
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professores € em nossa primeira entrevista declarou que teve uma influéncia muito positiva ao
cursar uma disciplina denominada “Estrutura e Funcionamento”. Suas palavras naquela
ocasido, relatadas em nossa primeira entrevista, sobre essa disciplina foram ambiguas, porém,
interessantes. Para ela a disciplina representava “uma das maiores torturas da Universidade”,
mas paradoxalmente sentiu-se atraida pelas discussdes levadas, “amou a professora” e,
quando teve que fazer um seminario sobre o ensino tradicional, afirmou que uma vontade sua,
de ser professora, que ja estava latente em seu pensamento, evidenciou-se. Interessante que
esse episddio, que segundo Ani, foi bastante significativo, s6 foi retomado de maneira a leva-
la definitivamente para a sala de aula cerca de nove anos depois, quando a encontramos como
aluna da disciplina de Pratica de Ensino de Fisica desse programa que fez parte de nossa
investigacdo. Em nossa primeira entrevista esse seu desejo de ser professora estava
inteiramente definido.

(...) € isso que eu quero fazer e disso eu ndo abro mdo. Quero fazer isso 24
horas por dia todos os dias da semana. E uma coisa que eu penso o tempo
inteiro. O fato de ter feito essa escolha, foi uma felicidade ... Eu gosto de estar
perto dos alunos, gosto de ter alunos, gosto de ser professora e gosto da
maneira com que se estabelecem as relacoes dentro da sala de aula.

A opcdo tdo confirmativa de Ani ndo a tornou impermedvel aos conflitos e
preocupacdes inerentes a profissdo docente, e sob os quais professores novatos sdo envolvidos
irremediavelmente. Dentro daquelas realidades das escolas que comegou a trabalhar, quando
de fato comegou a estabelecer relagdes mais estaveis e duradouras com os alunos, seu papel
como professora comecou a ser severamente checado, por ela mesma, demonstrando que suas
crengas sobre o papel do professor se chocavam com aqueles contextos encontrados.

Em termos das fases de preocupagdes descritas por Fuller, objetivando examinar o
nivel de desenvolvimento profissional do professor, Ani logo em seus primeiros contatos
sistematicos com o ensino, ja na qualidade de professora iniciante, se colocava dentro da fase
de preocupagoes com os alunos.

Em seu diario de estdgio do primeiro semestre, Ani ndo demonstrava em nenhum
momento caracteristicas da fase de preocupagdes consigo mesma, que foram pontuadas por
Fuller como sendo agdes de um professor excessivamente preocupado com o controle em sala
de aula, preocupagdo com sua auto-imagem, sua auto-adequagdo, ansiedade exagerada, medo
de ndo conseguir apoio emocional dos alunos, habilidades para entender o contetdo,
preocupagdes com a avaliagdo dos alunos, bem como preocupagoes ligadas a construgao das
relagdes de trabalho com o staff de sua escola.(FULLER, 1969; FULLER & BOWN, 1975;
KAGAN, 1992; PIGGE & MARSO, 1997; ADAMS & KROCKOVER, 1997a; ADAMS &
KROCKOVER, 1997b).

Assim, ao comentar uma de suas aulas do estdgio supervisionado, desenvolvida em
junho, extraimos de seu diario de estidgio pensamentos seus que ndo davam indicios de
preocupagoes consigo mesma, mas de estar genuinamente preocupada com a aprendizagem
de seus alunos.

Ao entrar em sala: é, sei ld, gostoso iniciar um trabalho nesta turma. Ver os
alunos trabalhando, estar disponivel para responder as perguntas, conseguir,
em algum momento, me empenhar e fazer o melhor possivel, e isso chegar até
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o0 aluno. Simplesmente conversar com os alunos, dar bronca, pegar no pé ... E
preciso conseguir falar uma linguagem e planejar um trabalho de acordo com
0 aluno e com sua capacidade, sem menosprezar, facilitando, sem dificultar,
tornando impossivel.

Esse seu foco nos alunos, ndo ocorria sem conflitos. Em nossa primeira entrevista, em
julho de 1998, detectamos um conflito de papel, no sentido definido por Beach &
Pearson(1998), na pratica de Ani. Ela se encontrava numa encruzilhada entre se aproximar
dos alunos de uma maneira mais afetiva, ou de conformar um papel de professora onde o
conhecimento do conteudo da matéria estivesse acima de qualquer outro aspecto na relagao
professora-aluno. Em suas palavras esse seu conflito se estabelecia da seguinte maneira:

Tive uma situagdo nesse final de semestre que eu estava dentro de sala de aula
e eu senti que naquele momento estava legitimando uma diferenca, estava
legitimando uma opressdo, estava fazendo um discurso de toda a escola pela
necessidade do conhecimento dentro da escola, e eu sabia que para aquelas
pessoas ndo era importante. Quer dizer, vocé estd trabalhando num supletivo,
mas o fato deles estarem no supletivo ndo quer dizer que eles sejam
incompetentes na vida ... Mas naquele momento, perante mim, eles estavam
sendo altamente incompetentes, e eu estava sendo o instrumento para legitimar
isso. De uma certa maneira foi muito duro passar por isso.

As crencas de Ani sobre o papel do professor estavam sendo severamente checadas.
Por um lado a imagem de um professor austero, tradicional, que coloca o contetido da matéria
como tendo um valor supremo. Por outro lado, um professor reflexivo, que se preocupa com
os alunos com seus conhecimentos prévios e contextos de vida, com suas dificuldades em
aprenderem de maneira satisfatoria conceitos de fisica e de matemadtica. Assim estava Ani no
final de seu primeiro semestre como professora. Dentro do modelo de Fuller, parecia ter
transgredido o estagio de preocupacgoes consigo mesma, caracteristica de professores novatos
e estar ja se desenvolvendo dentro do estagio de preocupag¢oes com os alunos. Dentro do
modelo de desenvolvimento profissional baseado nos conflitos de Beach & Pearson, Ani
indicava estar vivendo um conflito de papel explicito como professora.

A discussdo de Mellado(1998) sobre as contribui¢des do programa de formagao inicial
que denominou de conhecimento estatico ¢ apropriada para se entender o conflito de papel
vivido por Ani. Ela defendia o ensino tradicional e, por conseguinte, tinha que desenvolver
um papel de professora tradicional. Essa defesa do ensino tradicional surge a partir da
experiéncia que teve no programa de formagdo de professores que freqiientou sem terminar
antes de ingressar no programa em que a pesquisa a acompanhou e que ja tivemos
oportunidade de apresentar. Em margo, logo no inicio do primeiro semestre, ela registrou em
seu didrio suas reflexdes sobre o ensino tradicional.

Sim, eu acho extremamente vilido usar a abordagem tradicional. Eu acho
valido porque ¢ uma garantia de que estamos tratando todos da mesma forma,
estamos preservando o sentido de igualdade entre todos. Com isso, abre-se a
possibilidade do didlogo entre as partes polémicas. Ha também a garantia de
que o esquema logico dedutivo serda cumprido. Isso possibilita ao aluno acesso
a novos esquemas mentais, a um conhecimento novo e a um conhecimento que
Jfaz diferenca ao longo de um processo de crescimento.
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Tipicamente se configurava o que Mellado(1998) apontou como a maneira como os
licenciandos se apropriam de algumas contribui¢des do programa de formagdo inicial: como
um conhecimento estatico. Esse conhecimento, ao ser exercitado na pratica concreta do
professor pode se transformar em conhecimento dindmico sendo entdo incorporado de
maneira significativa dentro de seu arsenal de habilidades como professor. No caso de Ani,
sua defesa do ensino tradicional era uma transposi¢do mecanica do que o programa naquela
ocasido discutia. Devemos lembrar que Ani naquela ocasido em que diz ter “amado” a
disciplina do programa passou a defender como um conhecimento estatico o ensino
tradicional. Mas a realidade da sala de aula a levou a checar de maneira radical essa sua
posicao.

Ani também desenvolveu conflitos pessoais dentro da tipologia descrita por Beach &
Pearson(1998). Embora de uma maneira curiosa, porque esses autores apontam como sendo
comum conflitos pessoais entre professores novatos e seus alunos. Nao era exatamente o caso
de Ani, como pudemos observar, a corporagdo dos alunos se configurava como seus
interlocutores educacionais privilegiados. O conflito pessoal de Ani se dirigia a todos os seus
colegas de licenciatura que ela julgava como optantes pela educagdo, na falta de outras
opgdes, por ndo terem escolhido a profissdo de maneira refletida como ela julgava ter feito,
além também de dirigir seu conflito pessoal a alguns professores de suas escolas que
imaginava ndo estarem satisfeitos com sua profissdo e por vezes estendia esse seu conflito a
todo o staff escolar.

Ani, em seu primeiro semestre como professora, também desenvolveu conflitos
institucionais, nesse caso, o conflito se evidenciava na flagrante contradicdo em que ela
julgava estar vivendo. Por um lado a escola, que ela acreditava ser uma agéncia de reproducao
ideoldgica do Estado com claras funcdes de perpetuacao de dominagao das classes ricas. Por
outro lado, sua vontade de trabalhar dentro desse sistema com uma visdo que fosse
independente dessa visao hegemonica. Toda essa sua visdo politica-ideologica da escola
derivava em grande parte das contribui¢des do programa de formagdo inicial de professores.
Ani fala explicitamente dessa influencia da licenciatura na construgdo dessa sua visao € o
quanto a realidade escolar ainda assim lhe surpreendia. Configurando entdo, um
explicito conflito institucional, onde a cota de seu pensamento abaixo, extraido de seu diario
de estagio do primeiro semestre, aponta os contornos desse conflito.

Porque uma coisa é vocé pegar um texto que conta toda essa situacio da
escola, de como se legitima essa diferenca, mas vocé ndo vive isso. Agora
quando vocé estd la e sente isso, e na verdade vocé estd fazendo um papel que
vocé nio quer fazer, é muito dolorido. E uma coisa muito dificil. Mas acho
também que vocé tem que viver isso. Tem que olhar isso de frente, tem que
encarar isso mesmo. Porque eu acho que tenho que passar por esse papel para
poder saber exatamente como ele é, para poder desconstrui-lo. Agora é um
rabo de foguete.

E assim Ani estava terminando seu primeiro semestre como professora. Em termos de
preocupagodes educacionais, sua pratica educacional relatada parecia indicar que Ani havia
transgredido a fase inicial de preocupagoes consigo mesma, passando a viver desde seu inicio
como professora preocupagoes com os alunos e com sua aprendizagem, tipicas de um
professor mais experiente como indicou o modelo fundamental de desenvolvimento
profissional de Fuller(1969).
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Em termos de conflitos educacionais Ani vivia todos os conflitos previstos pela
tipologia de Beach & Pearson(1998), com excecdo de conflitos instrucionais, que foram
detectados pela pesquisa somente em setembro daquele ano letivo: conflitos de papel,
conflitos institucionais e conflitos pessoais, com todas as caracteristica particulares que
procuramos descrever nessa analise.

O segundo semestre de Ani como professora

A transcricdo das aulas na universidade do segundo semestre letivo de 1998, serviu
para que confirmassemos nossa analise de que realmente dentro do modelo de preocupagdes
educacionais, Ani se encontrava surpreendentemente em uma fase acima do que normalmente
professores novatos vivem em seu inicio de carreira — a fase de preocupagdes consigo mesmo.
Em uma das aulas na universidade, de encerramento do primeiro semestre, sugeria de fato que
vivia a fase de preocupagdes com os alunos. Ani relativizava as dificuldades de aprendizagem
de seus alunos com suas proprias dificuldades para aprender fisica quando estava na condi¢ao
de aluna do ensino médio e também incluia essa mesma dificuldade que diz ter encontrado
mesmo depois de ja estar cursando o curso de fisica na universidade.

(...) Quanto tempo eu demorei para aprender fisica? Ndo foi nem um nem dois
anos. Eu demorei pra cacete! E o que eu me lembro do terceiro colegial ... eu
era uma bestona em fisica. Fui fazer fisica totalmente por acaso, né? E esse
processo de eu ter esse conhecimento dentro de mim, de eu falar que eu sei o
que eu estou fazendo, demorou muito tempo. Hoje em dia eu vejo que é muito
dificil vocé exigir o aprendizado do seu aluno em seis meses ou um ano. Por
qué? Se para mim levou tanto tempo, tenho certeza que para ele vai demorar
também.

Ani resolvendo seu conflito de papel

Conclusoes preliminares sobre o conflito de papel vivido por Ani apontam que, apds
ter feito uma opg¢ao deliberada pela profissdo docente, em seu primeiro ano como professora,
flagrou-se assumindo um papel de professora opressora. Desde entdo, ela expressou esse
conflito em termos de como realizaria um balango ideal entre, estar proxima dos alunos e
assumir a perspectiva deles, ndo oprimi-los por um lado e também por outro lado ensinar
fisica para eles e de alguma maneira transforma-los. Essa ambigiiidade estd perfeitamente
contemplada na literatura (BEACH & PEARSON, 1998). Nela fala-se que essa situagdo
ocorre naturalmente com professores novatos e ainda em formacao.

Apoiada fortemente em influéncias de sua formagdo académica, especialmente na area
de Educagdo, e também na sua propria trajetoria como aluna de fisica (que ela considerava ter
sido muito dificil), Ani reconcilia o conflito aproximando-se de maneira mais afetiva de seus
alunos. Como professora, ndo se sente pressionada a ser construtivista, de maneira que
procura construir um jeito particular seu, com alguns elementos do construtivismo, mas
também de outras abordagens educacionais.
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Eu tive um problema engragado que eu fui resolver nesse primeiro semestre.
Bem interessante, eu acho. Eu estava oscilando entre o tradicional e uma
posicao mais de vanguarda, né? Ndo vou me colocar como construtivismo.
Recuso-me a assumir esse papel. Nao assumo! [rindo e batendo na mesa] Na
verdade, eu sou uma tradicional do jeito bom. Eu sou eu. Eu sou como sou —
uma professora de fisica como qualquer uma. Eu ndo ia para um tradicional
bandeirantino [talve; se referindo ao tradicional colégio paulistano
Bandeirantes|, mas também ndo ia cair naquela posicio libertaria da
libertinagem. Tem rolado uma coisa assim entre os dois. Tinha uma hora que
eu caia para uma postura bem mais tradicional de resolver exercicio, e ai a
coisa desandava tudo. E na hora que passava para uma coisa mais aberta, se
ficasse muito aberta, também desandava. Eu comecei a ver o seguinte: que eu
tinha uma certa oscilacdo entre os dois e que nao estava dando certo. Eu tinha
que encontrar um caminho meu.

Ani ndo tem o menor temor de se envolver com seus alunos de maneira extremamente
pessoal — vai a festas, eventos dos alunos, d4 presente como forma de recompensa por boas
notas beija e ¢ beijada pelos alunos, leva seus alunos ao cinema relacionando a fisica com os
conteudos do filme.

A partir dessa nossa andlise, podemos concluir que, na escala proposta por Beach e
Pearson, Ani utilizou estratégias do nivel III para reconciliar seu conflito de papel. Apesar de
sua inexperiéncia profissional molda uma forma sua de se professora que envolveu uma
checagem radical de suas crengas iniciais. Da professora que se flagrou “oprimindo seus
alunos” do primeiro semestre de sua carreira, sem davida Ani evoluiu ao optar por se
aproximar até de uma maneira afetiva de seus alunos. Metodologicamente dizia ndo se sentir
pressionada a ser uma professora “construtivista pura”, de maneira que respeitava as idéias de
seus alunos mas também deseja impor um rigor no trabalho em sala de aula que considerava
ser um meio de caminho entre o contrutivismo e o ensino tradicional. De maneira que esse
comportamento nos autoriza a dizer que Ani enfrentou seus conflitos de papel como
professora em seu primeiro ano utilizando-se de estratégias de enfrentamento caracteristicas
de solugdes de longo prazo, ou seja, estratégias de nivel II1.

Ani lidando com seu conflito pessoal

Quanto ao seu conflito pessoal que detectamos, em seu primeiro semestre como
professora, estar dirigido genericamente aos seus colegas do pré-servigo que fazem um
discurso desanimado na Universidade e que sugerem que estdo indo para a profissao por falta
de outras opg¢des, o seu segundo semestre como professora trouxe novos elementos. Em nossa
segunda entrevista, Ani demonstrava estar em conflito também em relagdo aos professores
mais antigos que encontrou na escola publica. E que, do mesmo modo que alguns de seus
colegas da licenciatura, apresentavam discursos e posturas semelhantes, segundo o que ela
identificou.

Meu conflito é a sala dos professores. Nunca foram os alunos. Nesse ponto, eu
sou muito radical. Olho para a cara dos professores e comego a entender de
onde véem os problemas do Brasil. Acho-os profundamente mediocres,
atrasados, conservadores, mesquinhos, irresponsaveis, antiéticos. Como é que
pode uma professora, como € que pode qualquer professor, mas uma
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professora de filosofia é mais grave ainda, chamar uma sala inteira de
marginal. Eu acho isso um absurdo! Como é que num conselho de classe a
professora chama uma classe inteira de marginal. Aquelas maluquices de
escola publica, né? De que professor deve ficar cobrando presenca do aluno,
deve ficar no pé de hordario. Méo! Se professor falta a torto e a direita, vive
chegando atrasado, quem sou eu pra ficar cobrando do aluno? E todo mundo
tda la sem querer estar, isso é que doi. Eu tenho pena daqueles professores que
ndo sobrou mais nada. Eu fico olhando para essas pessoas e digo: ‘Espero ndo
acabar minha vida assim’, porque eu prefiro morrer do que ter que trabalhar
desse jeito. Eu tenho pena e tenho desprezo. Acho que eles ndo despertam
nada além de pena. Tipico comportamento de professor. Vocé entra na sala do
professor e estio descendo a lenha no 3 I, descem a lenha no 3° C. Pegam o
aluno e espezinham. Se todo mundo fala que essa sala é horrivel, o que vai
acontecer? Aquela historia de profecia auto-realizada, né? Se vocé falar que
vocé é uma merda, vocé vai ser. Se eu achar que sou azarada, com certeza eu
vou ser.

Diante desse conflito, vejamos como Ani tentou se reconciliar com ele. Ani tenta atrair
alguns professores, principalmente mais jovens, ou aqueles que julga que tém posigdes
discordantes dessa que considera hegemonica na escola. Faz entdo politica na escola, tentando
formar um grupo de resisténcia.

Tem algumas excegoes [falando de professores que estariam fora de seu
conflito], um professor que é formado aqui pela USP [professor de portugués],
a professora de historia que faz doutorado aqui na USP, a Nina, que é uma
professora de matemdtica muito legal, que fez PUC, depois fez USP também.
Tem a outra professora de fisica que a gente ta conseguindo mudar a cabega.
O filme Matrix deu um no na cabeca dela, que ndo dormiu uma noite. No dia
seguinte falou para mim: 'Nos estamos ensinando fisica tudo errado. Nao da
mais para ficar em formulinha'. Eu falei: legal!

Entdo, Ani, ao tentar atrair para sua visao alguns professores, formando um grupo que
se opde ao discurso que julga ser o discurso oficial de dentro da escola, de fato estd tentando
amenizar seu conflito. Afinal, ela descobre que ndo esta sozinha dentro da escola. Mas e os
outros professores, como ela se relaciona com eles? Escondendo um pouco suas posicoes,
encarando seu conflito com eles de forma mais politica e menos pessoal, apesar de seu
discurso radical. Sua pratica ao se relacionar com os seus colegas professores, detentores do
discurso que deseja combater, ndo sdo tdo radicais assim. Ela percebe, desde o inicio, que seu
pouco tempo de escola ndo a encoraja a enfrentar de forma radical seus opositores, centro de
seu conflito.

(...) Mas agora sala de professores, realmente, é a pior coisa da escola. Nido é
porque eu ndo me de bem com eles. Eu sou uma pessoa extremamente politica.
Vocé acha que eu entrando no primeiro ano, com todos os professores
‘macaco velho, final de carreira’, eu ndo vou me dar bem com eles? Eu ndo
sou louca a esse ponto! Eu sei qual é a revolucdo, mas eu ndo saio batendo
bandeira a torto e a direita. Eu tenho uma posigdo clara a respeito. Ja vieram
me encostar na parede e perguntaram qual era a minha? Porque eu tenho um
trabalho, junto com o professor de portugués, em que a gente leva os alunos ao
cinema. Eu tenho um excelente relacionamento com eles, que vém conversar
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comigo. E os professores, de uma maneira geral, ndo tem, falam muito mal dos
alunos, aquele inferno! [quase gritando] Onde vocé fica culpando deus e todo
mundo, menos vocé, que tem um trabalho perfeito e ninguém tem. Entdo, é o
que eu penso, so que eu ndo sou louca de ficar comprando briga com eles. Mas
eu sei exatamente o que estd acontecendo lda. Nao tenho a menor ingenuidade.
A minha leitura da escola publica é extremamente politica. Eu ndo faco
negociacoes pessoais. Eu ndo justifico postura de professor por historia
pessoal nenhuma. O que esta claro é que a escola publica é um lugar de
reproducdo do sistema, e bem faz os alunos de se rebelarem contra ela. Todo
mundo que eu trabalho ld na escola é de uma certa classe média que quer
manter sua posi¢do, e para manter sua posicao o que eles vao fazer? Assumir
que o pessoal que vem por traz ndo tem capacidade. E um bando de
vagabundo, que néio vio mudar. E 6bvio isso. E um pensamento de classe
social. E isso para mim é claro, das madames da escola publica que ndo
precisam trabalhar, que tém marido para sustentd-las, que vao passar férias
nos quintos dos infernos e que estdo lda para infernizar a vida dos outros. Isso é
uma manuten¢do da estrutura social. Porque se vocé é um cara que tem que
dar aula em 50 lugares para sustentar sua familia é uma coisa. Se vocé é uma
pessoa que ndo precisa disso, pode se dar ao luxo de trabalhar em apenas uma
escola e faz um trabalho porcaria, vocé tem um outro motivo pra fazer um
trabalho porcaria. Minha pergunta é: Qual é esse motivo? Acho que ndo é
consciente, por isso que eu falo que é uma questio politica e que vocé ndo
pode levar para o lado pessoal.

Ani tem um conflito evidente com os professores que ela julga ter crengas contrarias a
dela sobre o papel do professor, da Educagdo, como do resto de todo o trabalho escolar. Seu
discurso em relacdo a esse conflito é bastante radical e por vezes contraditorio. Generalizar o
coletivo de professores do sistema publico como sendo de camadas médias, e de que estao na
profissdo ndo pela remuneracdo ¢ de fato uma avaliacdo incorreta, um exagero. Sua visao de
colegas da licenciatura que também fazem o mesmo discurso, mesmo estando ainda na
condicdo de poder escolher outras saidas profissionais, também traz generalizagdes
exageradas. Dirige a esses segmentos palavras duras, conformando um discurso intransigente.

Por outro lado, na sua pratica diaria, Ani evita entrar em confronto direto com seus
opositores desse campo. Tenta atrair alguns colegas professores que julga estarem mais
proximos de sua visdo. Parece querer fazer um grupo dentro da escola em que atua para se
fortalecer e também para amenizar seu conflito pessoal. Quando se vé frente a frente com seus
colegas antagdnicos, percebe que ¢ muito recente sua historia na escola. Por isso, ndo se sente
forte para enfrenta-los a maneira que seu discurso o faz.

De toda forma, nos parece que Ani reconcilia seu conflito pessoal no nivel das idéias,
fazendo aquele discurso ja enunciado quando analisamos seu conflito de papéis: A escola
como reprodutora, os professores como porta-vozes nessa reproducao. No nivel da pratica, faz
o0 jogo de esconder suas posi¢des mais evidentes, sem, no entanto, deixar de lutar por aquilo
que acreditava, notadamente quando busca formar um grupo de professores com idéias
parecidas. Usa, portanto, estratégias para lidar com o conflito pessoal do nivel II. Percebe o
conflito, luta contra ele, toma medidas de médio prazo, adequando sua pratica a sua visdo e
fazendo reflexdes sobre o papel mais ideoldgico da escola. Mas, ao evitar o confronto direto
com o coletivo de professores que afrontam suas crencas do que seria um papel adequado para
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os professores, se configura entdo como uma estratégia de médio, e nao de longo prazo, sendo
assim especificamente nesse conflito se relaciona com ele usando estratégias tipificadas como
do nivel II (BEACH & PEARSON, 1988, p. 344-5).

Conflitos instrucionais na pratica de Ani

Em relagdo ao desenvolvimento de conflitos instrucionais, detectados por nds apenas a
partir do meio de setembro, durante uma aula na Universidade, em que ela relatou problemas
com o conteudo de cinemadtica, mas que teve seu inicio logo quando Ani entrou na profissao,
no inicio daquele ano, algumas considerac¢des precisam ser feitas.

Vale a pena recordar brevemente que o conflito instrucional para o professor novato
pode representar um descompasso entre suas crencas daquilo que pode ser uma boa aula ou
um bom desenvolvimento do curso e aquilo que os alunos possam estar achando dessas
opg¢oes instrucionais. No geral, o conflito se estabelece quando as crencas dos alunos nado
coincidem com as crencas dos professores sobre a importincia daquela instru¢do e das
questoes trazidas pelo professor novato.

Uma retrospectiva da maneira com que Ani se relacionou com seus conflitos mostra
que ela possuia uma visdo clara do que representava a escola como institui¢ao, seu papel
dentro dessa estrutura, sua opgao de alianga com os alunos seus conflitos em relagdo aos seus
colegas professores que estdo na profissio, mas fazem o discurso do desanimo.
Coerentemente com todos esses aspectos relativos a forma com que lidou com o espectro de
conflitos, no que toca especialmente ao conflito instrucional, Ani também lidou com ele de
forma bastante pessoal e demonstrando até uma grande dose de coragem ao fazer opgdes
instrucionais pouco usuais, principalmente se levarmos em conta sua pouca experiéncia
naquele periodo.

A partir daquele momento em que ela relatou que estava se sentindo no papel de
opressora dos alunos adultos em seu primeiro trabalho como professora, sua saida foi radical.
Em suas proprias palavras, ela afirmou que “nunca mais oprimiria seus alunos” ou “nunca
mais faria seus alunos sofrerem”. Esse episddio que analisamos em seu conflito de papéis
traz também elementos para que se entenda seu conflito instrucional. Ora, fazer aluno sofrer
pode também ser sindnimo de descompasso da propria condugdo da instrugdo. Fazer aluno
sofrer pode ser algo muito genérico, mas que se estabelece nas relacdes da sala de aula
concreta, quando se desenvolve a aula, ou a instru¢do propriamente dita. Ja tivemos a
oportunidade de mostrar que Ani desejava fazer “com que seu alunos pensassem”. Naquele
momento, também dizia que ndo sabia exatamente como fazer isso. Claro estava, no entanto,
que sua op¢do ndo foi a de se ater aos contetidos de fisica tradicionalmente trabalhados no
Ensino Médio.

E a minha escravidao foi realmente pegar o conteudo de fisica e dizer ‘meu
deus, o que eu vou fazer com isso?’ Primeiro é muita coisa para cumprir. Tem
coisa la que é completamente absurda. Depois, eu quero falar de certas coisas
que ndo estdo previstas, ndo estao dentro do livro de fisica. O que é que eu
faco? Esse foi um conflito muito forte. Eu queria trazer questoes outras,
outras formas de trabalhar. Na hora que eu parei para pensar, eu senti que
todo aquele tradicional programa completo de fisica, aqueles exercicios ... Eu
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falei chega! Ndo vou mais negociar com isso! Vou jogar fora! E cortei isso
fora. Eu tenho uma forma de ensinar fisica extremamente ndo precisa, so que
eu tenho outras formas de definir o conteudo. Tipos, eu estou trabalhando com
optica nesse semestre. Eu discuti inicialmente mais coisas ligadas ao cotidiano.
Eu discuti eclipses, relagdo entre ciéncia e religido. Agora eu mudei o enfoque
e vou trabalhar com ciéncia e tecnologia. Vou trabalhar como funciona a fibra
optica. Entdo, eu fui la na Telefonica e pedi uns 10 metros de fibra dptica pra
levar, pra mostrar. E vai ser isso. Nao vou trabalhar exercicios tradicionais de
optica. Aquelas coisas compactadas.

Ani faz opgdes curriculares bem pessoais e, como dissemos, demonstrando até¢ grande
ousadia. Embora ja a partir daquele momento, e por influéncia da reforma educacional no
Brasil, iniciada com a promulgagdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), com as avaliagdes do
Ensino Médio e Fundamental, com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), com a avaliagdo nacional dos cursos superiores, ndo se podia mais falar de um
curriculo oficial de fisica. De maneira que a interpretagdo de Ani sobre a liberdade curricular
estava perfeitamente alinhada com os desejos da reforma, embora muitos de seus colegas do
programa ndo tivessem percebido essa mudanca, e também Ani estivesse fazendo essas
opgdes sem saber que de fato estava alimentando os desejos da reforma.

E tem uma coisa engracada, o que me deixou muito mais trangiiila de fazer
isso. Sabe o que foi? A prova do ENEM. Porque na hora que eu olhei aquela
prova, eu disse: ‘¢ isso!’ Ndo é mais aquele conteudo estanque de fisica, mas
vocé tem eixos principais mesmo. Quais sdo eixos da fisica? Conservagdao de
energia, essa é uma coisa importantissima que as pessoas tém que aprender.
Conservacio de energia, vocé é capaz de discutir um curso inteiro. E questio
de vocé discutir meios mecdnicos e meios eletromagnéticos, vacuo. Na verdade,
todo o fundamento da fisica reside nos conceitos bdsicos.

E assim Ani vai fazendo suas opgdes curriculares, montando suas aulas de maneira
que julga coerente, ndo sem algumas contradi¢des. Sua visdo do que seja uma aula de fisica se
afasta radicalmente de uma aula tradicional, entretanto em varios momentos Ani faz uma
defesa do proprio ensino tradicional, como ja pudemos ver.

Em nossa segunda entrevista, Ani demonstrava cabalmente sua visdo instrucional,
mostrando que de fato trilhava um caminho proprio. Buscava justificativas para apoiar esse
seu caminho e sugeria que de fato resolveu seu conflito instrucional.

Para mim, dar uma equacdo e pedir para os alunos resolverem uma meia
duzia de exercicios, ndo é fisica. Nunca foi. Eu queria ensinar fisica, mas eu
queria discutir fisica, mostrar como a gente pensa em fisica, como é uma
intuigcdo sobre fisica. Eu ndo agiientava fazer desse jeito tradicional. Eu ndo
consigo fazer as coisas mentindo para as pessoas. Toda a vez que eu fiz isso, eu
ndo fiz bem. Agora, no quarto bimestre do primeiro ano, eu estou dando
astronomia. Eu falei: Quer saber de uma coisa? Esse pessoal tem que
aprender astronomia. E uma coisa importante, e dane-se o curriculo. E uma
coisa que eles vdo levar pra vida inteira deles. E ai levei-os ao Planetdrio, e foi
uma delicia! Porque as pessoas estio aprendendo que elas podem ter acesso a
ciéncia, ao conhecimento. Eu acho que isso é importante. Eu ndo sei o que
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elas vio fazer com isso, mas eu quero que elas saibam isso e que ciéncia ndo é
uma coisa inatingivel.

E assim concluimos que em relacdo aos conflitos instrucionais vividos por Ani em seu
primeiro ano como professora recebeu dela propria um enfrentamento que consideramos de
longo prazo. Fez opgdes curriculares proprias, que embora ja fossem na direcdo do que
desejava a reforma educacional do ensino médio no Brasil, significa um avango para aquele
momento. Fez ajustes nas quantidades de conteudos de fisica que iria trabalhar, se comportava
criticamente em relagdo aos contetidos tradicionalmente trabalhados em fisica no ensino
médio, enfim. Para uma professora novata causa surpresa toda essa sua iniciativa dentro de
suas opgoOes instrucionais. De maneira que Ani enfrentou seus conflitos instrucionais
utilizando-se privilegiadamente estratégias tipificados por Beach & Pearson(1998) como
sendo do nivel III.

Conflitos Institucionais de Ani

A respeito do desenvolvimento de seu conflito institucional, Ani sugere no seu
segundo semestre como professora que elaborou melhor sua visdo do papel da escola.
Principalmente o que ela, como professora, pode fazer dentro daquela estrutura. Para isso,
reafirma sua alianga com os alunos e fornece indicios claros de que achou seu devido lugar.

E tem muitas escolas que querem que vocé cumpra esse papel. Ndo, vocé tem
que ser o malvado, o torturador. E aquela velha histéria, o que é melhor? O rei
temido ou o rei amado? Maquiavel, ndao era professor, né? [rindo bastante].
Vocé ha de convir comigo. Eu acho a escola uma estrutura de extrema
opressao. Gragas a deus, os alunos sdo rebeldes o suficiente para reverter isso.
Nada como a irreveréncia da juventude para acabar com as institui¢coes. O seu
lado sério. Porque ¢ absolutamente necessdrio subverter essa ordem. Porque
pensa bem, qual é o grande reprodutor ... quem efetivamente estd querendo
reproduzir essa baita estrutura social que a gente tem? Vocé vai dizer que a
escola vai mudar? Que escola td fora disso? E uma das ... Mas com certeza ela
reproduz. Ndo deveria ser um lugar de transformacdo, e no dia que for ... Acho
que meu conflito esse ano foi isso, né? Ndo € porque eu tava fazendo parte de
toda esta estrutura terrivel ... Porque pesa na hora que vocé entra la. Pesa.
Vocé é o representante de tudo aquilo que estd instituido. Vocé é o porta-voz.
Sera que vocé estd aderindo a 100%, até vocé identificar qual era o meu limite,
qual era a minha negociag¢do com os alunos? Como era toda essa estrutura, foi
dificil. Porque eu me senti super mal de estar representando tudo aquilo que
eu detestava na escola. Mas ai a gente subverte também. Acho que a grande
coisa da Educacdo é a gente ser subversiva.

Em relag¢do ao seu conflito institucional, o resumo do pensamento de Ani ¢ de que a
escola representa uma institui¢do da sociedade vigente e que, portanto, joga um papel de
perpetuar as relagdes sociais vividas. Essa idéia tem uma profunda influéncia de sua formagao
académica, que ela se apropriou refletindo sobre o que pode fazer dentro desse quadro
institucional. Alia-se com os alunos e com alguns professores, fazendo um jogo politico de
resisténcia dentro do sistema escolar. Nesse sentido, ameniza seu conflito institucional, na
medida em que admite poder errar quando tenta fazer o que considera certo como professora.
Portanto, sua estratégia para lidar com seu conflito institucional ¢ do nivel III, j4 que ela
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admite o conflito, luta contra ele, adequando um discurso e uma pratica coerente com sua
visdo. Ndo ¢ uma saida em curto prazo. Nos seus dois primeiros anos como professora, Ani
parece estar bastante consciente daquilo que pode fazer como professora, resolvendo de forma
cabal seu proprio conflito institucional.

Ani e as fases de preocupacoes educacionais

Se pensarmos o desenvolvimento de Ani em termos do modelo de desenvolvimento
em fases, algumas consideracdes precisam ser feitas. Ani estaria vivendo num hibrido das
fases de preocupagdes consigo mesma, especialmente quando tenta estimar o quanto pode
suportar da relagdo com os membros de sua escola. Ter preocupacdo com a construcao de
relacdes de trabalho com o staff escolar e determinar os limites de sua aceitagdo como
profissional sdo aspectos de preocupacdes tipificadas como da fase de preocupagdes consigo
mesma.

Dentro dessa fase — de preocupacdes consigo mesma — suas preocupagdes com o
conteudo, reveladas em setembro, quando ela ja indicava ter solucionado o problema em
grande parte, mostrava que de fato Ani viveu logo no inicio de sua profissdo preocupagdes
tipicas de professores novatos, as chamadas preocupacdes consigo mesma.

Quanto a sua relagdo pessoal na escola, ainda ndo satisfatoriamente resolvida,
mostrava que ela ainda vivia preocupacdes dessa fase, ao contrario de suas preocupagdes com
o conteudo, que sugere ter resolvido.

Porém, as caracteristicas de suas preocupacdes com o desenvolvimento de seus alunos,
suas preocupacdes em partilhar e contribuir para resolver problemas dos alunos e de se avaliar
em termos do crescimento dos seus alunos, colocam Ani de forma inequivoca vivendo a fase
de preocupacdes com os estudantes. De maneira que, no desenvolvimento de Ani, convivem
ainda preocupagdes com sua propria performance e preocupacdes da fase posterior, ligadas ao
desenvolvimento de seus alunos.
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