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RESUMO

No presente estudo, procuramos analisar os modos de
pensar de uma professora sobre as situacodes de
ensino-aprendizagem por ela vivenciadas e expressos pelas suas
acdes verbais no decorrer de uma série de sessbes de discussdo
com a pesguisadora.

A partir das falas das participantes, dois sistemas

classificatérios foram construidos para investigagcdo das

operacdes de andlise, na medida em que compreendemos tais
operacdes como reveladoras dos modos de pensar. O primeiro
sistema foi estruturado em classes e subclasses de agdo verbal e
classes de conteGdo a elas relacionadas, e o segundo sistema
representa os niveis de abstracdo ldgico-verbais das operacbes de
andlise.

0 resultado da anadlise quantitativa das operagdes de
andlise, a partir das agdes verbais, indicou-nos grande
estabilidade das mesmas para ambas as participantes durante o
processo interativo ocorrido, com destaque &s Falas Descritivas
da professora e ds Falas Requladoras do Didlogo da pesquisadora.

Ao considerarmos o© aspecto dualitativo das agdes
verbais da professora, principalmente de suas Falas Descritivas e
Proposicionais, verificamos que houve mudanga em suas concepgdes
sobre ensino-aprendizagem. A professora ndc apenas passou a
propor formas de ensino alternativas, gque se caracterizavam por
propiciar uma participagdo mais ativa dos alunos na construgao do
conhecimento, como sua implementagdo também tornou-se mais
fregiiente.

Ao compararmos os resultados dos niveis abstrativos das



operagdes de andlise da professora e pesgquisadora, vimos que
engquanto a professora apresentou fregiliéncias ben mais altas e
constantes para as relacbes que caracterizam um modo de pensar
que se aproxima do gque Luria (1988) denominou de "consciéncia
sensivel" (relagdes baseadas em suas experiéncias
concreto-imediatas), a pesquisadora indicou um modo de pensar
mais préximo & "consciéncia racional" (relagdes logico-verbais).
Dois resultados devem ainda ser ressaltados sobre os

niveis abstrativos das operagdes de analise da professora:

aumento de fregiidncia no estabelecimento de relagdes ao longo do
processo interativo e extingdo das relagles caracterizadas pela
falta de consisténcia ldégica, resultados esses que Ssugerem uma
evolugdo em sua capacidade analitica.

0s resultados possibilitaram-nos verificar também as
seguintes relagdes: a) entre nivel abstrativo e tipos de enlaces
entre classes/subclasses de contetdo, ou seja, guanto maior o
nivel abstrativo mais complexos os enlaces relacionados, e b)
entre classes de acdo verbal e niveis abstrativos, ou seja,
niveis mais altos de abstracdo estiveram principalmente inseridos
nas Falas Avaliativas da professora e niveis mais baixos de
abstracdo apareceram mais freglientemente vinculados &s suas Falas
Descritivas.

Na discussdo dos resﬁltados procuramos, com base nos
enfoques tedbricos do conflito sbécio-cognitivo e do
sécio-interacionismo, apontar aspectos das trocas interativas que

possam ter facilitado ou dificultado as operagdes de analise da

professora.



ABSTRACT

In the present study we attempted to analyse a
teacher’s ways of thinking about the teaching situations she
experienced, as expressed by the teacher’s verbal actions during
a series of discussion sessions with the researcher.

Two classificatory systems were constructed from the
participants’ utterances, in order to investigate their

operations of analysis, which we considered as revealing their

ways of thinking. The first systems comprised classes and
subclasses of verbal action, and classes of content related to
the former. The second system represents the degrees of
logical~verbal abstraction of the operations of analysis.

A quantitative analysis of the operations of analysis
evidenced high stability of these operations for the two
participants during the interative process. This was specially
true for the Descriptive Utterances of the teacher and for the
Dialogue Regulation Utterance of the researcher.

Considering the qualitative aspect of the teacher’s
verbal action, mostly her Descriptive and Propositional
Utterances, we verified a change in her conceptions about
teaching and learning. The teacher came to propose alternative
ways of teaching, involving a more active participation of the
students in the process of knowledge construction, and she also
implemented these ways of teaching more frequently.

With regard to the abstractive degrees of the operation
of analysis, we found that the teacher showed high and constant
frequencies of relations that approach what Luria (1988) called
"sense counsciousness" (relations based in her concrete-immediate

experiences), whereas the researcher indicated a way of thinking



closer to the "rational counsciousness" (logical-verbal
relations).

The teacher also showed an increase along the
interative process in the frequency of relations’ establishment,
and an extinction of relations without logical consistency. These
later results suggest a development in her analytical capability.

The results also permitted to verify the following
relations: a) between abstractive degree and type of articulation

among classes and subclasses of content, i.e. as the abstractive

degree increased, the related articulations become more compley,
and b) between classes of verbal action and abstractive degrees,
i.e. higher degrees of abstraction were fond mostly in the
teacher’s Evaluative Utterances, and lower levels of abstraction
appeared more frequently related to her Descriptive Utterrances.
In the discussion of the results we attempted, based on
the theorethical approaches of the socio-interacionism and
socio-cognitive conflict, to point to aspects of the interative
exchanges that may have facilited or hindered the teacher’s

operations of analysis.



RESUME

Dans cette étude nous avons essayé d’analyser les
fagons de raisonner d‘un professeur & propos des situations
d’enseignement-apprentissage vécues par lui et exprimés par ses
actions verbales au cours d’une série de discussions avec le
chercheur.

A partir du discours des participants, deux systémes de

classement ont été construits 3 fin d’investiguer les opérations
P

d’analyse, dans la mesure ou nous comprenons de telles opérations
comme étant révélatrices de leurs fagons de penser. Le premier
systéme a été structuré en classes et sous-classes d’action
verbale et en classes de contenus qui avaient des relations avec
elles, et le deuxiéme systéme représente les niveuax
d’abstraction logico-verbaux des opérations d’analyse.

Le résultat de 1l’analyse quantitative des opérations
d’analyse, a partir des actions verbales, nous a montré une
grande stabilité de celles-la pour les deux participants pendant
le processus intéractif qui a eu lieu, surtout en ce qui concerne
les Discours Descriptifs du professeur et Le Discours Régulateur
du Dialogue du chercheur.

Quand nous considérons l’aspect qualitatif des actions
verbales du professeur, surtout son Discours Descriptif et
Propositionnel, nous vérifions qu‘il y a eu un changement dans
ses conceptions d’enseignement-apprentissage. Le professeur a

commencé & proposer des fagons d’enseignement alternatives qui

avaient la particularité de procurer une participation plus

active des étudiants dans la construction de la connaissance. En
outre, l’utilisation de ces nouvelles fagons d’enseignement est

devenue plus fréguente.



Quand nous avons comparé les résultats des niveaux
abstractifs des opérations d’analyse du professeur et du
chercheur, nous avons observé gque le professeur a présenté des
fréquences plus élévés et plus habituelles pour les relations
qui caractérisent une fagon de penser qui s’approche de ce que
Luria (1988) a nommé "“conscience sensible" (des relations basées
sur les expériences concréto-immédiates), et 1le chercheur a
indigqué une fagon de penser plus proche de 1la "conscience

rationnelle" (relations logico-verbales).

Deux résultats, & propos des niveaux abstractifs des
opérations d’analyse, doivent encore &tre mis en évidence:
l’augmentation de fréguence dans 1l’établissement des relations au
cours du processus intéractif et 1’extinction des rélations
caractérisées par le mangue de consistence logique. Ces résultat
suggérent une évolution de sa capacité analytique.

Les reésultats nous ont aussi permis de vérifier les
relations suivantes: a) entre le niveau abstractif et les types
d’enlacement entre classes/sous-classes de contenu, c’est-a-dire,
plus grand le niveau abstractif, plus complexes les enlacements
mis en rapport, et b) entre classes d’action verbale et des
niveaux abstractifs, c’estwéédire, des niveaux plus é&lévés
d’abstraction ont &té insérés, surtout dans les Discours
Evaluatifs du professeur et des niveaux plus bas d’abstraction
ont apparu plus frégquemment liés aux Discours Descriptifs.

Dans notre discussion des résultats, basés sur les
approches du conflit socio~cognitif et du socio-intéractionnisme,

Y

nous avons cherché a4 montrer des aspects des échanges intéractifs

qui auraient pu rendre facile ou dificile 1les opérations

d’analyse du professeur.
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CAPITULO |

ORIGEM DO PROBLEMA
Do final da década de 70 aos dias de hoje vimos nos
dedicando ao trabalho de formagao/capacitagcdo de professores em
exercicio, e as experiéncias adquiridas durante essa trajetéria
motivaram-nos a desenvolver a pesquisa que aqui ser& relatada.
Expressar algumas das diretrizes que nos guiaram en

diferentes momentos desse percurso, bem como as reflexdes

desencadeadas pelos résultados obtidos com o0s procedimentos de
intervencdo implementados, parece-nos importante para gque o
leitor possa melhor compreender os objetivos gue nos propusemcs
no presente estudo.

Nossas primeiras experiéncias de trabalho com
professores foram fortemente influenciadas por pesquisadores como
Mager (1979), Popham e Backer (1978a/1978b), Hall (1973), Gagné e
Briggs (1977), Leite (1982) que, apoiados na psicologia
comportamental, defendiam o modelo de racionalidade técnica para
o ensino.

As principais caracteristicas definidoras desse modelo
teérico sdo : definigdo comportamental dos objetivos de ensino,
selegdo e organizacdo das atividades de aprendizagem compativeis
com os objetivos selecionados, e especificacgido dos procedimentos
de avaliacdo a serem utilizados.

A especificagdo e definicdo dos objetivos de ensino,
primeira atividade do planejamento sistemitico, converteu-se no

centro dos treinamentos de professores, tendo sido elaborada uma

série de procedimentos para assegurar objetivos comportamentais
bem definidos.

Tomando por base esses principios teéricos, & que



realizadvamos o trabalho de orientac¢do aos professores sob o lema:
elaborar programa¢gdes racionalmente articuladas e tecnicamente
bem planejadas, transformando-as, posteriormente, em prescri¢6és
claras e precisas para que fossem executadas pelos professores.
Esperavamos que os professores, uma vez convencidos da
qualidade dos programas propostos, os reproduzissem fielmente.
Para melhorar a eficdcia na implementagio de tais
prescrigdes, contdvamos sempre com a participacdo de estagiarios

do curso de graduagdo em Psicologia que, sob nossa supervisio,

acompanhavam passo a passo a execugao das atividades
pré-planejadas.

Alguns fatos curiosos nos foram chamando a atencgéao
durante o desenrolar desse trabalho: eram notérias as tentativas
dos professores para se esquivarem dos estagidrios ou para
arranjarem Jjustificativas 4&s faltas dadas nos encontros de
planejamento. Quando os estagidrios ndo podianm comparecer 4
escola, as atividades previstas anteriormente nao eiam
realizadas. Poucos eram os professores que liam os textos que
preparavamos para subsidiar o planejamento das unidades de
ensino, o gue nos obrigava a expor os conteldos ali contidos.

A constancia de fatos como esses nos fol convencendo da
resisténcia e da falta de disposic8o dos professores para
implementar as inovacbes propostas e da necessidade de rever os
procedimentos gue vinhamos adotando até entdo.

Na busca de solug¢des para essas dificuldades, tivemos a
oportunidade de analisar um conjunto de trabalhos que nio apenas
criticavam o papel que tem sido atribuido aos professores e
especialistas da educagdo (Zanotto, 1985; Mello, 1985a; Novaes,
1984; Balzan, 1985, etc.), como também aqueles que questionavam o

mais freqiiente investimento feito para a melhoria da qualidade do



ensino - os cursos de treinamento de professores (Gatti, s/d;

Kramer, 198%9).

como bem afirmou Gatti (s/d, pg 1/2), "se- esses
programas de treinamento tivessem sido eficazes ja teriam
mostrado alguma conséqﬁéncia concfeta em nivel de alterar a
situacdo de impasse qualitativo em que se acha mergulhado nosso
sistema de ensino”.

Nesse processo de consulta, pudemos verificar gque
virios autores acreditam que o insucesso de tais investimentos se

deva, principalmente, & continuada desatencdo a necessidade de
uma participagdo ativa dos professores no pensar e compreender a
relacgao ensino-aprendizagem (Lima Verde, 1985; Shulman, 1987).

Apontam aiﬁda alguns autores o fato de a capacidade de
criar, de inovar e de improvisar do professor ter sido
praticamente eliminada & medida que lhe foi atribuido o papel de
mero executor das prescric¢des decididas externamente.

Esse processo de anulagdo & certamente desastroso, néao
sé porque inviabiliza as possibilidades de o professor refletir e
tomar decisdes coerentes sobre o ensino, como restringe sua
motivagdo  para envolver-se em projetos educativos mais
conseqiientes.

0 professor, no dia-a~dia de sua pratica profissional,
constrdi conhecimentos na medida em que se depara constantemente
com situagdes-problema e busca solucdes para resolvé-las, sejam
elas adequadas ou nao.

Quando "instruimos" o professor a agir dessa ou daquela
maneira estamos, na verdade, oferecendo-lhe um conjunto de
informacdes que deverdo, segundo nossas intengdes, substituir o
conhecimento j& adquirido por ele. Nessas situagdes, deparamos

com um problema sério de disputa entre as solugdes definidas a



partir de um processo de construcgdo de conhecimentos pelo

professor no seu dia-a-dia e as solugdes construidas por outras
pessoas e gue lhe sdo impostas. Sua decisdo sera, provavelnente,
por aquelas gue construiu ativamente, ou seja, as que construiu a
partir de sua pratica.

Se tais consideracgdes tém fundamento, como poderemnos
entio promover inovagdes na pratica pedagbgica dos professores,
uma vez que acreditamos que inovagdes sac sempre necesséarias?

Concordamos com Escudero Mundz (1986), quando diz gue
isso talvez sé seja possivel através do didlogo entre inovadores
externos e professores, se as propostas de inovagdao nao lhes
forem impostas mas sim construidas por ambos. As inovacdes seriam
entio definidas & 1luz das condigéés de trabalho, valores,
interesses e perspectivas dos professores.

Dessa forma, uma nova dindmica de trabalho com o0
professor se desenvolveria na qual este teria ocasido de refletir
criticamente.sobre sua pratica, compreendé-la, observar opgdes de
melhora, realizar planos a partir de andlises e compreensao, para
continuar aprendendo a partir da prépria atuacao profissional.

Essas reflexdes nos foram Uteis ndo apenas porque
permitiram que compreendéssemos as mudangas pouco significativas
na pratica docente que observamos no decorrer de nosso trabalho
de assessoria, e dessa forma reorientdssemos nossas ag¢des junto
aos professores, mas também porque, a partir delas, passamos a
entender a compreensdo/pensamento do professor como aspecto
importante a ser considerado nos estudos sobre formagao dos
professores € melhoria da q&alidade do ensino.

Isso significa dizer gque ndo eram s nossas agdes
profissionais, enquanto "orientadores" da pratica pedagdgica dos

professores, dque estavam sendo revisadas. Eram, na verdade,



nossas concepgdes tedricas sobre ensino e aprendizagem que
sofriam transformac¢des.

Se até entdo tinhamos sido fortemente influencidos
pelos tebdricos comportamentistas para gquem, acreditando no poder
do ensino, as possibilidades de sucesso do professor estio
diretamente relacionadas & sua capacidade de criar situacgées
propicias 3 aprendizagem dos alunos, passamos, gradativamente, em

fungdo dos resultados da experiéncia acumulada, a Dbuscar

concepgdes de ensino-aprendizagem gque atribuem ao aprendiz um

papel mais ativo no processo de construgdo do conhecimento

Nossos  contatos freqgiientes com professores
alfabetizadores e seus respectivos alunos, e a- dedicacdo ao
estudo dos pressupostos das teorias cognitivas, principalmente
dos piagetianos, foram ensinando-nos que conhecimento ndo & algo
transmitido mas sim uma construcido ativa dos individuos sobre o
objeto do conhecimento.

Dessa forma, a crenca de que se estivéssemos em posse
de '"bons" procedimentos de ensino poderiamos garantir a
aprendizagem desejada, foli sendo progressivamente substituida
pela idéia de um ser humanc que "seleciona, assimila, processa,
interpreta e confere significados aos estimulos e configuracbdes
de estimulos” (Salvador, 1985, p.6l1).

No entanto, se a adogdo dessa perspectiva foi-nos Gtil
para que estabelecéssemos novas diretrizes ao trabalho que
realizdvamos junto aos professores, havia um aspecto que era,
para nés, objeto de constantes indagacdes.

Ao supor a existéncia de um mecanismo evolutivo, cuja
origem €& bioldgica, para explicagdo do desenvolvimento cognitivo,
e que & ativado pela interagdo do organismo com o meio, a

maioria dos cognitivistas, e particularmente os piagetianos,



remete a um plano secunddrio a participagdo do outro, e mais
especificamente do educador, no processo de construgdo do
conhecimento do individuo.

Ao mesmo tempo'qué viamos como necessario superar a
concepgdo comportamentista sobre o processo ensino-aprendizagen,
segundo a qual o professor tem um papel central enquanto
planejador e controlador das condigdes de ensino; ndo nos parecia
convincente considerar gque a atividade direta e imediaté do aluno
sobre o objeto do conhecimento seria a Gnica ou principal fonte
de aprendizagen.

Também nao nos parecia possivel admitir que qualquer
tentativa do professor para ensinar um conhecimento eétruturado
estaria condenada ao fracasso ou a produzir uma aprendizagem
puramente repetitiva, como defendido por varios adeptos da
perspectiva cognitivista.

Come bem diz Salvador (1985, pg 63) "nég podemnos
entender neﬁ explicar a aprendizagem escolar unicamente como o
resultado de uma série de ‘encontros’ felizes entre o aluno e o
contetido da aprendizagem; & necessédrio levarmos em conta as acdes
do professor que, encarregado de planejar sistematicamente esses
‘encontros’, aparece como um verdadeiro mediador e determina, com
suas intervengdes, que as tarefas de aprendizagem permitam, em
maior ou menor grau, a atividade autoestruturante do aluno”.

Foi somente a partir do contato com as concepgdes
tebricas dos psicélogos soviéticos, mais especificamente com os
escritos de A.R. Luria e de L.S.Vygostky, gque encontramos
respostas a nossos questionamentos, uma Vvez que em suas
proposigfes estdo contemplados tanto o papel ativoe do individuo
na construgdo do conhecimento como o merecido destaque a

importédncia do educador para o desenvolvimento de formas mais




complexas de pensamento.

Ndo @ o caso de determo-nos aqui na explicitagédo
dessas proposigdes dado que as mesmas serido objeto de anadlise no
terceiro capitulo do presente trabalho. Nosso objetivo ao expor
as informagdes até aqui contidas foi principalmente o de deixar
o leitor ciente do processo de transformagdo conceitual por que
passamos e que certamente influenciou na realizagdo do presente
trabalho.

Vale destacarmos, contudo, o carater processual dessas

transformagdes pois apesar de termos experienciado uma verdadeira
"revolugdo conceitual”, gque significou o abandono de varios
principios e a adogdo de outros tantos, essa busca de uma nova
identidade ainda esta em curso.

0 fato de termos trabalhado por longo tempo sob a égide
de uma 'determinada concepcdc tebdrica, certamente deixou-nos
marcas gue possivelmente o leitor, agora'avisado, identificara

aqui e acold no decorrer da leitura deste trabalho.



CAPITULO 2

O PENSAMENTO DO PROFESSOR COMO OBJETO DE INVESTIGAQﬁO
A fim de contextualizar historicamente a A&rea de
investigacdo sobre o que se denomina pensamento do professor,
procuraremos apresentar, ainda que sucintamente, alguns outros
paradigmas de pesquisa que a antecederam e que contribuiram para
seu surgimento.

HA muitos anos que os estudiosos da educacdo tém

trabalhado em busca de respostas adequadas a uma velha questdo: o
gque & o bom ensino?

Usando diferentes referenciais tedricos e
metodolégicos, cada geragdo de investigadores tem procurado
descrever a eficdcia docente ou o ensino eficiente.

Na época em que o0s testes psicoldgicos tinham grande
aceitagdo nos meios académicos, supunha-se que o bom ensino
estaria relacionado a determinados tragos de personalidade do
professor. Dentro dessa linha de pensamento, estudavam-se as
suas caracteristicas a fim de se construirem instrumentos ilteis
para a selegdo e promog¢ac de professores,

O enfoque das pesquisas era do tipo correlacional. De
um lado, submetia-se o professor a uma bateria de testes
psicolégicos gque avaliavam sua inteligéncia, atitudes e
sentimentos e, de outro, usavam-se alguns critérios para a
identificagcdo da gqualidade do ensino a partir da opinido de
inspetores, administradores, diretores de escolas, estudantes e
colegas. Os resultados dos testes eram entdo confrontados com as
opinides sobre a qualidade do ensino, esperando-se identificar,
dessa forma, as caracteristicas do "bom professor".

Uma das principais razdes para 0s resultados



desalentadores dessa linha de investigagido foi a dificuldade

causada pelo uso de tragos de personalidade muito gerais. Os
tracos de personalidade utilizados eram, via de regra, aplicaveis
aos tipos variados de interag¢des humanas, n3o sendo apontadas,k
assim, as caracteristicas especificas da relagao
ensino-aprendizagem (Lowyck, 1986).

Estudos sobre os efeitos do estilo de lideranca na
eficdcia do ensino constituiram outra linha de investigacgio e

diversas razles foram apresentadas para explicar a falta de

consisténcia dos resultados obtidos: metodologia fragil ou
inadequada, Jjulgamentos de valor subjacentes as categorias
utilizadas (lider democratico e autoritdario) que acabavam por
influenciar o planejamento da pesquisa e a interpretacio dos
resultados, falta de uma descrigdc precisa dos comportamentos
definidores de um ou outro estilo, entre outras (Lowyck, 1986).

As criticas feitas a essas linhas de investigacdo
levaram ao abandono desses paradigmas, que foram substituidos por
formas mais controladas e especificas para estudar o contexto da
sala de aula. Dessa forma, os enfoques gquantitativos,
fundamentados nas chamadas ciéncias bdsicas, passaram a
predominar nessa &rea, sendo privilegiado, entdo, o paradigma
processo~produto (Yinger, 1986).

As pesquisas nos moldes processo-produto comecgaram a
ser desenvolvidas no inicio da década de sessenta e estio
fundamentalmente centradas na andlise das correlagdes entre os
comportamentos dos professores e os resultados de aprendizagem
dos alunos, a fim de se verificar quais s&o os comportamentos
daqueles que poderiam otimizar o rendimento destes (Gage e
Needels, 1989; Yinger, 1986; Patto, 1985).

Varias criticas tém sido apontadas a esse modelo de
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investigacgao, relacionadas aos aspectos conceituais,
metodoldgicos e & possibilidade de aplicagdo dos resultados A&s
situagdes concretas de ensino (Gage e Needels, 1989).

As criticas feitas ao aspecto conceitual referem-se, em
geral, &as concep¢goes filoséficas subjacentes a esse modelo de
pesquisa. Segundo Contreras (1985), o principal problema desse
paradigma & ©pressupor gque © professor & um executor de
prescrigdes curriculares elaboradas em outras inst&ncias

decisérias, que ndo as suas; um aplicador de técnicas

instrucionais planejadas anteriormente pelos especialistas.
Quanto ao aspecto metodolégico, as criticas geralmente
tém ée referido ao planejaménto da pesquisa e aos métodos de
coleta e analise de dados. Os pesquisadores gque utilizam tal
paradigma, como estéo preocupados com a garantia da
"cientificidade", s6 levam em consideracdo o comportamento
manifesto, observdvel, desconsiderando, dessa forma, as intencdes
gue podem estar subjacentes a esse comportamento. Ao manter uma
disténcia rigorosa dos que estdc sendo observados, a analise dos
dados pode resultar numa avaliagdo incompleta (Mello, 1985b).
Como afirmam Delamont e Hamilton "o pre¢o pago pela
objetividade pretendida pode ser alto...Ao rejeitar como nao
validos, n&o cientificos ou metafisicos dados como os relatos do
agente (subjetivos) ou os registros descritivos (impressionistas)
dos eventos em sala de aula, arrisca-se a fornecer apenas uma
descrig8o parcial do fenémeno em estudo. Além do mais, ao

justificar a rejeigéo desses dados mais em bases operacionais do
que tedricas, ou mesmo educacionais, pode desviar a atencdo do
problema inicial para preocupagbes mais ‘tecnocraticas’, tais
como a busca da ‘objetividade’ e da ‘precisdo’. (em Patto, 1985

pg.386).
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As criticas apresentadas sobre a aplicagdc dos
resultados das pesquisas processo-produto as situacdes concretas
de ensino referem-se principalmente aos modelos de treinamento de
professores onde determinados 'tiposl de  conmportamentos
considerados adequados sdo selecionados a fim de gue os
professores passem a executa-los.

Como apontaram Heath e Nielson (1974), parece pouco

provavel que o mesmo conjunto de comportamentos de ensino possa

ser utilizado para alunos com desempenhos, nivel sdcio-econdmico
e grau de escolaridade diferentes (em Lowyck, 1986).

Cada classe deve ser entendida como uma combinagdo
Gnica de personalidades, limitagdes e possibilidades, o que
implica gque as ag¢des docentes que podem ser consideradas
adequadas para uma dada situacdo podem ser inadequadas para
outra. Isso obriga cada professor a interpretar a situagdo em que
se encontra e decidir qual a agdo mais oportuna no casé.

Segundo Pérez Gomes (1983), a inconsisténcia das
investigacdes procéssb~produto levou a propor-se o pensamento do
professor como uma das variiveis mediacionais que dariam sentido
as diferengas individuais no comportamento docente. Assim, as
investigagbes sobre os processos de pensamento e tomada de
decisdes do professor surgiram em fungaoc dos resultados
insatisfatérios das pesquisas que se utilizam de paradigmas
convencionais para solucionar os problemas persistentes na
educagdo (Clark e Peterson, 1986).

Na dltima década, os estudos sobre pensamentos,
julgamentos e tomada de decisdes dos professores tém representado
uma perspectiva de investigag¢do que une um grupo consideravel de
pesquisadores educacicnais.

Um dos primeiros estudos que tentou descrever e
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compreender os construtos e processos mentais subjacentes ao
comportamento do professor foi realizado por Philip Jackson enm
1968 e publicado no livro intitulado "A vida na sala de aula"
(Clark e Peterson, 1986).

Ac analisar o pontd de vista dos professores sobre a
vida dé sala de aula, esse autor observou que estes manifestavam
uma “aparente simplicidade conceitual e de pensamento. Tal
simplicidade se caracteriza pelo uso de um .conhecimento mais

intuitivo do que racional dos acontecimentos da sala de aula;

certa escassez de termos abstratos ao elaborar definicbes;
atitude dogmadtica ao confrontar suas préaticas docentes com outras
alternativas; tendéncia a ndo usar 1indagagdo, a ndoc buscar
explicagdes, principalmenté se os efeitos fossem desejados;
decisbes justificadas por impulsos e sentimentos, néao -por
reflexdo; tendéncia & improvisagdo e  justificativa das
preferéncias pedagbgicas com base s0 na experiéncia® (enm
Contreras, 1985 pg.6).

Na época em gque seu trabalho foi publicado, a
comunidade de pesquisadores teve dificuldades para entender de
que forma os resultados apresentados poderiam contribuir para a
questdo referente a efetividade do ensino.

No entanto, como bem salientam Clark e Peterson (1986),
a importéncia principal desse trabalho nio & tomd-lo como um
conjunto de prescrigbes a serem adotadas, mas sim como uma
contribuig@o conceitual. O fato de ter ali retratada a grande
complexidade das tarefas do professor e a distingcdo conceitual
entre fases pré-interativa do ensino (todas as agdes do
professor, antes de entrar na sala de aula, que o orientam e
auxiliam a conduzir as situagdes de ensino)e interativa (o que o

professor faz dentro da sala de aula com os alunos) chamou a
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atengdo sobre a importéncia de se descrever o pensamento e o
planejamento do professor para uma melhor compreensioc dos
processos qﬁe ocorrem na sala de aula.

O reconhecimento do pensamento do professor como &rea
de investigagdo ocorreu em 1974, durante a Conferéncia Nacional
de Estudos sobre o Ensino, em Washington. As deliberacdes
produzidas no decorrer das discussdes de um grupo de

pesquisadores em torno do tema "Ensino como um Processamento de

Informagdo Clinica®  foram de suma importdncia para o

desenvolvimento das pesquisas sobre o pensamentc do professor
(Contreraé, 1985; Clark e Peterson, 1986).

0 debate sobre esse tema, que foi coordenado por Lee_S.
Shulman, contou com a presengca de diversos grupos de
especialistas sobre psicblogia do processamento de informacgio,
antropologia da educag¢do e sobre interag¢do na sala de aula. Nesse
debate, os congressistas defenderam a criagdo de um programa de
pesquisas sobre o pensamento do professor na medida em que
compartilhavam a idéia de gque para compreender, predizer e
influenciar o que os professores‘fazem, 0s pesquisadores devem
estudar os processos psicoldgicos através dos quais os
professores percebem e definem suas responsabilidades
profissionais (Clark e Peterson, 1986).

Como decorréncia das conclusdes desse congresso, varias
iniciativas foram tomadas, culminando com a criacdo de um
Instituto de Pesquisas sobre Ensino, em 1976, e sua organizacgio
iniciou o primeiro amplo programa de pesquisa sobre os processos
de pensamento do professor (Clark e Peterson, 1986).

A partir dai, a investigagdo sobre o pensamento do
professor evoluiu, passando a ser considerada um campo com

entidade prépria, cujos objetivos sdo descrever a vida mental dos
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professores, assim como coﬁpreender e explicar como e porqué as
atividades de sua vida profissional apresentam determinadas
formas e fungdes (Contreras, 1985). |

Conforme Shavelson (1986}, os pfessupostos fundamentais
nos quais esse campo de investigacdo esta baséado sdo estes: a)
as atividades profissionais dos professores obrigam-nos a fazer
constantes julgamentos e a.tomar decisdes em fung¢do das situacdes
complexas e incertas que carécterizam o ambiente de ensino; b) o

comportamento do professor (suas agdes) & dirigido por. seus

pensamentos, julgamentos e decisdes, mesmo considerando-se a
lacuna existente no conhecimento psicolégico para explicar a
relagdo entre pensamento e acido e c) os pensamentos gue ocorrem
no ensino pré e pés-interativo (planejamento) sdo
qualitativamente diferentes dos que ocorrem no ensino interativo
(sala de aula).

Pela revisdo feita por Clark e Peterson (1986), as
pesquisas sobre o pensamento do professor podem ser classificadas
em trés principais subdreas, em funcdo dos objeiivos por elas
pretendidos.

Na primeira subirea estio as pesquisas sobre a etapa de
planejamento de ensino e que procuram analisar os processos de
pensamento em gue os professores se engajam n3oco sé antes da
interagdo (pré-interativa), mas inclui também as reflexdes feitas
apdés a aula (pés-interativo), uma vez que estas poderdo guiar
seus pensamentos e projeg¢des para aulas futuras (Marcelo, 1986;
Yinger, 1986; Acosta, 1986).

Os pesquisadores que se dedicam a essa subarea de
investigagdo acreditam que o planejar & um fator decisivo no
ensino e que sua analise poderia enriquecer a compreensio sobre

as atividades do professor. Suas pesquisas tém sido, em geral,
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dirigidas para os seguintes topicos: tipos e fungdes do
planejamento, modelos de descrigéo do planejamento e as relacdes
entre © planejamento e és agdes interativas (Contreras, 1985).

| Na seqgunda subarea de investigacdo estdo incluidas as
pesquisas que procuram analisar os processos de pensamento do
professor durante © ensino na sala de aula (pensamento
interativo), bem como o0s processos de tomada de decisdes do
professor no decorrer da mesma (Calderhead, 1986; Peréz, 1986;

Yanez, 1986; Morine-Dershimer e Oliver, 1986).

Para os pesquisadores interessados nessa subdrea uma
decisdo & um ato de selecdo entre duas ou mais agdes possiveis
para solucionar um problema e, diante dessa suposicdc passam a
analisar os processos que influenciam as decisdes interativas do
professor: gquais causas determinam aquelas decisées, quais
alternativas poderiam estar na mente do professor quando toma
certas decisdes, ou ainda, identificar possiveis diferencas entre
professores com experiéncia e sem experiéncia durante a execucio
desses processos (Contreras, 1985; Clark e Peterson, 1986) .

A terceira e Gltima subdrea desse campo de investigacio
representa os estudos dque procuram ndc s6 descrever as
atribuigdes feitas pelo professor sobre os comportamentos e
desempenhos dos alunos, mas,&principalmente, tornar explicitos os
quadros de referéncias através dos quais os profeésores perceben
e processam informacdes.

Partem os pesquisadores agora da concepgdo de gue o
planejamento e as decisdes interativas sio guiados por suas
teorias implicitas, as quais, por sua vez, se refletem na atuacao
docente ‘pré-interativa e interativa. Assim, os resultados das
investigagbes sobre planejamento e tomada de decis®es interativas

s6 adquirem sentido em relagdo ao contexto psicolégico em gue o
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professor planeja e decide (Contreras, 1985){

Os métodos usados nas inﬁestigagbes sobre © pensamento
do professor sio, entre outros, andlises de ©protocolos,
estimulagdo de recordagdes, pensamento em voz alta, entrevistas
em profundidade, elaboragdo de didrios ou de cadernos de
trabalho. Em geral, sdo complementados por algumas formas de
informagdoc externa, como Qbservaqéo na sala de aula, registros em
video, anilises de'prdtocolos externos, etc.-(Lowyck, 1986).

Embora as pesquisas sobre o pensamento do professor

indiguem o importante papel que © mesmo pode ter no ensino, até o
momento ndo podemos dizer que constituem um corpo sistemdtico e
cumulativo de pesquisas (Shavelson, 1986; Clark e Peterson,
1986) .

Pelo fato de ser uma Area de‘investiqagéo ainda muito
recente, vAarias criticas tém sido apontadas; seja quanto ao
aspecto metodolégico como ao conceitual (Munby, 1986; McNamara,
1990).

Dentre as criticas apresentadas, -trés nos chamam
especial atengdo. A primeira refere-se & falta de preocupac¢io dos
pesquisadores com a distdncia entre as intengdes (pensamentos) e
as agldes do professor. Conforme afirmam Contreras (1985) e Lowyck
(1986), poucos estudos tém sido realizados sobre as relagdes
antfe cognigdo e agdo e, dessa forma, ndo tem ficado clarc como o
professor aprende pela pratica, como modifica seus esquemas de
pensamento e de atuagdo, embora os estudbs constatem a variacido
dos mesmos com a experiéncia (Shulman, 1986).

0 sequndo conjunto de criticas que apontamos: diz
respeito ao cardter genérico dessa linha de investigacdo. Esse

tipo de critica & apoiada por Yinger (1986, pg. 121), ao afirmar

que "a maloria dos estudos sobre tomada de decisdo dos
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professores tem se preocupado em descrever processos cognitivos
gerais, como por exemplo identificando a presenga ou auséncia de
um processo especifico de decisdo, com pequena consideracdo as
tarefas e atividades nas quais este se fundamenta”.

Assim como supb6s Lowyck (1986), acreditamos parecer
oportuno gue passemos a nos preocupar em desenvolver estudos
sobre aspectos mais especificos e aprofundados dessa Area de
investigacéio. |

O terceiro tipo de critica que tem sido apontado é i

concepgdo estatica na condugdo dessas investigagdes. Segundo
Contreras (1985), a literatura fornece-nos poucas informacdes
sobre como se desenvolvem no tempo os planejamentos, pensamentos
e decisdes interativas e teorias implicitas, o que dificulta-nos
sabér guais intervengdes poderiam ajudar na evolugéd . desses
processos.

Alguns representantes dessa linha de investigacao
apontam para a necessidade de se criarem condi¢des nas quais os
professores tenham a oportunidade de consultar ou recorrer a
pessoas mais experientes na hora de refletir sobre sua pratica.

Como afirmou Fullan (1982), "o éxito das mudangas esta
associado ao grau em que os professores interagem com os outros e
0s outros lhes oferecem a assisténcia técnica adequada. O contato
pessoal, grupal e o receber e oferecer ajuda. conversar, submeter
a propria pratica a reflexao, constituem os 1ingredientes
fundamentais para uma estratégia de relagdo proveitosa entre a
inovagdo e o pensamento e pratica dos professores” (em Escudero
Mundz, 1986 pg. 220).

Apesar de apontarem a importancia do outro,
principalmente dos experts, para o desenvolvimento dos processos

de pensamento do professor, os estudos nio tém procurado
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identificar e explicar os mecanismos concretos mediante os gquais
os diferentes tipos de modalidades interativas repercutenm
diferencialmente sobre os processos cognitivos.

Ndo Dbasta apenas supormos gque as interagdes séao
importantes. A nosso ver, precisamos tanto suportar teoricamente
tais suposigdes, dadas as diferentes concepéées sobre o papel das
mesmas, como desenvolver. pésquisas que elucidem como e guais

aspectos das trocas interativas s@o mais significativos para se

obter alteragbes qualitativas nos modos de pensar do professor.

Acreditamos que a realizagdo de estudos longitudinais,
em que se analise o desenvolvimento dos processos de pensamento
do professor em diferentes condic¢des interativas, poderiam ser de
grande wutilidade para elucidar as questdes anteriormente
colocadas.

Esperamos que com a pesquisa por nds realizada a qual
se insere na subérea denominada planejamento (pensamento pré e
pds-interativo) possamos oferecer algumas contribuicdes nessa

direcgdo.
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CAPITULO 3

'INTERAQKC SOCIAL E DESENVOLVIMENTO COGNITIVO

O fato de acreditarmos que a interacdo social interfere
significativamente na aquisigdo de formas de pensamento mais
complexas leva-nos a apresentar aqui as consideracdes de
tedricos que defendem pontos de vista similares, a saber: a
perspectiva do conflito .séciOmcognitivo e a perspectiva
sbécio-interacionista .

‘Vale mencionar que ndc pretendemos expor na integra
tais modelos tedricos, mas apenas agueles aspectos que nos
parecem QGteis para justificar a importéncia atribuida ao outreo no
processo de construgdo do conhecimento pelo individuo.

Apesar desses modelos terem sido construidos
principalmente a partir do estudo do desenvolvimento da crianga,
seus conceitos e principios podem ser generalizados a compreensao
do individuo adulto. Como bem destaca Doise (1981, pg.36) "se nbés
nos interessamos mais especificamente pela sociogénese das
operagdes concretas;‘é porque elas constituem uma nova fase no
desenvolvimento cognitivo. Tal escolha, entretanto, nio quer
dizer que os progressos posteriores a esse periodo ocorram de uma
forma mais individual. O estudo da atividade cientifica mostra
~bem como o raciocinio hipotético-dedutivo dos cientistas pode ser
também analisado como um processo social”.

O construto do conflito sécio-cognitivo est& vinculado
4 reintrodugidc da dimensio social na teoria légica piagetiana,
uma vez que a interagdo social tinha para Piaget um papel
marginal.

De certa forma, podemos dizer gue os estudiosos dessa

concepgdo tedrica romperam com a pra&tica piagetiana pois se
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preocupam com a possivel intervencio causal do social no
cognitivo (Doise e Mugny, 1981 pg. 35).

Nessa perspectiva} a inteligéncia ndo é& compreendida
apenas como uma propriedade individual, mas também como um
processo relacional entre individuos que constroem e organizanm
suas ag¢des sobre o ambiente fisico e social.

"Se Piaget descreveu a atividade individual como uma
coordenagdo (as estruturas mais desenvolvidas séo o resultado de

transformagbes e da coordenagdo de estruturas ou de esquemas de

nivel inferior), nés pensamos que esta coordenacdo individual nao
& s6 de natureza individual, mas também de natureza social. Sera
precisamente ao coordenar suas agdes com a de outros que o
individuo adquirird a matriz dos sistemas de coordenacio, a
partir dai individualizada e interiorizada" (Doise e Mugny, 1981
pg. 34).

0 fato de defenderem esses teéricos a tese de gue as
coordenagdes de agbdes inter-individuais jogam um papel causal no
desenvolvimento cognitivo néo significa que acreditem na
passividade do individuo diante das requla¢des impostas pelo meio
externo.

"Nossa concepgao é interacionista e
construtivista: o individuo elabora os sistemas de organizacgio
dessas agbes sobre o real... A causalidade gque nés atribuimos &
interagdo social nido & unidirecional, ela & circular e progride
~em espiral; pela interagdo o individuo orienta certas
coordenagbes que lhes permitem participar de ihteragées sociais
mais complexas, que por sua vez, se tornam fonte de
desenvolvimento cognitivo” (Doise e Mugny, 1981 pg. 35).

Apesar de discordarem de Piaget sobre a atribuicao que

este d& ao papel do social na ontogénese, os adeptos do conflito
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sbcio-cognitivo adotam tanto suas formulagdes tedricas como
utilizam métodos similares para a condugdo de suas pesquisas.

Recorrendo ao conceito de "desequilibrio™ - conflito
gerado por centragdes opostas - acreditam_ que a dinamica do
desenvolvimento cognitive resulta, principalmente, de um conflito
de comunicacgdes sociais.

Assim como Piaget postula que a perturbacgio das
regulagbes cognitivas pré-existentes pode ser necessaria para

tornar possivel a elaboragdo de novas regulag¢des, mais avancgadas,

os adeptos do conflito sécio-cognitivo acreditam que as
desorganizacdes produzidas socialmente, sdo, por vezes,
necessarias para gerar novas regulacdes sécio-afetivas ou
sbcio~cognitivas (Doise e Mugny, 1981).

Para demonstrar o efeito da interacdo social sobre
certos aspectos do desenvolvimento cognitive, os pesquisadores
dessa linha de investigacao (Doise e Mugny, 1981;
Perret-Clermont, 1979) optam, em geral, por estudar o estagio que
corresponde ao advento das operagdes concretas.

Uma das justificativas para tal opgdoc & de carater
educacional. Segundo Perret-Clermont (1979), os resultados dessas
investigagdes poderiam trazer luz ao problema do fracasso
escdlar, que é mais crucial no inicio da escolarizagio e que
corresponde ao estdgio das operac¢des concretas, na medida em que
ofereceriam subsidios & revisdo das -metodologias de ensino
utilizadas.

"Nomeadamente, a hipbdtese de que uma modificacido das
relagbes professor~aluno e das relacdes entre alunos poderia
contribuir ndo sé para melhorar o climadsécio~afetivo da classe,
como também para favorecer a aprendizagem, parece-nos plausivel”

(Perret-Clermont, 1979 pg. 37).
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Outra justificativa utilizada para se estudar
prihcipalmente ¢ nivel das operagdes concretas & por ser este o
estdgio em que as provas utilizadas (por exemplo, as de
conservagdo) permitem captar com maior clareza a presenca das
estruturas cognitivas estudadas, bem como o seu possivel
aperfeigoamento (Perret—élerﬁont, 1979).

De acordo com Doise e Mugny {1981), os resultados das
pesquisas experimentais realizadas indicam n3o sé que progressos

no. plano cognitivo podem ser observados em fun¢do das interacées

sociais, mas, principalmente, que tais progressos sdo auténticos.

Trés aspectos sdo citados pelo autor para atestar essa
autenticidade. O primeiro & quanto a generalizagic do progresso a
outros conceitos gue envolvem operagdes similares. O segundo diz
respeito & estabilidade do progresso no tempo, e o terceiro
refere-se & natureza do raciocinio explicitado pelos sujeitos
durante a implementagdo dos procedimentos experimentais, como,
por exemplo, apresentagdo de novos argumentos ou de argumentos
originais.

Embora os adeptos do conflito sécio-cognitivo atribuam
um status diferenciado ao papel da interagdo social, como fator
causal no desenvolvimento da cognigédo, esses autores ainda nao
ddo o destaque que, a nosso ver, seria necessirio & interacdo
social enquanto constitutiva de formas mais avangadas de
pensamento.

Isso possivelmente se explique pela sua vinculacgao ao
enfoque piagetiano que os leva a recorrer aoc conflito cognitivo

a

como condi¢do necessdria & ocorréncia dessa causacgao.
"Quais as caractaristicas mais particulares da
interagdo social que constituiriam uma fonte de progresso? Temos

a hipétese de que um processo fundamental nesta interacdo &
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-aquele gue suscita ﬁm conflito entre centragdes opostas, o qual
implica, para poder ser resolvido, a elaboracdo de sistemas gque
possam coordenar diferentes centragdes” (Perret-Clermont, 1979
pg.47).

Se considerarmos . que para os adeptos da teoria
piagetiana a comparacdo de pontos de vista diferentes (centracdes
opostas) sO & possivel a partir da superagdo da fase egocéntrica
(dificuldade do individuo para se colocar no lugar do outroj, a

fungdo causal da intéraQEQ social s6 pode ser admitida a partir

do momento em que essa etapa for superada.

"Parece necessadrio que a crianga possa discernir em que
sua posigio difere da de seu parceiro para que sua participacao
em certas interagdes possa ser lucrativa...”(Doise e Mugny, 1981
pg. 39).

Diferentemente dos adeptos do conflito sbcio-cognitivo,
cuja importdncia maior da interacdo social & atribuida ao estigio
das operacgbes concretas em gue a crianga ja tem condigdes de se
envolver em atividades cooperativas pelo declinio do
egocentrismo, Vygotsky acreditava que desde os primeiros anos de
vida a influéncia das interacdes sociais sio preponderantes. Isso
porque, segundo ele, ainda muito nova a criangca usa signos (tais
como palavras e destos) antes mesmo de reconhecer seu
significado. A medida que os adultos atribuem significados a tais
signos, esses passam a ter também significado para a crianca
(Bornstein e Bruner, 1989).

Além disso, essa perspectiva teérica defende gque os
avangos cognitivos pelas interagdes sociais ndo ocorrem apenas a
medida que os individuos apresentam pontos de vista
divergentes, mas, principalmente, pelas regulagdes reciprocas

entre parceiros de diferentes niveis de competéncia, sejam eles
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adultos ou criancas.

Essas sao algumas_das razbes por gque consideramos o
enfoque vygotskiano sobre a aprendizagem e desenvolvimento como o
gue oferece melhores subsidios para explicar a relacdo entre
interagdo social e desenvolvimento das formas superiores de
pensamento.

Os aspectos apresentados a seguir, ainda que de forma
sucinta, podem, certamente, ser considerados como as principais

contribuigdes de Vygotsky para esse campo de investigacio.

a) natureza social da atividade humana tanto como produto da

filogénese como da ontogénese.

Para Vygotsky, ao longo da histéria da humanidade as
estruturas do pensamento dos individuos modificaram-se e essas
mudangas encontram suas raizes na sociedade e na cultura. Por sua
vez, a internalizagdc de um sistema de signos produzido
culturalmente provoca transforma¢des na consciéncia do homen
individual sobre a realidade .

Como bem destacou Weinstein (1985), assim como Hegel,
Marx e Lenin, Vygotsky acreditava que a esséncia de qualquér
processo sé pode ser estudada ao se conhecer sua origem e sua
histéria.

Sua principal tese era, portanto, que "para
explicar as formas mals complexas da vida consciente do homem &
imprescindivel sair dos limites do organismo, buscar as origens
desta vida consciente e do comportamento categorial, nao nas
profundezas do cérebro ou da alma, mas sim nas condicdes externas
da vida e, em primeiro lugar, da vida social, nas formas
histérico-sociais da existéncia do homen" (em Luria, 1987 pg.

20/21).

b) a origem dos processos psicolégicos superiores esti nas
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relacbes interpessoais gue sdo internalizadas, passando de um

nivel interindividual para um nivel intra-individual.

Dois conceitos da teoria de Vygotsky sdc importantes
.para compreendermos a transigdo do funcionamento interindividual
para 0 intra-psicolégico: fala egocéntrica e zona de
desenvolvimento proximal.

Ao divergir da explicagdo dada por Piaget & fala
egocéntrica, que a considera um fendmeno tempordrio que

gradualmente desaparece com o processo de socializagdo da

crianga, Vygotsky defende o ponto de vista de que esta reflete
uma nova capaci&ade funcional da fala - de auto-regulagdo - e que
gradualmente torna-se internalizada como fala interna (Wertsch,
1979) . |

"Desse modo, o nosso esquema de desenvolvimento -
primeiro fala social, depois egocéntrica, e entdo interior -
diverge tanto do esquéma behaviorista - fala oral, sussurro, fala
interior - quanto da seqliéncia de Piaget =~ que parte do
pensamento autistico nac verbal & fala socializada e ao
pensamento 1légico, através do pensamento e da fala egocéntricos.
Segundo a nossa concepgdo, o verdadeiro curso do desenvolvimento
do pensamento ndo vai do individual para o socializado, mas do
social para o individual® (Vygotsky, 198%b pg. 18).

A partir dessa ihterpretagéo de Vygotsky sobre a fala
egocéntrica, podemos perceber o papel central que o mesmo atribui
ds experiéncias sbcio-culturais na constituicdo das formas
subjetivas de represeﬁtagéo e compreensac da realidade pela
crianga. Esta adquire conhecimentos a partir . das trocas
interativas ao mesmo tempo que constrdi sua subjetividade, usando
a fala como principal mediador.

"Qualquer fungdo aparece duas vezes no desenvolvimento
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cultural da criangca. ou sob dois planos. Primeiro no nivel
social, depéis no nivel individual; primeiro entre individuos
(interpsicolégico)'depois dentro do individuo (intrapsicolégico)®
(Vygotsky, 198%a pg. 64).

Outro conceito da teoria de Vygbtsky, gque pode ser Gtil
para compreendermos como o ihterpessoal se torna intrapesscal, ou
seja, como o interpsicolégico d& origem ao intrapsicolégico, & o
de zona de desenvolvimento proximal.

Esse conceito & definido como a distdncia entre o nivel

de desenvolvimento real (determinade pela capacidade de
solucionar um problema independentemente) e o nivel potencial de
desenvolvimento (capacidade de solucionar um problema com ajuda
de um adulto ou de um parceiro mais capaz).

O que esse conceito nos diz & que a partir da interacao
com pessoas mais experientes, seja um adulto ou um parceiro mais
desenvolvido, a crian¢a torna-se capaz de participar da resolucio
de problemas que por si s ndo poderia fazé-lo. Esse processo
permite que a crianga internalize as habilidades gue a tornariao
apta a resolver independentemente aquele problema ou problemas
de natureza similar (Pontecorvo, s/d).

Discordando, pois, de Piaget, que admite a discussio
entre pares como mais valiosa para o desenvolvimento da criancga
do que entre adulto e crianga, em funcdo da assimetria desta
Gltima, Vygotsky defende que tanto o adulto como pares mais
experientes podem contribuir para o avango do desenvolvimento
(Bornstein e Bruner, 1989).

“Propomos que um aspecto essencial do aprendizado &
o fato de ele criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja,
o aprendizado desperta varios processos internos de

desenvolvimento que s&0 capazes de operar somente quando a
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crianga interage com pessoas em seu ambiente e gquando em
cooperagdo com seus companheiros. Uma vez internalizados, esses
processos tornam-se parte das aquisi¢cdes do desenvolvimento
independente da crianga"” (Vygotsky, 198%a pg 101).

C) o papel central atribuido A& nediacdo dos instrumentos, e

particular aos signos ~a gqual & chamada de mediacio semiética-

para 9o desenvolvimento da atividade humana.

Em seu esforgo para explicar os mecanismos gque

transformam o que & social (externo & crianga) em desenvolvimento

individual, Vygotsky defendia que as propriedades dos processos
sociais ndo sdo simplesmente transferidas para o individual. A
apropriacdo pelo individuo do que & praticado na interacdo social
envolve transformagdo ativa. Dessa forma, o desenvolvimento da
crianga ndo deve ser considerado como um actdmulo de pensanmentos e
comportamentos praticados socialmente, mas significa
transformagdes qualitativas da atividade social (Bornstein e
Bruner, 1989).

- Um conceito central na teoria de Vygotsky para explicar
como isso ocorre & o de mediacdo. Como afirma Pino (1991, pg 35),
ao explicar- é utilizacdo desse conceito por Vygotsky, “para
tornar-se um ser ‘humanc’, a crianca tera de ‘reconstruir’ nela
(ndo simplesmente reproduzir) o que ja& & aquisigdo da espécie.
Isso supbe processos de inter-acio e inter*comﬁnicagéo sociails
que s6 sdo possiveis gracas a sistemas de mediagdo altamente
complexos, produzidos socialmente" .

A partir dai podemos entender que O gue é& social n3o é
diretamente convertido no que & individual, mas que sua passagem
é feita através de ligagdes mediacionais.

Uma das principais liga¢des mediacionais & o signo das

quais as palavras 840 o primeiro exemplo na teoria de Vygotsky.
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Palavras que tém um significado para os adultos de uma
comunidade passam a ter o mesmo significado para os jovens
através do processo de interacdo social.

De forma semelhante ao instrumento mecanico que auxilia
0 homem a transformar a natureza, a palavra torna ¢ individuo
capaz de transformar experiéncias perceptuais ‘em funcgdes
cognitivas superiores.

"0 signo age «como um instrumento da atividade

psicoldgica de maneira analoga ao papel de um Iinstrumento no

trabalho...” (Vygotsky; 1989%a pg.59/60).

Papel fundamental deve ser, portanto, atribuido ao
conceito de mediagd3oc, pois & através dos sistemas de
representagbes simbélicas gque os individuos poderdo redefinir
situacgdes, organizar eventos, realizar generalizagdes e
descontextualizacgdes. £ o concéito de mediagdo gue permite melhor
explicar como o funcionamento interpsicolégico se torna
intrapsicolégico no decurso das interacdes sociais.

Com as consideracgdes tedricas apresentadas
anteriormente, pretendemos indicar e fundamentar as duas
suposigbes orientadoras de nosso objetivo de pesquisa: a
importancia do estudo do pensamento do professor para que novas
conquistas sejam feitas em nivel da melhoria da gualidade do
ensino e o cardter estruturante das interac¢des sociais na
construgdo do conhecimento.

A partir dessas suposig¢des & que definimos o objetivo
do presente trabalho como: |

Descrever e analisar os modos de pensar de uma
professora sobre ensino e aprendizagem revelados pelas operacdes

de andlise de situagdes escolares efetuadas no transcurso de

interagdes com a pesquisadora.
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Torna-se oportuno, ainda, justificarmos quais as razdes
que nos levaram a compreender as operagdes de andlise como
reveladoras dos ﬁodos de pensar daquela professora.

Acreditamos, assim como Goes e Tunes (199%0), que "o
analisar se refere a passos de sistematizagdo de conhecimentos
gue um individuo tem sobre um fenémeno e pelos quais pode

identificar sua significagao”.

De acordo com Vygotsky (1989, pg. 79/80) a
sistematizagdo - insergdo de um dado conceito em um sistema de
relagdes de generalidade - permite que os conhecimentos possan

submeter-se & consciéncia e ao controle deliberado dQ individuo;
ou seja, "o fato de nos tornarmos conscientes de nossas
operagdes, concebendo-as como um processc de um determinado tipo,
nos torna capazes de domina-las".

Isso nos faz considerar que acBes de ensino mais
eficientes devem ser precedidas por formas de pensar enm que.o
individuo reGne elementos aparentemente isolados, organiza-os em
termos de principios - sistematiza-os no entender de Vygotsky - e
os aplica a situagles concretas. Essa integracio operativa
envolve, entretanto, diferentes passos sendo o estabelecimento de
relagbes entre eventos ou classes de eventos uma das primeiras
condigdes (Goes e Tunes, 1990).

Foi com base nessas pressuposigdes que procuramos
identificar, através .das falas das participantes, tanto os tipos
de relagdes entre eventos ou classes de eventos por elas
estabelecidos; como os diferentes niveis de abstracdo envolvidos

nessas relagdes.
Ao descrever os modos de pensar da professora
procuramos, ainda, identificar as possiveis modificacBes em suas

operagbes de analise no decurso do processo interativo, com base
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nas consideragdes tedricas de Luria (1988), para quen os
processos de abstragdo e generalizag¢do ndo sdo invaridveis nos
diferentes estdgios do desenvolvimento do individuo, sejam eles
criangas ou adultos. Pelo contrario, tais processos sao produto
das trocas interativas e culturais em que o individuo esta
engajado.

Conforme o referido autor, & gracas a aquisicdo da

linguagem e de suas estruturas légico-gramaticais, desenvolvidas
historicamente, que os individuos podem se desvencilhar das

impressdes imediatas e chegar a formas mais complexas do
pensamento discursive (indutivo e dedutivo).

Essas suposigdes foram  reafirmadas a partir dos
resultados obtidos numa investigacgio realizada, pelo autbr, numa
comunidade da Asia Central constituida por individuos gue, em sua
maioria, eram analfabetos e viviam uma economia praticamente
natural (Luria, 1988).

Num curto espaco de tempo, essa comunidade sofreu
radicais transformagdes culturais, sociais e econémicas o gque
acabou por refletir nas caracteristicas de sua atividade
intelectual e que foi o objeto de estudo da mencionada
investigacio.

Os resultados obtidos no estudo em questao, confirmaram
a suposigdo de que a estrutura da atividade intelectual dos
sujeitos diferenciava-se muito da de pessoas adultas
escolarizadas e, em seus raciocinios, aoc invés de premissas
tedricas, havia constante recorréncia as experiéncias praticas
que possulanm,

Por outro lado, essa forma limitada de pensamento jéa
havia sido praticamente superada nos individuos gque haviam

iniciado o processo de alfabetizacdo e tomavanm parte ativa das
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formas mais avangadas da economia.

Esses resultados foram, sem ddvida, fundamentais para
que o autor concluisse que a "linguagem ndo somente permite
penetrar mais profundamente nos fendmenos da realidade, nas
relagdes entre as coisas, agdes e qualidades, e possul um sistema
de construgbes sintdticas que permitem formular a idéia,
expressar um julgamento, mas também dispde de formulacdes mais
complexas, que éossibilitam 0 pensamento teérico, permitindo ao

homem sair dos limites da experiéncia imediata e tirar conclusbes

por um caminho abstrato légico-verbal" (Luria, 1988, p. 211).

Como vimos, podemos encontrar também nos adultos desde
representacodes “concretas—diretas“} ou seja, aquelas em que o
conceito evoca a situagdo imediata vivenciada, até representacdes
que envolvem complexos sistemas de relacgdes ldégico-verbais, tais
como definigdo de principios, deducdes e inducdes.

A concordancia com a afirmagdo de Duran (1992, pg 4)
gque "a interagéao constitui-se em momento de
transformagdo/desenvolvimento das estruturas previamente
organizadas dos individuos gque interagem, podendo .cada um dos
membros sair desse processo diferentemente de quando entrou, em
algum aspecto e/ou em algum grau"”, & o que justifica, ainda,“
nossa busca de possiveis mudancas nas operagdes de andlise da
professora, bem comoc pela identificacdo de aspectos das trocas

interativas que podem ter incidido sobre tais operagdes,



32

CAPITULO 4

O METODO DE INVESTIGAQKO
4.1 = PARTICIPANTE
~No inicio do ano de 1988 estavamos tentando definir
nosso projeto de tese, gquando fomos procuradas por uma
professora de la série do lo grau da rede municipal de ensino de
Jodo Pessoa/PbQ A procura dessa professora foi motivada ndo g6

pelo conhecimento que teve sobre o trabalho de assessoria gque

realizdvamos nas escolas da rede municipal daquela cidade, como
pela ansiedade que sentia por ter que enfrentar, pela primeira
vez, uma classe de alfabetizacao, classé essa constituida, em sua
grande maioria, pelos "fracassados" da escola, ou seja, por
criangas que j& tinham duas ou mais repeténcias acumuladas.

Os depoimentos da professora, naquele momento,
impressionaram-nos sobremaneira. Ela nao estava apenas
solicitando ajuda para resolver uma situacdo imediata de
desconforto; desejava mais do que isso, desejava aprender a
ensinar. Afirmava que o curso de magistério realizado ndo lhe
havia dado condig¢des para ensinar adequadamente. Os trés anos de
experiéncia no magistério 44 lhe tinham dado mostras disso.
Acreditava que o inicio da escolarizacdo da crianga era
fundamental para garantir seu futuro sucesso na escola e gue néao
se sentia suficientemente preparada para assumir essa tarefa.

Tinhamos, portanﬁo, diante de  nés, um desafio
irrecusdvel. Por que ndo aproveitar tal situacdo para desenvolver
nosso projeto de pesquisa quando & tdo dificil contar com um
professor interessado e disposto a analisar sua prética docente?

Decidimos, entdo, enfrentar o desafio e elaboramos um

procedimento de coleta de dados que nos permitiria extrair o
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maior niGmero de informagdes possivel sobre o camiﬁhar daquela
professoré. Esse procedimento n&o teria apenas o carater
unilateral de coleta de informacgdes, mas propiciaria uma troca
constante entre professora e pesquisadora através de discussdes e

andlises das situagbes de ensino por ela vivenciadas.

4.2 - PROCEDIMENTO

Uma vez assumido o compromisso com a professora, nossa

primeira reunido foi reservada para definirmos qual seria a

periodicidade de nossos encontros e a sisteméticg de trabalho a
ser adotada.

Comc o tempo da professora era bastante reduzido devido
4s suas responsabilidades profissionais e de estudo*, decidimos
utilizar, para nossos encontros, seu "horario de planejamento"
e, para isso, solicitamos autorizagio da diretora da escola para
liberag3do da professora, explicando-lhe o trabalho que seria
desenvolvido nesse horéario.

Combinamos, entdo, gque nossos encontros ocorreriam
semanalmente, até o final do ano letivo, e que, caso ela
resolvesse desistir antes dissé, teria plena liberdade para
fazé-lo.

Quanto & sistematica de coleta de informacdes, dois
procedimentos foram adotados: a) registros didrios feitos pela
professora e b) gravacdo das reunides de discussdo, com a devida

autorizag¢do da mesna.

* . p G s
a referida professora era também aluna iniciante deo curso de

graduagdo em Psicologia na Universidade Federal da Paraiba.
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Para realiza¢do dos registros diarios, solicitamos a
professora que ao final de cada dia letivo anotasse: a) conceitos
ensinados, b) estratégias de ensino adotadas, c¢) dificuldades
encontradas pelos alunos, fossem elas | académicas ou de
relacionamento social, d) dificuldades pessocais para condugido da
aula e, finalmente, e) solugdes adotadas ou estratégias pensadas
para resolugdo das dificuldades, seja dos alunos ou dela proépria.

Caso 'a professora detectasse outros aspectos que

considerasse importantes de serem registrados, deveria anotd-los

também.

Os registros a serem feitos de  segundas as
quintas~feiras nos seriam entregues neste dltimo dia para que
pudéssemos preparar as reunides que ocorreriam as sextas-feiras.

Apds a leitura dos registros da professora,
procuravamos classificar suas informagdes de acordo com os
diferentes aspectos relatados (estratégias de . ensino,
dificuldades, etc.) a fim de construir um quadro geral da semana
(ver Anexo 1). Esses quadros gerais foram construidos com o
objetivo de auxiliar a professora a rever suas anotagdes, agora
de forma organizada, bem como auxilii~la no processo de discussio
dos diferentes aspectos abbrdados nos registros.

Paralelamente & elaboragcao dos qguadros gerais,
formulavamos um roteiro de discussdo com questdes que deveriam
desencadear reflexdes e analises a serem feitas durante as
reunides. As questdes formuladas visavam principalmente: a)
solucionar possiveis davidas gque haviamos tido sobre as
informagdes contidas nos registros, b) completar informagdes
relatadas de forma excessivamente sintética, «¢) levar a
professora a identificar/descrever os objetivos das atividades

desenvolvidas, d) levar a professora a identificar diferentes
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tipos de relagbes (seus comportamentos e os comportamentos dos
alunos, procedimentos de ensino adotados e desempenho dos alunos,
entre outras) e, finalmente, e) criar éondiqées para que a
professora descrevesse, expiicasse e identificasse possiveis
solugdes as dificuldades relatadas (ver Anexo 2).

Em nossa primeira reunido explicamos & professora como
haviamos organizado as informagdes contidas em seus registros,

apresentando-lhe o dguadro geral da semana. Apbs essas

explicagdes, iniciamos a discussdo propriamente dita.

Nessa primeira reunido pudemos perceber que a
professora estava mais désejosa de obter respostas A&s suas
diividas e inquietagdes, principalmente relacionadas & disciplina
das criangas, do que analisar as situacdes de ensino ocorridas em
sala de aula. A medida que isso ficou claro para ndés, passamos,
nas sessdes subseqiientes, a insistir mais na formulagidoc de
guestdes que propiciassem as reflexdes .pretendidas. S5 nos
momentos em gue perceblamos que a professora ndc tinha "saidasg"®
para resolver suas dificuldades e/fou dificuldades dos alunos ou
que as "saildas" apresentadas ndo se mostravam adequadas & que
procuravamos oferecer-lhe informagdes e/ou sugestdes.

Uma vez discutidas todas as questdes do roteiro, ou
outras que porventura a professora colocasse, davamos por
encerrada a reunido.

Logo apds essa primeira reunido ficamos com a sensacao
de que algo deveria ser feito para garantir 0 acesso mais
imediato e constante da professora &as analises e conclusdes
ocorridas em nossos encontros. Assim, decidimos elaborar o que
denominamos de "textos de reflexdo".

Para elaborag¢do dos textos transcreviamos as fitas

gravadas, liamos varias vezes as transcrig¢des procurando agrupar
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os conteidos similares e, por Gltimo, realizdvamos a redacdo
final.

Todo texto era composto de uma peguena parte
introdutéria, onde eram indicados os aspectos a serem abordados
naguele texto, e de sub~itens, referentes a cada um desses
aspectos, onde eram apresentadas as conclusdes e/ou sugestdes
resultantes das discussdes realizadas (ver Anexo 3).

Com o objetivo de garantir o continuo envolvimento da

professora no trabalho, decidimos colocd-la como co-autora dos

textos, decisdo essa que nos pareceu bastante oportuna em funcio
da reacgdo de satisfagido demonstrada pela mesnma.

As reunides subseqlientes eram entdo iniciadas pela
leitura e discusséo do texto elaborado. Nesses
momentos,procuravames incentivar a  professora a oferecer
sugestdes para complementagfes ou modificag¢des do texto 1lido, o
que raramente ocorreu. Como em varios momentos do processo a
professora verbalizou que gostaria de ter capacidade para redigir
textos semelhantes Aqueles, fizemos vdarias tentativas para
convencé~la de que isso seria possivel, sem, no entanto, ter
obtido éxito.

Ao término do ano letivo haviamos realizado 18
reuniées* com a prefessora e elaborado nove textos de reflexio.

O nGmero inferior de textos, quando comparadc ao das

sessdes, Jjustifica-se pela reincidéncia de temas durante o

*
houve semanas em que as reunides ndo ocorreram, seja por motivo

de greve nas escolas, ou por estar a professora participando de
curso de reciclagem ou ainda por estar impossibilitada de

comparecer as reunides.
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processo de discusséao.

4.3 - TRATAMENTO DOS DADOS

Os modos de pensar da professora sobre ensino e
aprendizagem, reQelados pelas operagdes de andlise de situacgdes
escolares, foram analisados considerando~se tanto suas acgdes
verbais, apresentadas durante o pfocesso de interagcdo com a
pesquisadora, como os niveis de abstragéd légico-verbais

identificados nessas agdes.

Para gque pudéssemos desenvolver a referida andlise,
duas tarefas iniciais foram realizadas:a) elaboracdo de un
sistema classificatério das a¢des verbais das participantes e b)
elaboragdo de um sistema classificatério dos niveis de ébstraqéo
légico~verbais identificados em suas agdes verbais.

Como o procedimento de coleta de dados impunha que
fossemos traéhcrevendo as fitas gravadas a medida que o mesmo
ocorria, ao final do processo interativo tinhamos todas as
sessdes transcritas. Assim, o0 primeiro passo dado para iniciarmos
a fase de tratamento, foi a elaboragdoc de um modelo de protocolo
que permitisse a inclus8o das seguintes informages: segiiéncia,
classificagdo e codificagdo das verbalizagdes de P e Pe (ver
Anexo 4}.

Embora tivéssemos gravadas e transcritas as 18 sessdes
de encontros com a professora, decidimos utilizar, para andlise,
apenas nove (50%) em funcgdo da gfande quantidade de falas a serem
classificadas. Assim sendo, optamos pelas seguintes sessdes: 22,

a a

- € 4

a a

i 8=, 9= e 10

a
w—

i 14=, 15% e 162, por representarem
diferentes etapas do processo interativo.
A primeira sessdo foi eliminada por a considerarmos

como fase adaptativa da professora aos procedimentos utilizados e
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& prépria pesquisadora. Além disso, procuramos manter o mesmo
inﬁervalo de tempo entre os trés subgrupos de sessdes, ou seja,
aproximadamente um més de distdncia entre um subgrupo e outro.
Uma vez definidas as sessdes a serem analisadas e o
modelo de protocolo a ser utilizado, trascrevemos todas as falas
de P e Pe para os protocolos de acordo com a ordem de ocorréncia.
Nesse momento, procuramos eliminar aquelas falas gque ndo
interessavam diretamente 3 pesquisa, tais como: comentérios sobre

a familia, sobre os vizinhos, sobre a safide, etc.

Passamos, entdo, a leitura e releitura dos diferentes
protocolos, buscando "pistas" que nos auxiliassem a iniciar a
classificagdo das falas das participantesf

Como bem analisou Simdo (1988, pg 36) “a construcéo de
uma classificagdo ndo aprioristica para analise do objeto de
estudo, significa optar por sucessivas avaliagdes dos tratamentos
obtidos, que se acompanham de diferentes etapas tentativas,
buscando apreender o significado do dado bruto para o objetivo de
pesquisa. Os agrupamentos e classifica¢des tentativas, por sua
vez, parecem sempre fornecer alguma diretria para o
prosseguimento da analise de dados, por mais imprecisos que sejam
os critérios iniciais de agrupamento”.

Sendo assim, ‘nossa primeira ‘'etapa-tentativa" foi
elaborar uma primeira versdo de classificagdo utilizando, para
isso, trés das sessdes definidas para analise: uma inicial (2a),
- uma intermedidria (8a) e uma final (14a).

Percebemos gue em uma - mesma unidade ' de

3 g * L] L] L3
didlogo poderia haver diferentes unidades de verbalizacgdo., Estas

* . — L] 13
-um periocde de emissdo verbal de um dos participantes até o

inicio de um periocdo de emissio verbal do outro participante -
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unidades foram identificadas aoc utilizarmos dois critérios
distintos para compreensio das falas, conforme sugerido por Simdo
(1988). O primeiro critério relacionava-se & natureza da agao
verbal do emissor, ou seja, de que forma a informagdo estava
sendo dada/solicitada ao interlocutor. O segundo critério
relacionavawse ao contelido expresso nas verbalizagdes, ou seja,
sobre o gue as falas se referiam. |

0 exemplo apresentado a seguir, extraido da 2a sessao,

explicita os dois tipos de critérios utilizados:

Unidade de Didlogo ' Unidades de Verbalizacao
(Pe) 111

"Yocé mencionou nos seus re- ‘a)Solicita Esclarecimento

gistros que fez com eles(alu (agdo verbal) sobre Pro

nos) dois jogos: pescaria e cedimento de Ensino

sorteio. D& pra vocé me ex- (conte(do)

plicar um pouco mais sobre b)Indaga (agac verbal) so

eles? 0 qué vocé pretendia bre Objetivo de Ensino

com essas atividades?” (contefido)

Assim procedendo, chegamos.a uma primeira versdo desse
sistema classificatdrio (que foi estruturado em classes
e subclasses de agdo verbal e classes de contelidos a elas
relacionadas.

A medida que as falas das demais sessdes foram sendo
classifiqadas, a partir deséa primeira verséo, varias
reformulagdes foram introduzidas no sistema, tais como: incluséo
de novas subclasses de agdo verbal e classes de contelGdos,
reorganizacgdo das classes e subclasses, etc.

Assim sendo, o sistema sofreu diversas revisdes até ser
considerado adequado para classificar todas as falas emitidas
pelas participantes durante o processo interativo ocorrido.

Apesar de termos realizado a classificagdo de todas as

falas, algumas delas ndo foram incluidas no sistema em func¢do da
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ndo relevancia das mesmas para o objetivo do trabalho, uma vez
que se referiam a aspectos marginais da pratica pedagégica da
professora, tais como: apresentagdo de justificativas para o nio
‘comparecimento ds aulas, mengdo a problemas alérgicos decorrentes
da utilizagdo de determinados materiais pedagdgicos, etc.

Ao finalizarmos a etapa de classificacdo de todas as
falas das participantes das nove sessdes de anidlise, percebemos
que em certas unidades de didlogo havia reiﬁcidéncia de uma mesma

unidade de verbalizagdo, ou seja, falas que apresentavam a mesma

classificagdo. Em geral, isso ocdrria quando a professora
interrompia para retornar posteriormente, na mesma unidade de
didlogo, as verbalizagées interrompidas ou Gque tivessen
significados similares. Por exemplo, P poderia estar descrevendo
comportamentos dos alunos, interromper tal descricdo para
comentar suas préprias acdes e retornar - & descrigac de
comportamentos dos alunos.

Decidimos, entdo, eliminar as unidade de verbalizagdo
reincidentes numa mesma unidade de didlogo, pois o que nos
parecia mais relevante era o significado do que estava sendo
verbalizado. Assim, no exemplo citado anteriormente, descrever
comportamentos dos alunos seria classificado uma Gnica vez
naquela unidade. Tal decisdo levou-nos a uma nova revisio na
classificagdo efetuada.

‘Uma vez finalizada a elaboragdo e aplicacio do primeiro
sistema classificatério as falas das participantes, iniciamos a
execugdo da segunda tarefa para tratamento dos dados que foi
definir um procedimento que nos permitisse identificar os niveis
de abstragdo légico-~verbais expressos em suas agcdes verbais.

Conforme as consideragées Jj4 apresentadas na introducio

(pg.29) de que o  estabelecimento de relagdes & condicgdo
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fundamental para a sistematizacdo que, por sua vez, & o que
garante a ocorréncia de operacdes cogniﬁivas mais complexas,
decidimos, inicialmente, identificar as falas nas guais a
professora estabeleceu relagdes entre eventos ou classes de
eventos ao discorrer sobre as situagdes de ensino por ela
vivenciadas (Falas Indicadoras de Relacgdes).

Para efetuar a identificacao dessas relacgodes,
procuramos verificar, através da anélise_de suas falas, elementos

de ligagdo (palavras) entre as frases que, -em geral, sao

utilizados ou como indicadores de conclusdo, tais como: portanto,
dai, logo, assim, etc; ou para assinalar as premissas de um
argumento, tais como: porque, desde que, pois, dado que, tanto
mais qgue, etc. (Copi, 1978).

Esses elementos de ligagdo tanto poderiam aparecer
explicitos na enunciagdo ou ser inferidos a partir do significado
das frases seqgiienciadas.

O exemplo apresentado a seguir, que representa uma
unidade de diidlogo da professora da segunda sessdo, pode ilustrar

a utilizagdo de alguns desses elementos de ligacgao.

"A outra professora ja comecou com a
palavra cubo. Mas o que & cubo na
realidade para essas criangas? Ni3o
tem relagdo com a vida deles. Fu
procuro palavras mais ligadas &
vida deles. Ache que assim, eles

aprendem com mais facilidade.

E preciso acrescentarmos ainda gque tanto poderiam ser

%*
neste caso a relagido & entre agbes/decisdes da professora para

ensinar conceitos e apendizagem/desempenho dos alunos.
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consideradas relagées as falas que envolvessem
explicagdes/suposigdes no sentido da causag¢do, como agquelas
indicativas de correlagdes ou coordenagdes de conceitos e/ou
eventos,

A medida que as relagdes iam sendo identificadas,
procuramos também verificar o contelido representado nessas
relagdes, utilizando,  para iéso, as mesmas classes/subclasses de
contelido do primeiro sistema classificatério.

A comparagdo entre as relagdes estabelecidas pela

professora, com base nos aportes teéricos de Luria (1987, 1988),
permitiu-nos reconhecer diferentes niveis de abstracio e
diferentes tipos de enlaces entre as classes‘ e subclasses .de
contelido definidas.

0s niveis indicam desde relagbes que se aproximam do
que o referido autor denominou de "consciéncia sensivel", ou
seja, relagdes apoiadas na experiéncia pratica imediata, até
aquelas que se aproximam da "consciéncia racional", ou seja,
relagdes indicativas de operagdes mais complexas tais como
indugdes e dedugdes e sem dependéncia da experiéncia direta.

O reconhecimento de diferentes tipos de enlaces, por
sua vez, também foi considerado Gtil para indicar a maior ou
menor complexidade nas relacgdes estabelecidas. Isso porgue os
enlaces representavam tanto a quantidade como a diversidade das
ligagBes estabelecidas entre as classes/subclasses de contetdo
apresentadas numa mesma enunciacio.

Assim, quaﬁto maior o nimero de ligacdes entre classes
e quanto maior a diversidade dessas ligagdes (diferentes classes
e subclasses de conteldo) mais complexas eram consideradas as
rela¢gdes estabelecidas pela professora.

Em suma; para classificar uma relacio era necessario:
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a) determinar o nivel de abstragido da mesma, e b) determinar os
tipos de enlaces utilizados.

Uma vez concluidos e aplicados os sistemas
classificatérios as falaé das participantes, realizamos o
levantamento das freqiiéncias absolutas e relativas das classes e
subclasses de agdo verval e das classes e éubclassés de conteido
relativos ao primeiro sistema classificatério ‘e dos niveis e

tipos de enlaces referentes ao segundo sistema classificatério.
Para isso, utilizamos um programa de microcomputador denominado

SISPSI e elaborado especialmente para essa finalidade.

Foram construidos graficos (Figs 1 a 20) para
representar as freqiiéncias relativas das classes e subclasses de
agdo verbal, por sess3o, referentes ao primeiro sistema
classificatério e para representar as frequéncias relativas dos
diferentes niveis das Falas Indicadoras de Relagﬁes (Figs 21 a
25).

As tabelas (1 a 18)‘foram construidas para representar
as freqiliéncias relativas das classes de contelido relacionadas as
classes e subclasses de agao verbal do primeiro sistema
classificatério e para representar os tipos de enlaces referentes
ds ‘Falas Indicadoras de Relagdes (Tabs 19 a 22).

Em geral, as pesquisas gque desenvolvem sistemas
classificatérios para consecugdaoc de seus objetivos apresentam-nos
no capitulo descritivo do método, por considera-~los instrumentais
de andlise dos objetivos pretendidos (Batista, 1989; Tunes,
1981) .N8s, entretanto, assim como fez Torezan (1991), optamos por
apresentar os dois sistemas desenvolvidos no inicio do capitulo
de resultados por acreditarmos que o produto final dos passos

dados para a elaboracdo de qualquer sistema j4 se constitui em

resultado, na medida enm que este consiste en descricio
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sistematizada das falas ocorridas.
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CAPITULO 5

Aansﬁuwagﬁo, ANRLISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
5.1 ~ 05 SISTEMAS CLASSIFICATORIOS
5.1.1 - 'sistema Classificatério das agdes verbais e dos
contelidos a elas relacionados
Conforme ja descrito antériorménte, as falas de P e Pe,

ocorridas durante o processo interativo, foram agrupadas em

classes e subclasses de agdo verbal e classes de conteldos,

Considerando que o0 mesmo- conjunto de conteddos
classificados se relaciona Aas diferéntes Classes e subclasses
de agdo verbal, apresentaremos, em primeiro lugar, as definiqées
das classes de conteido, evitando, assinm, repeticdes

desnecessarias.

5.1.1.1 - Classes de Conteiido
Os conteldos foram agrupados em seis classes distintas;
Ensinoc (E), Aluno (A), Conhecimentos Tedricos (CT), .Cdndigées
Ambientais (ca), Agdes/Verbalizacdes .com/de membros da/extra
escola (AV) e Afirmacgdes do Interlocutor (A1), cﬁjas definicdes

serado apresentadas a seguir.

ENSINO -~ (E)

Pertencem a esta classe falas que se referem a a¢6es
da professora para lidar com comportamentos académicos ou com
comportamentos sociais dos alunos. Essa classe foi, portanto,
subdividida em duas subclasses:

El: falas que se referem a agdes executadas e/ou

propostas para a/pela professora para implementar

atividades pedagdgicas, tais como: dar explicagdes,
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desenvolver atividades, realizar avaliagdes,

definir objetivos de ensino, etc.

Eaz falas que se referem a “agdes executadas e/ou
propostas para a/pela professora para lidar con
comportamentos sociais dos alunos tais como:
repreensdes, encaminhar para a diregdo apés
emissdo de comportamentos inadequados, retirar ou
atribuir pontos por bom ou mau comportamento, etc,.

ALUNO - (A)

Pertencem a esta classe falas que se referem a

comportamentos sociais, desempenho académico, interesse e

caracteristicas sécio-culturais e afetivas dos alunos. Essa

classe foi, portanto, subdividida em trés subclasses:

A

1

-
-

(2]

falas que se referem a comportamentos sociais dos
alunos, tais como: agressividade, agitacao,
emissdo de palavrdes, inibicdo, etc.

falas que se referem a desempenho académico dos
alunos, tais como: erros/acertos, dificuldades de
aprendizégem, ritmo de aprendizagem, compreensio
sobre assuntos especificos, habilidades
especificas, etc.

falas que se referem a aspectos motivacionais,
sOcio-econdmicos ou afetivos dos alunos, tais como:
gostar ou nd3o gostar de realizar determinadas
atividades, disposicgao ou . indisposicio para
realizar atividades propostas, condigaes culturais,

auto-estima, etc.
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CONHECIMENTO TEORICQ ~ (CT)

Pertencem a esta classe falas gque se referem a
conceitos tedricos que subsidiam/expiicam agbes pedagdbgicas
propostas e/ou implementadas pela/para a professora, tais como:
habilidades pré-requisito para a alfabetizagdo, concepgdes da

crianga sobre a escrita, representagdo da lingua escrita, etc.

CONDICOES AMBIENTAIS - (CA)

Pertencem a esta classe falas que se referem a

caracteristicas estruturais ou funcionais da escola, tais como:
recursos materiais disponiveis na sala/escola, organizacdo da

sala, distribuigdo das carteiras, etc.

ACOES/VERBALIZACOES COM/DE MEMBROS DA/EXTRA ESCOLA- (AV)

Pertencem a esta classe falas gque se referem a
expectativas, agdes e/ou comentarios da professora para/sobre
outros profissionais da escola ou extra escola, e destes para a
professora, tais como: comentarios da direcdo, a¢des de outra

professora, reclamagdo de pais, fiscalizacgio da prefeitura, etc.

AFIRMACOES DO INTERLOCUTOR - (AI)

Pertencem a esta classe falas -gque se referem a
comentarios, avaliagdes, proposicdes, indagagdes e/ou relagdes
apresentadas pelo interlocutor.

5.1.1.2 - Classes e Subclasses de Agdo Verbal

FDs - FALAS DESCRITIVAS

Esta classe, caracterizada por falas de natureza

fundamentalmente descritiva, foi subdividida em duas diferentes
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subclasses: Descrever (FDIJ e Indicar Dificuldade (FDz)'

FD - Descrever
Falas que expressam segliencialmente a ocorréncia de
agdes, fatos, situagbes ou explicitam conceitos.

Essas descric¢des referiram-se a:

Ensino (EI)

Exemplo:" E, conversando. Entdoc arara comega com gue

letra? com a. Tem outro a na palavra? Tem trés.
Ent@o vamos formar outro conjunto com trés elementos.

Tem outras letras? Tem. Elas sdo iguais ou diferentes?"

Ensino (E)

Exemplo:"... As vezes eu boto oito, por causa da
agressividade...Ai eu explico que nio pode bater no
coleguinha, gque eu estou avaliando tudo e que se

comportande mal ele vai perdendo pontos."

Aluno (Az)

Exemplo:" Eu ndo sei se citei ai (nos registros), mas
quando chega alguém diferente na classe eles pioram,
querem se mostrar. Al & que eles bagungam mesmo.

Pulam, gritam, dao murros."”

Aluno (Az)

Exemplo:",,.Muitos sabem as vogais mas sé sequidas, se

eu mostrar fora de ordem eles trocam."
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Aluno (Ag)
Exemplo: "Noto que ele s6 esta interessado em copiar.
Quando passo uma atividade no quadro ele pega o

livro e vai copiar o que esti escrito."

Conhecimento Tedrico (CT)

-

Exemplo:"Atividade lddica é atividadehque & prazeirosa,

agradavel. E aquela gque permite & crianca se divertir

enquanto aprende..."

Condig¢des Ambientais (Ca)
Exemplo:" N&o, mas chegou. Chegou cola, tesoura, papel

oficio, papel jornal..."

Agdes/Verbalizagdes de/com Membros da/extra Escola (AV)
Exemplo:" ...A supervisora pediu gque o plano da profa.
da manhd e da tarde ficassem iguais e no dela ja

constava a palavra bola..."

FD2 - Indicar Dificuldade- Falas que expressam a
ocorréncia de dificuldades encontradas pela

professora, assim como ddvidas ou preocupacdes conm
fatos/situagdes por ela experienciadas. Essas

descricgbes referiram-~se a:

Ensino (E)

Exemplo:"...Com os alunos adolescentes da noite
eu tenho mais facilidade pra conversar  sobre
isso (sexo), mas com essas criancas eu nao sei...nao

seli até onde posso chegar."
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Ensino (Ee)

Exemplo:"E porque quando eles falam palavrdo que todo
mundo escuta eu digo: &pa! sequra a lingua. Mas eu nio
sei se é& por ai. cuidado com a lingua, cuidado com

a lingua...mas nao sei..."

Aluno,(hl)

Exemplo:"...Eu me aglientei um pouco pra ver se ela
voltava, mas fiquei t&@o preocupada. E se essa menina

resolve ir embora mesmo? Olha a responsabilidade..."

Aluno (Az)

Exemplo:" Minha preocupacdc & assim...com agueles casos
comc o L. Eu peréebo que ele estad evoluindo,
que Jj& fez progressos, mas ndo vai ter condigdes de

passar pra 2a. série..."

Conhecimento Tedrico (CT)
Exemplo:"Nesse curso que eu fiz sobre Emilia Ferreiro
eles falaram muito isso, mas eu ainda nio entendo

muito bem ndo, acho que preciso estudar mais isso."

Condi¢tes Ambientais (ca)

Exemplo:"...Cada dia chega um e pede: tia me dé um
lapis, eﬁ esqueci © meu em casa, ou eu perdi. Estou
vendo a hora gue ndc vou ter mais, porque pode ser que

até o final do ano nio mandem mais..."
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Agoes/Verbalizagbes de/com membros da/extra escola (AV)

Exemplo:"...Agora uma coisa que esta me preocupando é
que 2a. feira vai ter fiscalizacédo na escola, da

Prefeitura, pra olhar as cadernetas da gente, os

documentos das profas., pra falar de um em um."

Afirmagdes do Interlocutor (AI)

Exemplo:" Eu sei, mas o qué&? nido faco idéia..."

FAs -~ FALAS AVALIATIVAS

Esta classe, cujas falas tinham a fungcdo principal de
estabelecer julgamentos, foi subdividida em cinco diferentes
subclasses: Avaliar Positivamente, com justificativa (FA});
Avaliar Positivamente, sem justificativa (FAE); Avaliar
Negativamente, com Jjustificativa (FAB); Avaliar Negativamente,

sem Jjustificativa (FA}); Avaliar Positivamente, com ressalvas

(FA,) .

FA, - Avaliar Positivamente, com justificativa -
Falas que indicam Jjulgamentos positivos embasados por
explicagdes ou descrigdes de fatos. Essas falas

referiram-se a:

Ensino (E:’

Exemplo:"Vocé& percebeu que contar estérias pode
ser uma forma eficiente de ensinar. Foi nuito
interessante a maneira gque vocé conseguiu conté-la.
Parece que conseguiu mesmo prender a atencdo das

criancas..."
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Ensino (Ez’

Exemplo:"Essa forma que vocé descreve de se relacionar
com eles & bem interessante. Vocé consegue fazer com
que eles percebam as dicas que d& quando ndo esta

gostando de alguma coisa sem precisar gritar..."

Aluno (Al)
Exemplo:" © JC, ele melhorou muito, 'j& ndo arenga

tanto com os meninos..."

Aluno (a,)
Exemplo:"Em adigdo eu estou radiante com eles.
Muitos Jja& né@o precisam nem usar os canudos, néo

precisam do concreto..."

Ag¢des/Verbalizagdes de/com membros da/estra escola (AV)
Exemplo:" ©Olha que interessante essa informacgio.
Primeiro porque te da pistas de que precisa ter mais
contatos com os pais, explicar melhor como & que
estdo seus filhos. Segundo porque pode melhorar a
relagdo deles com os filhos, no sentido de melhorar a
auto-estima da c¢rianga. Como eles ndo acreditam no

filho, este acaba por ndo acreditar em si mesmo."

Afirmagdes do Interlocutor (AI)

Exemplo:"Certo, acho que & isso mesmo. Parece que a

disciplina  esti relacionada aoc  problema  de
rendimento, ou seja, ou ele nio acompanha e por isso
faz bagunga ou termina réapido demais e acaba por

bagung¢ar."




53

FA, -~ Avaliar Positivamente, sem justificativa -
Falas que indicam julgamentos positivos e desprovidas
de explicagdes -ou argumentacdes que embasem tais

julgamentos. Essas falas referiram-se a:

Ensino (E)
Exemplo:" Interessante também essa forma gque vocé usa

de fazer ditado com correcdo imediata. Vocé dita, eles

escrevem, Vocé escreve no quadro e eles corrigem."

Ensino (EZ)
Exemplo:" Otimo, acho que vocé estad lidando melhor

mesmo com esse problema..."

Aluno (Ai)
Exemplo:".0s pequeninos varrem melhor do que eu, . vocé

precisa ver..."

Aluno (Aa)

Exemplo:" Ja dominam sim, estio até bem nessa familia.™"

Agdes/Verbalizagdes de/com membros da/extra escola (AV)
Exemplo: Otimo (apds fala da profa. sobre comentarios

que tinha feito em reuniio pedagdgica) . "

Afirmagdes do Interlocutor (AI)

Exemplo:" E, parece uma boa idéia..."
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FA3 - Avaliar Negativamente, com justificativa -

Falas gque indicam'julgamentos negativos e embasados por
explicagdes ou argumentagdes. Essas falas referiram-se
a:

Ensino (!.‘.1 )

Exemplo:" Pois &, as criancas pegaram sua contradicéao.
Veja J, vocé se preocupa com a timidez da J e,

no entanto, acabou premiando-a pelo fato de nao

participar da atividade, por ficar quietinha."

Ensino (32)

Exemplo:"0 problema maior & que parece nao estar claro
para vocé, e consequentemente para o aluno, quando e
como tirar pontos por mau comportamento. Se vocé
decide que vai tirar pontos por mau comportamento entio
precisa deixar claro para o aluno o gue vocé considera
por mau comportamento e quanto ele pode perder por
isso. Além do que, vocé sempre me diz dgue tifa pontos
mas nao fala muito que di pontos aos que se comportam

bem. Me parece que ndo tem feito muito isso, ndo &?"

Aluno (a)
~ Exemplo:" Porgque nio da. Ela joga o caderno no
chdo, sem amor as coisas. Se a gente pegar e der a ela,

ela joga de novo..."

Aluno (Az)
Exemplo:" Acho que eles estdo atrasados, ainda
nd3o conseqguem identificar a familia do ba, nao

distinguem o ba do la..."
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Aluno (Aa)

Exemplo:" E que eu acho que eles estdo meio cansados
dos canudos. Até bambolé de canudo eles inventaram."
Condigdes Ambientais (CA) |

Exemplo:" Até agora niao chegoﬁ nada. As escolas
municipais ndo tém lanche. Dizem que-jé foi comprada,

mas onde & gue estd indo essa merenda?

Agbes/Verbalizagdes de/com membros da/extra escola (AV)
Exemplo:"...0s professores fazem greve pra melhorar os
saldrios, mas .pelos alunos cadé movimento? Ten
professor que sai as 10 hs, outros que chegam Aas

11 hs..."

FA4 - Avaliar Negativamente, sem justificativa - Falas

que indicam Jjulgamentos negativos desprovidos de
explicacdes ou argumentacdes gue embasem - tais

julgamentos. Essas falas referiram-se a:

Aluno (Az)
Exemplo:" (0s alunos estdo até bem) s6 a ML e a S é gue

estd0 mais atrasadas."

FA, - Avaliar Positivamente, com ressalvas - Falas que
indicam julgamentos positivos, acompanhados de

explicagdes ou argumentacdes que apontam para
problemas/cuidados a serem considerados. Essas falas

referiram-se a:
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- Ensino (E)
Exemplo:" Pois & J, é importante mesmd realizar
atividades lddicas com eles, mas as regras precisam
estar bem claras antes de iniciar a atividade..."
Ensino (Ez)
Exemplo:" Acho que esse tipo de conversa & uma
coisa interessante, aproxima as pessoas, mas talvez

ndo baste...M

Agdes/Verbalizagdes de/com membros da/extra escola (AV)
Exemplo:" Essa pode ser uma boa estratégia, ja que
eles'fo?necem a 'sacola, de trazer os pais a4 escola.
56 gue essa oportunidade precisa - ser melhor

aproveitada..."

Afirmagdes do Interlocutor (AI)

Exemplo:" Acho que essa idéia pode ser interessante,
mas & bom que fique claro que a lejtura dos textos nio
garante muita coisa.Além do que, acho dificil nunma
Gnica reunido os professores darem conta de ler e

discutir tudo."

FRDs ~ FALAS REGULADORAS DO DIALOGO

Esta classe, cujas falas tinham tanto a fungdo de
faciiitar e/ou manter o fluxo das verbalizagdes do interlocutor,
como fazer diferentes tipos de solicitagéeé, foi subdividida em

cinco diferentes subclasses: Indicar Compreensdo/Incompreensio
l(FRD}); Indicar Concordédncia/ Discordancia (FRDZ); Recolocar

(FRDa); Solicitar Esclarecimento (FRD” e Solicitar Informacido

(FRD,) .
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FRD1 - Indicar Compreensdo/Incompreensio - Falas gue

indicam que as verbalizacées do interlocutor foram ou
ndo compreendidas. Essas falas referiram-se a:
Afirmagdes do Interlocutor (AI)

Exemplo:" Ah! sei, tomar 11950 tem entdo, como

objetivo, avaliar o desempenho doés alunos."

FRD, - Indicar Concordancia/Discordidncia - Falas que

indicam que o interlocutor estava de comum acordo com

as afirmagdes do emissor. Essas falas referiram-se a:

Afirmagdes do Interlocutor (AI)
Exemplo:" Puxa, & mesmo! A gente fica tao viciada nas

mesmas coisas gue nem pensa em coisas diferentes.

FRD3 - Recolocar - Falas que indicam a reincidéncia,
numa mesma sessdo, de proposicdes e/ou reflexdes ja

realizadas. Essas falas referiram-se a:

AfirmagSes do Interlocutor/Emissor (AI)

' Exemplo:" Como eu disse J, & importante que a tarefa de
casa ndo tenha um cardter conclusivo, mas gque seja uma
atividade que se inicia em casa e que tenha
continuidade na escola..."

Exemplo:" Quer dizer que vocé percebeu que com o apoio

do concreto eles mesmos poderiam identificar os erros."

FRD, - Solicitar Esclarecimento - Falas que indicam .

a intengdo de um dos participantes em  solucionar

dividas que tenham tido sobre afirmacdes apresentadas
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durante as sessbes de discussdo. Estdo incluidas agui
também as solicitagdes da pesquisadora para solucionar
dividas sobre informagdes contidas nos registros da

professora. Essas falas referiram-se a:

Ensino (Ez)
Exemplo:" Vocé mencionou que fez com eles dois
jogos: pescaria e sorteio. D& pra vocé me explicar um

pouco mais como & que foi?"

Aluno (Az)
Exemplo:" Essa semana vocé falou sobre uma briga entre
a J e a L que te preocupou. Eu nidc entendi bem o que

houve."

Aluno (Az)
Exemplo:" Eu ndo entendi se eles fizeram isso sozinhos

ou com sua ajuda".

Conhecimento Tedrico (CT)

Exemplo:" O que seriam atividades mais lddicas?"

Condi¢bes Ambientais (ca)
Exemplo:" Mas vocés ndo tém um horario reservado pra

planejamento?"

Afirmagdes do Interlocutor (Ca)
Exemplo:" Vocé colocou em seu registro, na parte de
sugestdes, criar estérias dentro do programa. O gque

vocé gquer dizer com isso?"
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FRD5 - Solicitar Informagdes -~ Falas gque indicam a
intengdo de um dos participantes em obter informacdes
complementares ou adquirir novas informagdes do

interlocutor. Essas falas referiram-se a:

Ensino (EI)

Exemplo:" Antes da palavra bola, que outras coisas

vocé j& havia trabalhado?"

Ensino (E)
Exemplo:" O gque & gque vocé faz nessas situagdes? (de

agressividade)"

Aluno (hl)
Exemplo:" (N6s ja haviamos discutido isso anteriormente
quando falamos sobre agqguele aluno gque Jjogou o

pirulito, lembra-se?) E ele? Como & que esta?"

Aluno (Aa)
Exemplo:" Vocé sabe se esses alunos que estdo com

maiores dificuldades fizeram pré-escola?"

COndigées Ambientais (CA)
Exemplo:" Na escola ndo hd lugar pra eles se lavarem,

se refrescarem um pouco?"

AgOes/Verbalizagdes de/com Membros da/extra Escola (AV)
. Exemplo:".Vocé acha que a diretora pode lhe trazer

problemas por vocé trabalhar dessa forma?"
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FPrs -~ FALAS PROVOCATIVAS

Esta classe;.cujas falas tinham a funcéo principal de
induzir o interlocutor a realizar reflexdes sobre as agdes e/ou
verbalizacdes descritas/apresentadas durante as reunides de
discussdo, foram subdivididas em quatro subclasses: Indagar
(FPrz); Questionar (FPrz); Solicitar Avaliacdo (FPrB) e Solicitar

Propostas (FPr4).

FPr - Indagar - Falas interrogativas cujo objetivo

€ levar o interlocutor a apresentar explicacles ou
argumentos sobre agdes e/ou verbalizagdes apresentadas.

Essas falas referiram-se a:

Ensino (EJ
- Exemplo:" Deu pra perceber pelo seu registro que
vocé - curtiu muito fazer essa atividade. Por que

vocé gostou tanto?

Ensino (Ezj
Exemplo:" E como & que vocé va essa solugdo? de

mandar os meninos pra diretoria?"

Aluno (AJ
Exemplo:" Vocé ja observou se ha alguma situagdo em que

a agressao dos alunos fica mais freqiiente?"

Aluno (Az)
Exemplo:" Por que vocé acha que eles cometeram esses

erros?"
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Aluno (A3)
Exemplo:" Por gque vocé acha gque eles gostam tanto de

copiar?"

Conhecimento Teérico (CT)

Exemplo:" De fato a Emilia Ferreiro nio propds um
método. Mas por que é importante conhecer o nivel
€m que se encontra a crianga?® (professora argumentava

sobre a importancia de se conhecer o nivel em que se

encontra a crianga a respeito de suas concepgdes

sobre a escrita).

Afirmagdes do Interlocutor {(AI)
Exemplo:" Mas serd que vocé vaji ter controle sobre

a execugdaoc da atividade?

FPr2 - Questionar - Falas interrogativas em cuja
formulagdo havia indicagdo de possgiveis discordancias
sobre agdes e/ou verbalizagdes de membros da escola

ou sobre verbalizagdes do interlocutor. Essas falas

referiram-se a:

Ensino (Ea)
Exemplo:" Agora vocé esta sugerindo algo muito pouco

realista. Por que nao fazer isso na sala mesmo?"

Agdes/Verbalizagdes de/com Membros da/extra Escola (AV)
Exemplo:" Ela disse (profa. de Educagdo Fisica) tambén
que ndo da pra fazer nada porque engquanto o

médico ndo vier fazer o exame ndo pode trabalhar.
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Mas ndo tem muitos exercicios que poderiam ser feitos e

que ndo precisam de exame médico?"

Afirmagées do Interlocutor (AI)
Exemplo: " Vocé colocou no seu relatédrio do dia 14
que gostaria de encontrar uma férmula miégica de

alfabetizar. E eu pergunfo, serad que existe?"

FPr, =~ Solicitar Avaliacio - Falas que induziam o
interlocutor a emitir julgamentos sobre agdes e/fou

verbalizagdes. Essas falas referiram-se a:

Ensino (E)
Exemplo: "O que vocé acha dessa  atividade de tomar

licdo?

Ensino-(Ezj

Exemplo: "Vocé se referiu a um problema que teve com o
E no dia'lz. Disse que ele estava muito agressivo e
que deu uns conselhos pra ele na hora do recreio.

Vocé acha que surtiu efeito essa conversa?"

Aluno (Ag
Exemplo: "Vocé entdo retomou os conceitos de igual e
diferente. Vocé acha gque agora eles conseguiram

entender?"

Agées/Verhalizagées de/com Membros da/extra Escola {AV)

Exemplo: "E como & que foi (reunido com pais de

alunos)? vocé conseguiu o que pretendia?"
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‘Afirmagbes do Interlocutor (AI)
Exemplo:" Talvez fosse o caso de vocé ler cada
enunciado e esperar que resolvam para dai passar ao

seguinte. O que vocé acha?"

FPr, - Solicitar Proposta - Falas que induziam .o
interlocutor a apresentar solugdes seja para as

dificuldades encontradas na pratica docente ou para

implementacdo de diferentes estratégias . de ensino.

Essas falas referiram-se a:

Ensino (E)
Exemplo: "Entdo o que vocé esta guerendo, me
parece, & testar a capacidade de leitura de seus

alunos. Como & que vocé acha que poderia fazer isso?"

Ensino (E,)
Exemplo: "E 0 que vocé acha que poderia ser feito para

resolver essa situacdo?" (de indisciplina)

FPs - FALAS PROPOSICIONAIS

Esta classe, cujas falas tinham a funcdo principal

apresentar ao interlocutor propostas de acdes a serenm

implementadas no ambiente escolar, foram subdivididas em duas

subclasses: Propor (FP}) e Aceitar sugestao/solicitacio (FPZ).

FP - Propor - Falas que apresentam ao interlocutor

sugestdes para solucionar eventuais dificuldades

encontradas na pratica docente ou propostas sobre
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diferentes estratégias - de ensino. Essas falas

referiram-se a:

Ensino (El)

Exemplo: "Quanto ao fato de se cansarem gquando vocé
conversa sobre o significado da palavra, ou
qualgquer  outro ~conceito ou explicacgao, talvez

solicitando mais a participagidoc deles durante essas

explicagdes obtenha melhores resultados..."

Ensino (E,)

Exemplo: "Vocé precisa estar atenta a essas criancas
que apresentam esses comportamentos .& sempre gque
fizerem algo qﬁe vocé considerar adequado, elogii-los.
Mesmo que . seja pouco, esse pouco precisa ser

aproveitado..."

Agées/VerhalizagéeS‘de/com Membrecs da/extra Escola (AV)
Exemplo: "...0 melhor & nio fazer criticas as
pessoas, mas aos procedimentos. Por ex: ao invés de
vocé falar acho que faz isto errado, vocé pode dizer
S0u contra a que a escola 'liberé ©0s alunos mais

cedo, . ."

FP, - Aceitar Sugest3o/Solicitacio- Falas que indicam

disposigdo para efetivar as sugestdes apresentadas, ou

atender solicitacdes feitas. Essas falas referiram-se

as
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Ensino (Ei)

Exemploﬁ "Acho que da préxima vez preciso dividir
esse grupo, né? colocar com os mais fortes. Acabou
que os mais fracos ficaram todos juntos."

Afirmagdes do Interlocutor (AX)

Exemplo: "E, eu. vou pensar nisso, ver se arranjo uma

maneira. (fazer mutirio de limpeza)

5.1.2 - sistema classificatério dos niveis de abstracgdo
légivo-verbais

Como ja mencionado anteriormente na segao de tratamento
dos dados (pg 41), uma vez identificadas as relagdes a partir
dos elementos de ligagdo explicitos ou implicitos nas falas das
participantes (FIRs), procuramés verificar as classes de conteddo
representadas nessas relagdes. .

O mesmo conjunto de classes e subclasses aglutinadoras
dos conteﬁdoé - sobre o que as falas se referiam - foi utilizado
para o primeiro e segundo sistemas classificatérios.

Assim sendo,as classes de conteldo envolvidas nas Falas
Indicadoras de Relactes (FIRs) das participantes foram : Ensino
(E); Aluno (a); Conhecimentos Tedricos (CT}), Condicgdes
Ambientais (CA) e Agles/Verbaliza¢des de/com membros da/extra
Escola (AV),cujas definigdes ja& foram apresentadas anteriormente.

Em continuidade sera apresentado o sistema
classificatério utilizado para descrever e analisar os niveis de
abstracio e os tipos de enlaces entre classes e subclasses de

conteiido.

5.1.2.1 - Tipos de Enlaces

Uma vez identificadas as classes e subclasses de
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envolvidas nas relacgdes estabelecidas pelas

participantes, procuramos verificar de que forma essas classes e

subclasses estariam sendo relacionadas entre si nas FIRs, e

obtivemos as seguintes possibilidades:

a) Relacjona Classes e

Subclasses iquais
Exemplo: AZ X Aa
"Eu notei que a palavra café eles aprenderam com mais

facilidade (do que' a palavra bola). Até nos desenhos

eles colocam um pezinho de café e escrevem café."

b) Relacioma Classes iquais e Subclasses diferentes
Exemplo: A3 X 32
"Acho que & bom aproveitar o interesse dos alunos, eles

aprendem mais depressa."

c) Relaciona duas Classes diferentes

Exemplo: Ei_x A,
"A primeira estéria que eu escrevi eu botei gque eles
moravam numa cidade chamada Caja. Mas depois eu
pensei, se eu vou explorar dado como & que vou colocar
Caja? Entdo eu pensei, vamos deixar pra 14 gque eles

ainda ndo aprenderam o J..."

d) Relacjiona duas Classes iquais com mesma Subclasse e

uma Classe diferente

Exenmplo: E1 X 1\3 X l‘::1
"...86 que vocé val precisar dosar bem o tempo que
val gastar com essa atividade pra classe nédo ficar

desmotivada. Quando perceber que a classe comegar a se
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dispersar, talvez fosse o caso de interromper a

avaliagido e continuar no dia seguinte."

e) Relaciona duas Classes iguais com Subclasses

L e—— i Dl b W e

diferentes e uma Classe diferente

Exenmplo: E1 b4 A2 X Al
"Foi, porgue tem aqueles mais lentos, né? gue vocé
precisa dar uma aten¢do maior. Ai, como a gente tinha

falado, pra eles ndo ficarem baguncando, aqueles que

acabam antes, entdo eu pedi pra fazer desenho livre..."

f) Relaciona trés Classes diferentes

Exemplo: CA X 31 b4 Ai
Se eu tivesse um ambiente mais limpo poderia fazer uma
porgdo de coisas com essas criangas, principalmente
depois do recreio que eles estdo mais agitados. Poderia
fazer assim... um relaxamento, colocar misicas calmas

pra eles ouvirem..."

5.1.2.2 - Niveis de Abstracioc
A Gltima tarefa realizada para completar o sistema de
classificagdo das Falas Indicadoras de Relagdes (FIRs) foi a de
definir critérios gque permitissem caracterizar diferentes niveis
de complexidade abstrativa nas relagées identificadas. A analise
comparativa entre essas relagdes nos possibilitou diferenciar

quatro niveis distintos e que sio apresentados a seguir:

NIVEL I - Relacdes Primitivas
Pertencem a este nivel falas que indicam relacbes sem

consisténcia légica na ligacdoc entre os elementos constitutivos



68

da mesma (Copi, op. cit.). Duas situagdes foram caracterizadoras

dessa falta de consisténcia ldégica:

a) tomar como causa de um efeito algo que ndoc é sua
causa real.

Exemplo: "Eu atribuo essa dificuldade mais ao que &

dificil pra eles. Sei 1&, acho gque & coordenacio

motora, é tanto que essa perninha do b eles confundenm.

com a vogal e."

b) considerar diferentes atributos de ﬁm mesmo objeto
de andlise como incompativeis quando, de fato, nio
sSao. |

Exemplo: "Eles querem muito fazer dever,radoram notas.

Quando eu escrevo bom eles adoram. O estranho & que

justamente um desses meninos & o mais agressivo."

NIVEL II - Relacdes Coerentes e Constatadas

Pertencem a este nivel falas que indicam gque os
diferentes elementos constitutivos da relacdo mencionada se
influenciam reciprocamente e essa influéncia pode ser considerada
légica. Além disso, essas relagdes seriam embasadas em fatos ou
situacdes observadas/vivenciadas, indicando, assim, um carater de
enlaces concreto-imediatos (Luria, 1987).

Exemplo

"Eles  queriam ficar sé6 olhando os livros,

maravilhados... queriam olhar, tirar figuras. Entio

ndo estavam prestando atengdo & aula, nao gueriam

fazer tarefa alguma.”
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NIVEL III - Relacdes Coerentes e Supostas

Pertencem a este nivel falas indicadoras de relacgodes
gue apresentam consisténcia = 1légica, a semelhanca das
classificadas no Nivel 2, s que neste caso as relagdes séo
inferidas e embasadas numa "teoria" implicita, indicando, assin,
um carater légico-verbal abstrato (Luria, 1987).

Exemplo

"Eu s6 introduzi a palavra bicicleta porque eles
pediram. Acho que = & bom aproveitar o interesse dos

alunos, eles aprendem mais depressa."

NIVEL IV - Relacdes de Ordenm Superior

Pertencem a este nivel falas que indicam a organizacio
de um conjunto de relag¢des permitinde a emissio de principios,
genefalizagées, dedugdes ou inducgdes.

Exemplo

Fico preocupada de estar dando muita atengdo a ele e

com isso ele achar que pode fazer o que bem entende.

Como eu fico com pena dele, pela situagdo dele, entio

quando ele estd muito ehdiabrado eu chamo, procuro

conversar, mostrar que ndo deve ser assim. Mas parece
que nao estd surtindo muito efeito n3o. Parece até que
ele estd aumentando esses cbmportaméntos. Entao tem

alguma coisa errada,"
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5.2 ~ DESCREVENDO E ANALISANDO AS OPERAQ@ES DE ANALISE
$5.2.1 -~ Pelas A¢des Verbais

O conjunto de dados a ser apresentado a seguir foi
obtido pela aplicagdo, as falas das participantes, do primeiro
sistema classificatério elaborado e utilizado para descrever e
analisar as operacgdes dé andlise da professora sobre as situagdes
de ensino-aprendizagem e pelo célculo das- fregiiéncias das
classes e subclasses de agdc verbal e das classes de conteldo a

elas relacionadas que compdem esse sistema.

Decidimds apresentar os dados em valores percentuais
pois estes favorecem comparagdes imediatas das respostas das
participantes para as diferentes classes e subclasses nas sessdes
analisadas”. |

A Fig. 1 indica as freqiliéncias relativas das diferentes
classes de agdo verbal emiﬁidas pela professora nas nove sessdes
analisadas.

Ao observarmos essa figura, podemos verificar que, das
cinco classes de ag8o verbal identificadas, quatro delas foram
recorrentes em todas as sessbes: Falas Descritivas (FDs), Falas
Avaliativas (FAs), Falas Reguladoras do Didlogo (FRDs) e Falas

Proposicionais (FPs).

Essa decisdo foli facilitada ao considerarmos gque os totais
absolutos das falas classificadas nas diferentes sessbes
tiveram uma pequena variagdo, sendo o valor mais elevado de 259
e o0 mais baixo de 177. A diferenga percentual entre esses dois
valores em relagdo ao total de falas classificadas nas nove

sessfes analisadas (1.893) foi de 4,3% o que revela uma
variabilidade muito pequena entre -os totais das. falas
classificadas por sessdo.

O calculo das freqiiéncias foi efetuado sessido por sessao, sendo
a base de calculo o total das falas de cada participante.
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FREGUENCIA RELATIVA DAS CLASSES
OE ACAQ VERBAL DA PROFESSORA
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Quanto as Falas Provocativas (FPRs), & possivel
constatarmos que foram muito pouco emitidas pela professora, com
uma freqiiéncia relativa prdéxima a zero em todas as sessdes,
Esse resultado se contrapde ao das Falas Descritivas (FDs), cuja
freqliiéncia esteve bem acima das demais classes durante todo o
processo de discussédo.

Examinando ainda a Fig. 1, verificamos que as Falas
Avaliativas (FAs), Falas Proposicionais (FPs) e Falas Reguladoras
do Didlogo (FRDs) da professora, apresentaram resultados
semelhantes, com leve destaque 4s Falas Avaliativas. |

| Ao compararmos as cur?as representativas dessas trés

classes da professora, notamos que apresentaram uma fregiiéncia
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mais ou menos constante durante todo o processo, com pegueno
aumento para as Falas Avaliativas e Falas Proposicionais.,
Na Fig. 2 estdo apresentadas as freqiiéncias relativas

das classes de acgdo verbal emitidas pela pesquisadora nas sessoes

analisadas.
FREQUENCIA RELATIVA DAS QLASSES
. DE ACAO VERBAL DA PESQUISADORA
5 .
FDs ~-Falas Descritlvas
F FAs -Falas Avaliativas
R 407 ~ FRDs~Falas Reguladoras
g ’ do Dialogo

pL——Pr MA

Pela andlise dessa figura podemos notar gue também para
a pesquisadora quatro classes foram recorrentes em todas as
sessées:‘Falas Avﬁliativas (FAs) , Falas Reguladoras do Di&logo
(FRDs), Falas Provocativas (FPRs) e Falas Proposicionais (FPs) .

Entretanto, diferentemente da professora, cuja
freqiiéncia maior de emissdes foi para as Falas Descritivas, a
classe que mais se destacou para a pesquisadora foi a que
representa as Falas Reguladoras do Didleogo (FRDs) , além

de ter apresentado uma freqliéncia muito baixa de Falas

FPRs-Falas Provocativas
Fps -Falas Propesiciona
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Descritivas.

Quanto as Falas Proposicionais {FPs), Falas
Provocativas (FPRs) e Falas Avaliativas (FAs), emitidas pela
pesquisadora, podemos notar dque, enquanto as duas prineiras
classes (FPs e FPRs) diminuiram de fregiiéncia, hbuve um ligeirol
aumento para a Gltima (FAs).

A alta freqlidncia de Falas Descritiyas e baixa

freqiidncia de Falas Provocativas pela professora, gque se
configura como situagdo inversa & da pesquisadora, pode ser

explicada pelo papel de cada participante durante o processo
interativo. Enguanto o descrever as situagdes vivenciadas pela
professora no cotidiano da sala de aula pode ser congiderado
condicdo necessiria para a ocprréncia. de andlises e reflexdes
sobre tais experiéncias, cabia a pesquisadora um papel mails
provocativo (FPRS)«. a fim de gque tais analises se
consubstanciassen.

Semelhante Jjustificativa pode ser utilizada para
explicar a alta freqﬁéncia'de Falas Reguladoras do Dialogo pela
pesquisadora, cuja fungao era, principalmente, manter o fluxo do
didlogo com a professora.

Quanto & diminuicdo das Falas Proposicionais da
pesquisadora (Fig. 2), isso talvez possa refletir suas tentativas
para retirar o apoio mais concreto oferecido nas primeiraé
sessdes, a fim de que a professora adguirisse maior autonomia
para tomar decisdes sobre as questdes de ensino colocadas.

Podemos supor ainda gque a recorréncia das demais
classes, tanto para a professora como para a pesquisadora, em
todas as sessbes, indiqﬁe gue ° conjunto de classes utilizado
representa, de fato, as caracteristicas relevantes das agoes

‘verbais das participantes, ao analisarem os processos de
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ensino-aprendizagem, durante a interag¢ido ocorrida.

OQutro aspecto a ser destacado, refere-se as
regularidades inter e intra-classes observadas, tanto para a
professora (Fig. 1) como para a pesqguisadora (Fig. 2), que podem
ser caracterizadoras de um padrdo interative estavel entre as
participantes.

Essa regularidade pode, talvez, ser indicativa de que
as participantes iniciaram o processo interativo com expectativas

definidas do papel a ser desempenhado nesse processo,

expectativas essas que foram sendo fortalecidas pelas agodes
apresentadas pelo paréeiro no decurso da interagdo. Assim, a
medida em que havia uma proximidade entre as agbes esperadas e as
agbes manifestas do parceiro, as expectativas prévias eram
realimentadas e; por sua vez, direcionavam as ac¢des subseqiientes
de cada participante. |
E possivel considerarmos, ainda, que expectativas dessa
natureza, culturalmente construidas, sejam caracteristicas de
intera¢des cujos elementos participantes aprésentam—se como tendo
competéncias diferenciadas.
| A seguir procuraremos desenvolver uma andlise mais
detalhada de cada classe e subclasse de acdc verbal, e das

classes de contelido a elas relacionadas.

$.2.1.1 - Falas Descritivas
As Figs. 3 e 4, apresentadas a seguir, representam as
fregliéncias relativas das diferentes subclasses das Falas
Descritivas da professora e pesquisadora em cada sessdo
1analisada, e as Tabs. 1 e 2 as freqiiéncias relativas das classes
de contetGdo relacionadas a essas subclasses, respectivamente.

Ao compararmos as curvas contidas na Fig. 3, gue
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indicam os resultados da subclasse Descrever, podemos verificar

FALAS DESCRITIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
DESCREVER

60

50 4

man

40 -

30 A

20

10

LA MA

SESSCES

FIG. 3
~-—= PROFESSCRA  —— PESQUISADCORA

gque esta foi emitida muito freglientemente pela professora em
contraposicdo & pesquisadora, que apresentou poucas descricgées
durante todo © processo.

Na Tab. 1 estdo indicadas as freqiléncias relativas dos
contelldos das falas das participantes relacionados & subclasse
Descrever e por ela podemos notar que os conte@dos mais referidos
pela professora foram: procedimentos de ensino (EJ,
comportamento dos alunos (A1)' agdes/verbalizacdes de/com membros

da/extra escola (AV) e desempenho dos alunos (Az).

‘ UNILGAME
wint IOTECA CENTRAL
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. A ]

Tabela 1 - Freqiiéncia relativa das classes de contefido referentes
a4 subclasse Descrever (FDl) de P e Pe

Se Ao a a a a a a Médi
s 12 22 32 41 52 6° 72 8: 92 saia
Conteddo X %
E i8.1 25.0 -16.5 20.0 22.8 17.0 15.3 17.2 23.1 19.4
E
1 Pe - - - - - - - - - -
P 3.6 3.4 4.9 7.0 4.3 - 4.0 5.2 1.9 3.8
-
2 Pe - - - - - - - - - -
P 12.3 7.7 8.3 16.0 15.2 4.7 5.6 10.3 4.8 9.4
A
1 Pe - - - - - - - - - -
P 8.7 9.5 3.3 4.0 1.1 2.8 4.0 4.3 6.7 4.9
A
2 Pe - - - - - - - - - -
P 5.8 2.6 2.5 - 2.2 - .8 1.7 1.9 1.9
A
3 Pe - - - - - - - - - -
P - - - - - - - - - -
cT
Pe 1.6 - 1.6 1.0 - 2.1 - 1.2 - G.8
P 1.4 0.9 0.8 - 1.1 - - - - -
CA
Pe - - - - - - - - - -
P 3.8 3.5 6,6 1.6 4.4 14.1 8.8 6.1 5.8 6.0
AY
Pe - - - - - - - - - -

Pela Tab. 1 vefificamos, ainda, que enguanto as
referéncias da professora a comportamento dos alunos (Al) parecem
ter diminuido de freqiiéncia, situagdo inversa ocorreu para
agdes/verbalizagSes de/com membros da/extra escola (AV), cujos
resultados sugerem que esta classe de contedo passou a ser mais
referida com o decorrer das sessdes de discussio.

Ao compararmos ©s resultados das descrigdes da

professora onde o foco de atengéoxera o aluno (A1' A e Aa),

2

notamos nitido destaque para comportamento dos alunos, cujas
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falas foram principalmente para aqueles conSiderados inadequados,
em contraposigdo a desempenho (Aa) e interesse dos alunos (AS).

-No que se refere as Falas Descritivas da pesquisadora,
verificamos, Vpela Tab. 1, que apenas conceitos tedricos (CT)
foram objeto de suas descrigdes e, mesmo assim, com uma
fregiiéncia muito baixa.

Na Fig. 4 estd3o apresentadas as freqiiéncias relativas

FALAS DESCRITIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE

INDICAR DiFICULDADE

S BRmAaTm

- mao

SESSOES

FiG. 4
— PROFESSORA  —+ PLSQUISADORA

dé subclasse Indicar Dificuldade e por ela peréebemos gque, além
de ser a professora a fGnica a emitif esse tipo de fala, sua
freqliéncia foi relativamente constante e bem inferior a subclasse
Descrever.

A Tab. 2, que indica as freqiiéncias relativas das
classes de conteGdo relacionadas & subclasse Indicar Dificuldade,
permite-nos perceber que os conteiddos mais referidos pela
professora foram procedimentos de ensino (Ei), Afirmacdes do

Interlocutos (AI) e comportamento dos alunos (A1)'
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Tabela 2 ~ Freqiiéncia relativa das classes de contetndo referentes
4 subclasse Indicar Dificuldade (FD,) de P e Pe.

Sessdo a a a a a a a a a Média
) 12 22 32 4: 52 62 7° 82 92 -
Conteudo %
P 3.6 4.2 5.4 - 4.4 - 4.9 4,3 2.5 .2
E
1 Pe - - - - - - - - -
P - 2.6 0.8 1.6 - - 1.2 g.9 - .8
E -
2 Pe o - - - - - - - - -
P 3.6 1.7 4.1 3.0 2.2 0.9 1.6 1.8 - .1
A
1 Fe - - - - - - - - -
P - - - - - - 1.6 0.9 1.0 .4
A
2 Pa - - - - - - - - -
P - 1.3 - - 0.6 - - - - .2
CT
Pe - - - - - - - - -
P - - - - - 1.9 - - - .2
CA
Pe - - - - - - - - -
P 0.7 - 3.3 1.0 - - - - 3.8 .0
AV
Pe - - - - - - - - 1.1 .1
. P 2.9 1.8 5.0 1.1 2.8 2.4 1.7 1.4 1.0 .2
Al
Pe - - - - - - - - -

Como pode ser visto pela Tab. 2, outras dificuldades
foram apresentadas pela professora durante o processo de
discussdo, embora de forma menos . freqiiente e mais esporadica do
gue as antériormente mencionadas.

O primeiro aspecto a ser comentado sobre as Falas
Descritivas refere-se & alta freqiiéncia e constancia da subclasse
Descrever em contraposigio & subclasse Indicar Dificuldade.

Apesar da situagio profissional adversa vivida por essa

professora, seja pela precariedade dos recursos da instituicdo a

gual estava vinculada, seja pela grande dificuldade de
aprendizagem dos alunos sob sua responsabilidade, houve uma

freqiiéncia relativamente baixa de Indicar Dificuldade.
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Levantamos duas'possiveis explicagdes para justificar
esses resultados. Enm primeird lugar, podemos supor que as agdes
da pesquisadora ~durante o processc interative n3o tenham
possibilitado a maior ocorréncia desse tipo de acgdo verbal da
professora, dado que seu interesse era, principalmente, para o
relato das agbes pedagbdgicas. Em segundo lugar, podemos dizer que
a baixa fregliéncia de indicar dificuldades pela professora tenha
sido resultaﬁte de seu maior interesse em analisar suas acdes de

ensino do que em buscar solugbes mais imediatas &s dificuldades

encontradas pois, se assim o fosse, isto certamente a teria
levado a um relato mais freqgiiente das mesmas.

Outro &aspecto a ser destacado em relacd3c as Falas
Descritivas da professora‘ diz respeito & diminuicdo das
referéncias feitas a comportamento dos alunos, seja em termos
descritivos (Tab. 1, Az), seja ao indicar suas dificuldades para
controla-los (Tab. 2, Ai). Considerando que esse contetdo estava
principalmente relacionado a comportamentos inadequados, podemos
supor gue a professorartenha passado a controlar de forma mais
efetiva esses padrdes ao longo do processo de discuss3o com a
pesquisadora.

Essa suposigdo ganha forca ao notarmos as mudangas nas
atribuigdes feitas A ocorréncia de tais comportamentos. Se nunm
primeiro momento as Jjustificativas apresentadas eram para
fatores extra sala/escola, com o decorrer das sessdes passou a
justificar esses comportamentos mais em fungado das situacdes
intra sala de aula e s préprias acdes de ensino

Aspecto interessante a ser comentado, também, diz
respeito ao aumento na explicitacio de cbjetivos ao descrever
procedimentos de ensino.

Concordando com a crenga comumente aceita por grande
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parte dos educadores, de que a explicitagdo de objetivos de
ensino auxilia o professor a aperfeicoar e racionalizar seu
trabalho pedagdgico, talvez possamos dizer que a professora enm
questao, ao indicar mais freqiientemente objetivos de ensino,
tenha adquirido condigdes mais favordveis para aprimorar sua
pratica docente. |

A nosso ver, o aspecto mais interessante a ser
considerado, ao analisarmos as Falas Descritivas da professora,

refere-se as mudangas qualitativas nos procedimentos de ensino

implementados no decurso do processo interativo.

Para identificagdo dessas mudancas, realizamos uma
andlise detalhada dessas falas em trés sessdes de discussio (22,
52 e 82%). A escolha dessas sessbes Jjustifica-se pelo fato de
representarem diferentes etapas do processo interativo.

Essa andlise permitiu-nos verificar que no inicio da
interag¢do com a pesquisadora a professora desenvolveu agdes
pedagbégicas que indicam a adesio a formas mais tradicionais de
ensino no qual o professor assume um estilo predominantemente
expositivo e informativo, prevalescendo o desenvolvimento de
atividades que ndo incentivan o.aluno a pensar e a participar
ativamente do processo ensino-aprendizagem.

Uma sondagem ao quadro geral da semana referente a 22
sessao analisada fortalece essa suposicdo, na medida em que
verificamos que para o desenvolvimento das atividades a
professora recorria muito.freqﬁentemente a0 dguadro negro, assim
como & realizagdo excessiva de «cépias e de exercicios
mimeografados por parte dos alunos.

Por outro lado, ao realizarmos o mesmo tipo de analise
na 5> e 82 gessdes analisadas, verificamos uma tendéncia da

professora para se desviar dessas prescrigdes tradicionais,
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desenvolvendo, com maior freqiliéncia, atividades que exigiam um
papel mais ativo dos alunos, tais como: realizacdo de tarefas em
grupo, dramatizacgdes, elaboragido de estérias individuais e en
grupo, construcgio de matefiais didaticos pelos alunos, etc.

0 dltimo aspecto a ser comentado em relagdo as Falas
Descritivas refere-se A baixa freqﬁéncia'de emissbes dessa classe
e respectivas subclasses pela pesquisadora.

Como ja& mencionamos anteriormente, esse resultado pode

ser compreendido pelo papel desempenhado por cada participante na

interagdo. Entretanto, parece-nos importante justificar a baixa
freqliéncia de descrever conceitos (Tab. 1, CT) para que nio se
suponha que a pesquisadora tenha utilizado poucos subsidios
tedricos para fundamentar suas andlises durante o processo de
discussdo com a professora.

Como ndo tinhamos a pretensdo de "transmitir" conceitos
tedricos mas sim utilizd-los ao explicar/propor/avaliar as agoes
da professora, essa classe de conteldo esteve mais fregiientemente
relacionada a outras classes de agdo verbal da pesquisadora.
Dessa forma, os conceitos tedricos sé apareceram em forma
descritiva nas situagSes em que a professora demonstrou nio

té-los compreendido.

5.2.1 2 ~ Falas Avaliativas
0 conjunto das Figs. 5, 6, 7, 8, e 9 apresenta as
freqiiéncias relativas de cada subclasse das Falas Avaliativas da
professora e.pesquisadora, e as Tabs. 3, 4, 5, 6 e 7 apresentan
as freqléncias relativas dos contelidos relacionados a essas
subclasses, respectivamente.
Ao obﬁerVarmos as Figs. 5 e 6, onde estdo indicadas os

resultados encontrados para as subclasses Avaliar positivamente,
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com justificativa e Avaliar positivamente, sem justificativa,
notamos que as avaliagdes positivas da pesquisadora foram mais
freqilentes do gue as da professora, sejam elas com justificativa

ou sem justificativa.

FALAS AVALIATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
AVAUAR POSITIVAMENTE COM JUSTIFICATIVA
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FALAS AVALIATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
AVALAR POSITIVAMENTE SEM JUSTIFICATIVA
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A andlise dessas figuras (5 e 6) permite-nos dizer
ainda gque, enquanto as avaliagdes positivas com justificativa
aumentaram de fréqﬁéncia ao longo das sessdes, tanto para a
professora come para a pesguisadora, © mesmo nd3o ocorreu com as
avaliagdes positivas sem justificativa gue se mantiveram
relativamente estédveis para a pesquisadora (com excessio feita a
52  sessio ahalisada) e diminuiram de freqgiiéncia para a
professora.

Na Tab. 3 estdo apresentados os resultados das clésses
de conteddo relacionadas & subclasse Avaliaf positivamente, com

justificativa das participantes nas nove sessdes analisadas.
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Tabela 3 - Freqiiéncia relativa das classes de conteiido referentes
a4 subclasse Avaliar Positivamente com justificativa
(FAI} de P e Pe.

Sessio a a a a a a Médi a
12 22 32 4- 52 62 77 g: 92 -
Conteudo . X %
P - ] - 2.8 3.0 - 0.9 1.6 1.8 1.0 .2
E1 Pe 4.1 6.6 7.2 6.5 7.1 5.2 6.6 7.2 7.5 4
P - - - 1.0 1.1 - 0.8 . - - .3
EZ Pe 1.6 0.9 o.9 - - 1.0 0.9 3.6 1.1 W1
P - 0.9 - - - - - - - 1
A
1 Pe - - - - - 1.0 - - - .1
P - 1.7 2.5 3.0 1.1 1.9 1.6 2.6 6.7 .3
A
2 Pe - - - - - 1.0 - - - .1
P - - - - - - - - -
AV
Pe 0.8 - - - 1.2 2.1 - - 2.1 .7
P - - - - 1.1 - - - - L1
Al
Pe 3.2 1.8 4.5 10. 4 1.2 2.0 3.8 8.4 4.3 .4

Alguns resultados merecem ser destacados éuando
examinamos essa tabela. Em primeiro lugar, notamos que enquanto o
conteldo das avaliagdes positivas com justificativa da professora
referiu-se, na maior parte das sessdes e com freq éncia maior, a
desempenho dos alunos (Aa),o conteﬁ@o desse tipo de avaliacédo
pela pesquisadora relacionou-se, fundamentalmente, as agdes da
professora, seja Aaquelas Trelatadas como ocorridas na situacao
escolar, principalmente sobre procedimentos de ensino (E1)’
seja &aquelas apresentadas no decorrer das discussdes com a

pesquisadora (AI).
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Na Tab. 4 est3dc apresentadas as freqiiéncias relativas
referentes aos conteldos relacionados & subclasse. Avaliar
positivamente sem justificativa mencionados pela professora e

pesquisadora durante as discussdes realizadas.

Tabela 4 - Freqiiéncia relativa das classes de conteiido referentes
a subclasse Avaliar Positivamente sem justificativa
(FAa; de P e Pe.

Sessao a a a a a a . a Médi
, 12 22 32 42 52 62 72 g2 92 ol
Conteydo X %
P 0.7 0.9 - - - 0.9 1.6 1.7 - 0.6
E
i Pe 2.5_ 2.8 3.6 1.3 5.9 3.2 3.8 3.6 4.3 3.4
P - - - - - - - - - -
E -
2 Pe - - - - - - - 1.2 1.1 c.3
P - - 0.8 - - - - - 1.0 0.2
A
1 Pe - - - - - - - - - -
P - 0.9 0.8 4.0 2.2 0.9 o.8 - - 1.1
A
2 Pe - - - - 2.3 - - - 1.1 .4
p - - - - - - - - - -
AV
Pe - - 0.9 - - - 0.9 - - 0.2
P 1.4 3.8 - - 1.1 0.9 - - - 0.8
Al
Pe 0.8 3.7 2.7 1.3 4.7 1.0 1.9 2.4 - 2.1

0s resultados déssa tabela indicam, & semelhanca dos
apresentados na Tab. 3, o sequinte: desempenho dos‘alunos (AQ
foi o conteGdo mais fregiientemente citado pela professora, assim
como procedimentos de ensino (A1) e afirmagdes do interlocutor
(AI) foram os donteﬁdos‘ mais mencionados pela pesquisadora ao
fazer avaliagbes positivas sem justificativa .

Pelas Figs. 7 e 8,' gue apresentam os resultados

referentes as subclasses Avaliar negativamente com justificativa

e Avaliar negativamente sem justificativa, podemos verificar
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uma nitida diferenga entre pesquisadora e professora quanto &
emissdo dessas subclaéses. Enquanto a pesquisadora teve
freqgliéncia zero ou proximo a zero para essas subclasses, a
professora apresentou freqiiéncias mais écentuadas, principalmente

para as avalia¢des negativas com justificativa.

FALAS AVALIATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
AVALIAR NEGATIVAMENTE COM JUSTIFICATIVA
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, FIG. 7
—— PROFESSORA  —— PESQUISADORA
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FALAS AVALIATIVAS
FREQUEMCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
AYALIAR NEGATIVAMENTE SEM JUSTIFICATIVA
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FIG. 8
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Ao compararmos as curvas representativas dessas duas
subclasses da professora (Figs 7 e 8), notamos que avaliacgdes
negativas com justificativa foram mais freglientemente emitidas do
que avaliacBes negativas sem justificativa, embora observemos uma
diminuig8o da primeira na dltima sessdo analisada.

Quantoe as avaliagdes negativas sem justificativa
emitidas pela professora (Fig. 8), além de sua baixa fregqiiéncia,
verificamos uma instabilidade em sua ocorréncia durante o
processo, principalmente se considerarmos a 42, 5% e 72 sessdes.

As Tabs. 5 e 6 indicam as freqiiéncias relativas dos
conteldos relacionados as subclasses Avaliar negativamente, com
justificativa e Avaliar negativamente, sem justificativa,

respectivamente.
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Tabela 5 - Fregiiéncia relativa das classes de conteido referentes
a4 subclasse Avaliar Negativamente com justificativa
(FAS) de P e Pe.

Sessao a a a a a a a Méd
’ 12 22 32 42 52 62 72 g2 92 cdia
Conteddo . X %
P 2.9 g.9 0.8 5.0 6.6 3.8 3.2 6.. 0 1.0 3.6
E
1 FPe 0.8 - 0.9 - - 1.0 - - - .3
p - - - - - ! - - - - -
E
2 Pe - - .9 - - - - - - 0.1
P - 0.9 - 1.0 - - 2.4 - - 0.5
A
1 Pe - - - - - - - - - -
P 1.4 2.6 0.8 3.0 1.1 0,9 1.6 1.7 - 1.5
A
2 Pe| - - - - - - - - - -
P - - - - - - 0.8 - - 0.08
A
3 Pe - - - - - - - - - -
P 1.4 2.6 Q.8 - - 2.8 1.6 g.9 - 1.1
CA
- Pe| - - - - - - - - - -
P .7 1.7 4.1 3.0 3.3 6.6 3.2 5.2 1.9 3.3
AV
Pe - - - - - - - - - -

Tabela 6 - Freqiiéncia relativa das classes de conteﬁ§o referentes
a subclasse Avaliar Negativamente sem justificativa

(FAé) de P e Pe.

’ a a a Média
Sessao) 42 22 32 4l 52 62 72 g2 g2 =
Contevdo
i 1.4 0.9 1.6 - - 0.9 3.2 0.9 1.0 1.1
A bl bl - - - -
2 Pe - - - -
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O exame dessas tabelas permite-nos dizer que o foco de
atengdo da professora, ao fazer avaliagbdes negativas, foi para
procedimentos de ensino (Tab. 5, El), desempenho dos alunos (Tab.
5 e 6, Az) e para acgdes/verbalizacdes de/com membros‘da/extra
escola (Tab. 5, AV).

Na Fig. 9 estdo representadas as curvas referentes a
subclasse Avaliar positivamente com ressalvas da profeésora e da
pesquisadora e, conforme podemos verificar, essa subclasse foi

emitida numa freqiiéncia baixa para ambas as participantes. Além

disso, notamos que essas curvas apresentam nitidas oscilagdes, o

gue indica instabilidade na ocorréncia de falas dessa natureza.

FALAS AVALIATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
AVALIAR POSITIVAMENTE COM RESSALVAS
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Pela Tab. 7, onde estdo apresentadas as freqgliéncias dos
contetidos relacionados A& subclasse Avaliar positivamente con
ressalvas, podemos notar que os resultados foram similares para
oS conteﬁdos referidos, com leve destague a procedimentos de

ensino (E) e afirmacgdes do interlocutor (AI) para a

pesquisadora.

Tabela 7 - Freqﬁéncia relativa das classes de conteldo referentes
4 subclasse Avaliar Positivamente com ressalvas (FA )
5

de P e Pe.
Sessdo 1&3 ' 23 3a 4-3 5a 6a ,7a a a Média
Conteudo " B - 8- 9- X %
P - - 0.8 - 1.1 - - 0.9 - 0.3
E
1 Pe| - 0.9 - 1.3 2.3 2.1 - 1.2 - 0.9
P - - - - - - - - - -
E
2 Pe| - 0.9 - - - - - 1.2 - 0.2
p - - - - - 0.9 - - - 0.1
AV
Pe| - - - - - 1.0 - - - 0.1
P - - - - - 0.9 - - - 0.1
Al
Pe| 0.8 0.9 - - - 1.0 0.9 - 3.2 0.7

0 primeiro aspecto a ser discutido a partir dos
resultados descritos anteriofmente refere-se a diferenga entre
professora e pesquisadora guanto & natureza das avaliagdes
apresentadas durante o processo de discussdo. Enguanto a
pesquisadora apresentou maior quantidade de avaliagdes positivas
do gque negativas, situagdo inversa ocorreu. para a professora
cujas avaliagdes negativas foram bem mais frequentemente
apresentadas.

Pudemos verificar ainda, gue as avalia¢des negativas da

professora'foram principalmente para suas acdes pedagdgicas, para

desempenhoc dos alunos e para agﬁes/verbalizagées de membros da

escola (Tab. 5 e 6).
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As avaliacgdes negativas da professora para
procedimentos de.ensino‘(Tab- 5, El) se, por um lado,.talvez
possam indicar insatisfacdo desta com sua pratica docente,
sugerem, por outro, gque a mesma teria disponibilidade para
revé-la a fim.de adequar suas agdes de ensino as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

Podemos compreender a alta fréqﬁéncia de avaliacgdes
negativas emitidas pela professora para. desempenho dos alunos

(Tabs. 5 e 6) ao considerarmos as grandes dificuldades de

aprendizagem gue esses apresentavam no inicio deo ano 1letivo.
Torna-se oportuno lembrarmos aqui que uma das motivagdes da
professora para procurar nossa ajuda foi o fato de lhe ter sido
atribuida uma classe de alunos que, em sua maioria, era composta
por repetentes.

| Entretanto, é interessante mencionarmos que as
avaliagdes positivas do desempenho dos alunos tiveram um aumento
considerivel (Tab. 3, Az), principalmente ao observarmos sua
freqliéncia na (ltima sessio analisada. Esse resultado pode ser
indicativo de que a professora, durante o processo de discussio
com a pesquisadora, nd3o sé tenha procurado. adequar suas agdes
pedagdgicas, mas que as mesmas estariam sendo mais efetivas para
garantir as mudangas esperadas no desenvolvimento dos alunos.

Merece destaque adui & recorréncia de avaliacdes

positivas sobre procedimento de ensino da professora nas Gltimas
sessbdes do processo interativo (Tab. 3, Elj. Apesar da baixa
freqliéncia de emissdes desse tipo de avaliagéo, esse resultado
pode sugerir que a professora tenha se tornado mais confiante nas
agbes de ensino implementadas, principalmente pelos resultados
observados no desempenho dos alunos.

A alta freqliéncia de avaliacées negativas para as
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agbes/verbalizagbes de/com membros da/extra escola (Tab. 5, AV},
um dos conteldos que mais foi destacado nesse tipo de avaliaciao
pela professora, pode ser explicada pelas concepg¢des divergentes
sobre a pratica profissional entre ela e os demais membros da
escola, principalmente com relacdo aos psicbélogos. Criticas
contundentes foram apresentadas pela professora, em VAarios
- momentos do processc interativo, & apatia, & falta de compromisso

e as concepgdes de ensino ultrapassadas desses profissionais.

Outro aspecto que merece comentdrios diz respeito is

justificativas apresentadas pela professora ao fazer avaliacdes,
sejam estas positivas ou negativas. Ao compararmos as Figs. 5, 6,
7 e 8, pudemos verificar que houve, com o decorrer das sessdes,
um aumento de avaliagbes com justificativa e uma ‘diminuigdo de
avaliagdes sem justificativa. |

Esse aumento talvez possa ser indicativo de uma
complexificagdo nas avaliagdes feitas pela professora nio sé pelo
fato de estar cada vez mais utilizando critérios paré embasar
seus julgamentos, mas, principalmente, porque ao utiliza-los
passa a ter consciéncia sobre as bases em que estdo apoiadas suas
avaliacges.

A alta frequéncia da subclasse Avaliar negativamente,
sem justificativa na 7% sessfio analisada (Fig. 8) poderia
contradizer a suposigdo apresentada anteriormente, o que nos fez
retornar as verbalizaqées da professora nessa sessio. Pudemos,
entdo, constatar que essa alta frequéncia esteve relacionada ao
relato de uma atividade (dramatizacdo),realizada em sala de
aula, com a qual tanto professora como alunos tinham pouca
familiaridade. |

A ocorréncia de avaliagdes fundamentadas supde que haja

clareza, por parte de quem avalia, dos desempenhos esperados
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guando da execug¢do dé tarefas especificas. Sendo assim, o fato de
a professora ndo estar familiarizada com a atividade por ela
desenvolvida, pode sugerir que também ndo tivesse muito claro que
desempenhos esperar de seus alunos, o gque explicaria a maior
ocorréncia de avaliagdes sem justificativa nessa sessao.

Quanto &s avaliagdes positivas da pesquisadora, podemos
dizer que os resultados dessas acdes verbais sio condizentes con
os objetivos almejados ao planejar o procedimento de coleta de

dados: levar a professora a analisar sua pratica docente e propor

solugdes aos problemas encontrados/relatados, na medida em que
procedimento de ensino, propostas apresentadas e relacgdes
estabelecidas foram os contelddos que receberam mais feedbacks

positivos da pesquisadora.

5.2.1.3 - Falas Reguladoras do Didlogo

0 conjunto das Figs 10, 11, 12, 13 e 14 apresenta os
resultados de cada subclasse das Falas Reguladoras do Didlogo da
professora e pesquisadora, e as Tabs. 8, 9, 10, 1l1l,e 12 as
freqiiéncias relativas dos conteldos relacionados a essas
subclasses, respectivamente,

Os resultados obtidos para a subclasse Indicar
Compreensédo/Incompreensdo, e que estdo apresentados na Fig. 10,
indicam fortes oscilagdes na ocorréncia dessa subclasse, tanto
para a professora como para a pesquisadora, tendo sido emitidas

com maior freqiliéncia por esta dltima.
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rALAS REGULADORAS DO DIALOGO
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
INDICAR COMPREENSAQ/INCOMPREENSAC
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Pela Tab. 8, que indica as freqiiéncias relativas dos

contelGdos das agdes verbais das participantes relativos & Indicar

Compreensdo/Incompreensdo, notamos dgue apenas uma classe ' de

contelido foi referida em relagdo a essa subclasse: Indicar

Compreensdo/Incompreensdo sobre afirma¢des do Interlocutor (AI).

Tabela 8 - Freqgiiéncia relativa das classes de conteldo referentes

4 subclasse Indicar Compreensioc/Incompreensio (FRDll
de P e Pe.
Sesséo 1:3 23 35 43 5&: 63 72 83 g2 Mf‘dia
Conteudo X %
P 5.0 3.8 0.8 - - 1.9 3.2 - 2.0 1.8
Al Pe - 3.7 1.8 1.3 7.1 3.1 1.9 6.0 6.4 3.5

0 fato de termos incluido na mesma subclasse falas que

indicam compreensido e incompreensdo, em funcdo de sua baixa
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fregliéncia, levou-nos a retomar os protocolos para verificarmos
se havia predomindncia de uma delas. Por essa sondagem, pudemos
constatar que das 15 emissdes pela professora dessa subclasse
durante o processo, indicar incompreensdo ocorreu apenas uma vez,
estando relacionada essa emissdo & proposta apresentada pela
pesquisadora sobre agdes disciplinares a serem implementadas.
Quanto & pesquisadora, observamos que as indicagdes de
incompreensdo foram . maiores do quer as da professora e

referiram-se, principalmente, a ac¢des de ensino relatadas.

Entretanto, pudemos verificaf que com o decorrer do processo de
discussdo, houve um aumento nas indicagdes de compreensdo e uma
diminuigdo nas indicagées de incompreensio pela pesquisadora,
excetuando-se a Ultima sessdo analisada onde as compréensées e
incompreensdes apresentaram freqiiéncias similares.

Situagdo inversa & da Fig. 10 pode ser verificada ao

analisarmos a Fig. 11, onde estdo representadas as freqiiéncias

FALAS REGULADORAS DO DIALOGO
: FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
INDICAR CONCORDANCIA /DISCORDANCIA
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FIG. 11
— PROFESSCORA =+ PESQUISADORA
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relativas das Indicagbes de Concordancia/Discordancia da
professora e da pesquisadora, pois notamos que além de ter sido a
professora a que apresentou mais emissdes dessa subclasse
houve, também, maior regularidade nas curvas que a representam e
aumento de freqgliéncia para ambas as participantes.

A Tab. 9, onde estdo apresentadas as freqliéncias
relativas dos conteldos reléqionados a Indicar
Concordancia/Discordéancia, mostra-nos gue, & semelhangca do

ocorrido para a subclasse Indicar Compreensdo/Incompreensio, a

Gnica classe de conteido mencionada foi afirmag¢des do

interlocutor (AI).

Tabela 9 - Freqiiéncia relativa das classes de contedido Feferentes
a subclasse Indicar Concorddncia/Discordéncia (FRD )

de P e Pe.
a & a a a a a Media
Sessdof 42 22 . 32 42 52 62 72 g2 92 ca
Conteudo X%
) P T. g .5 8.2 10.0 7.6 17.0 12.8 6.9 16,3 10.7
Al Pe 1.5 1,8 7.2 10. 4 5.8 9.5 5.6 13.2 8.6 7.1

O mesmo tipo de  sondagem feita para Indicar
Compreensao/Incompreensio foi realizada para Indicar
Concordancia/Discordancia, dado gque também foram incluidas na
mesma subclasse. Pudemos, ent3o, constatar que somente a
professora apresentou discordéncias,em apenas duas ocasifes, e
que estas referiram-se a proposigdes da pesquisadora para que a
professora pudesse interagir com menos animosidade com os membros
da escola.

Quanto & subclasse Recolocar, cuja inclusfo no sistema
classificatdério teve por objetivo principai averiguar se a

professora se limitava a reproduzir os comentdrios, proposicdes
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ou avaliacdes da pesquisadora, podemos perceber, ac examinarmos a
Fig. 12, que a fregliéncia maior foi para a pesquisadora do que

para a professora.

FALAS REGULADORAS DO DIALOGC
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE

RECOLOCAR
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Pela Tab. 10, gue apresenta os resultados dos conteddos
relacionados a essa subclasse (Recolocar), notamos gue todas as
falas da professora referiram-se a uma Gnica classe de contetdo
que foi éfirmaqées do Interlocutor (AI); Apesar disso, observamos
variagdes nos tipos de recolocagdes apresentadas por ambas as

participantes. Enquanto a pesquisadora recolocou com maior

freqiiéncia propostas apresentadas anteriormente, em geral de sua
prdopria autoria, recolocar relacdes estabelecidas pela

pesquisadora foi mais freqlientemente citado pela professora.
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Tabela 10 -~ Freqiiéncia relativa das classes de contefido referentes

& subclasse Recolocar (FRD3) de P e Pe.

Sessao a a a a a a 2
‘ 12 22 32 42 52 62 72 82 92 Medta
Centetudo X %
P 3.6 - 2.4 3.0 - 2.7 2.4 4.3 3.9 2.5
Al
Pe 6.6 5.6 g.9 6.5 5.9 6.3 9.2 6.0 8.7 7.2

Nas Figs. 13 e 14 estao aprésentados os resultados das

acdes verbais das participantes relativos 4&s subclasses

Solicitar Esclarecimentos e Solicitar Informagdes,
respectivamente.
FALAS REGULADORAS DO DIALOGO
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
SOLICITAR ESCLARECIMENTO
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FALAS REGULADCRAS DO DIALOGO
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
SOLICITAR INFORMACAQ
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Ao examinarmos simultaneamente essas figurés, podemos
notar diferencas marcantes entre os resultados da profeésora e da
pesquisadora, pois enguanto esta Gltima apresentou freéﬁéncias
elevadas para as duas subclasses, as emissdes da professora foram
proximas a zero.

Outro aspecto a ser destacado ao coﬁpararmos as Figs.
13 e 14 & guanto & situagdo inversa no comportamento das curvas
representativas dessas subclasses, ou seja, aumento de freqiiéncia
para as solicitacgdes de esclarecimento e diminuigéd para as
solicitagdes de informagdao da pesquisadora.

0 exame da Tab. .11, gue apresenta as freqgiiéncias
relativas dos contelidos das agdes verbais da pesquisadora
referentes & subclasse Solicitar Esclarecimento, permite-nos

verificar que tais solicita¢bes foram principalmente para

procedimentos de ensino (E1)'
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Tabela 11 - Fregiiéncia relativa das classes de conteiido referentes

a4 subclasse Solicitar Esclarecimento (FRDA) de P e Pe.

Sessao a a a a 5
12 22 32 42 52 62 72 g2 92 Medla
Centeudo X %
P - - - - - - - - - -
E
1 Pe 7.4 _5.6 6.3 11.7 B.2 3.1 3.7 9.6 11.8 7.5
P - . - - - - - - - - -
A
1 Pe - - - 3.9 - - - - 1.1 0.6
P - - - - - e - - - -
A
2 Pe - - - - - - - - 2.1 0.2
P 0.7 - - - - - - - - 0.07
cT
Pe 0.8 - - - - - - - - 0.068
P - - - - - - - - - -
CA
Pe| - - 0.9 - - - - - - 0.1
P - - - - - - - - - -
Al
Pe 1.6 1.9 - - 1.2 4.2 7.6 4.8 1.1 2.5

Também  mereceram certo destaque por parte da

pesquisadora as solicitagdes de esclarecimentos para afirmagdes
do interlocutor (AI) e que se referiram, principalmente, a
propostas apresentadas pela professora.

As poucas solicitag¢bes de esclarecimento da professora
foram, exclusivamente, para conceitos tedricos utilizados pela
pesgquisadora.

Quanto aos contelGdos relacionados & subclasse Solicitar
Informagdo, cujos resultados estdo indicados na Tab. 12,
observamos gque, semelhante a Solicitar Esclarecimento, a maior
quantidade de sdlicitagées de informagdo pela pesquisadora
foipara procedimentos de ensino implementados pela professora
(El). Afirmagdes do interlocutor (AI) e agdes/verbalizagdes
defcom membros da/extra escola (AV) foram també&m recorrentes na
‘maior parte das sessbes, apesar de suas freqiiéncias ndo terenm

sido t&o expressivas como as de procedimentos de ensino.
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Tabela 12 - Freqiiéncia relativa das classes de contetdo referentes
4 subclasse Solicitar Informagido (FRDS) de P e Pe.

Sessa a a a a a 6 |
il N & 22 37 4 52 62 72 g2 9% | Madie
Conteudo . X %
P 0.7 0.9 0.8 1.0 - - - - - 0.4
E
1 Pe| 5.8 6.6 2.7 6.5 5.9 7.4 5.7 4.8 3,2 5.4
P - - - - - - - - - v
E
2 Pe| 0.8 0.9 0.9 - 1.2 - 2.8 - - 0.7
P - - - - - - -— - - -
A
1 Pe| - 1.9 - 2.6 1.2 1.0 - - - 0.7
P - - - - - - - - - -
A
2 Pe| - 0.9 - - - - - - - 0.1
P - - - - - - - - - -
CA
Pe| 2.5 0.9 - - 1.2 1.0 - - - 0.6
p - - - - - - - - - -
AV
Pe| 0.8 1.9 1.8 - 1.2 1.0 3.7 2.4 1.1 1.5
P - - - - - - - - - -
Al
Pe| 4.9 2.8 0.9 - - 3.2 2.8 - 2.1 1.8
Solicitacgdes de informacgéao sobre referéncias

bibliograficas foram as fGOnicas emissdes relativas a essa
subclasse de acgdo verbal pela professora, e sd® apareceram nas
quatro primeiras sessdes do processo interativo.

Uma comparagdo entre as cinco figuras anteriormente
apresentadas (Figs. 10, 11, 12, 13 e 14) permite-nos verificar
que a subclasse que mais se destacou para a professora, em
relagdo Aas Falas Reguladoras do Dialogo, foi Indicar.
Concordancia/Discordancia, e para a pesquisadora foi Solicitar
Esclarecimento. As demais subclasses foram pouco emitidas pela
professora, principalmente Solicitar Esclarecimento e Socilitar
Informacdo que tiveram fregiiéncia lzero na majior parte das

sessdes.

Um aspecto a ser comentado diz respeito &s poucas
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discordahcias da professora e que se referiram a propostas
apresentadas pela peéquisadora sobre formas mais amistosas de
interacdo com o0s demais membros da escola. A resisténcia da
professora para aceitagdo de tais propostas reforga, de algum
modd, nessa suposigdo posta anteriormente sobre possiveis
dificuldades de relacionamentos interpessoais no &mbito daquela
instituicdo de ensino.

Por outro lado, a baixa ocorréncia de incompreensdes e

discordancias entre as participantes, como j4 apontado

anteriormente, leva-nos a deduzir que houve um bom fluxo
comunicativo entre aé mesmas durante o processo interativo.

Outro resultado que merece comentdrio refere-se a maior
fregiiéncia de emiséées da subclasse Recolocar pela pesqguisadora
do que pela professora.

Esse resultado talvez possa ser entendido como unm
indicador de que a professora teve um papel ativo na construcio
de conhecimentos durante o processo de discussio. Caso contrario,
teriamos, possivelmente, encontrado uma alta freqﬁéncia dessa
subclasse para a professora.

Como vimos anteriormente, a freqgiiéncia mais elevada das
recolocagdes feitas pela pesquisadora referiram-se as suas
proprias proposicdes. Isso talvez se justifique pelo seu cuidado
ém assegurar a compreensao, por parte da professora, do que lhe
estava sendo proposto.

Nao podemos descartar, contudo, a possibilidade de
interpretar tal resultado como revelador da expectativa da
pesquisadora de que suas proposicdes fossem tomadas como
prescrigdes pela professora; Entretanto, wuma andlise mais

minuciosa do contefido das falas da pesquisadora referentes a essa

subclasse, permite-nos dizer que se tal expectativa controlou
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suas agdes nas sessdes iniciais, isso foi se modificando no
decorrer do processo.interativo na medida em que houve diminuicgio
de recolocar propostas e aumento de recolocar relagdes
estabelecidas pela professora, apesar da predomindncia da
primeira.

A baixa - freqﬁéncia das subclasses Solicitar
Esclarecimentoc e Solicitar Informac3o pela professora, como
indicado nas Figs. 13 e 14, pode ser justificada, assim como o

fizemos anteriormente para as Falas Descritivas da professora e

Falas Provocativas da pesquisadora, pelo papel desempenhado por
cada uma das participantes nas discussdes.

Enguanto & professora cabia _descrever/relatar as
situagbes de ensino experienciadas, fazer solicitacgdes de
esclarecimentos e informagdes eram a¢des verbais esperadas da
pesquisadora. A medida que informacdes fornecidas pela professora
fossem ampliadas e esclarecidas, melhores condi¢des teriam as
participantes para realizar andlises mais completas sobre as
questdes de ensino-aprendizagem colocadas.

Uma possivel explicagdo para a alta freqiéncia de
solicitagdes de esclarecimento da pesquisadora para procedimento
de ensino (Tab. 13, E1) seria o fato de que tais acgdes verbais
foram utilizadas pela mesma como estratégia complementar as suas
Falas Provocativas, pois colocar a professora diante da
necessidade de realizar descrigdes mais claras e precisas de
agdes propostas/implementadas é, naturalmente, condigdo
facilitadora para andlises subseqiientes.

Finalmente, duas interpretacdes parecem-nos plausiveis
para justificar a extingdo das solicitagdes de referéncias
bibliograficas por parte da professora. Se, por um 1lado, esse

resultado pode ser indicativo de maior auto-confianga sobre suas
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agbes de ensino, por outro, demonstra a perda de interesse da

mesma em buscar subsidios tedricos & sua pratica docente.

2.1.4 - Falas Provocativas

Nas Figs. 15, 16, 17 e 18 estdc apresentados os
resultados referentes &s subclasses das Falas Provocativas da
professora e pesquisadora, e nas Tabs. 13, 14, 15 e 16 as
freqiiéncias relativés das classes de contetdo relacionadas a

essas subclasses, respectivamente,.

Pela Fig. 15, qué apresenta ags freqiiéncias da
subclasse Indagar, notamos uma nitida diferenca entre professora
e pesquisadora quanto'é emissio dessas agbes verbais. Se, para a
pesquisadora, apresentar indaga¢des & professora foi freqgiliente e
constante, o mesmo nao ocorreu com a professora para guem essas

agdes sb6 apareceram na 8- sessio e com uma fregliéncia muito

baixa.

FALAS PROVOCATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
INDAGAR
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Observando ainda essa figura, podemos perceber que
houve uma diminui¢do de indagagdes da pesquisadora ac longo do
processo interativo.

A Tab. 13, que indica as freqiiéncias relativas dos
contelGdos das falas das participantes referentes & subclasse
Indagar, permite-nos dizer que as indagagdes da pesquisadora
foram principalmente para procedimentos de ensino implementados
e/ou propostos pela professora (Ely, enquanto as poucas enmissodes

dessa subclasse pela professora foram para afirmagdes do

interlocutor (AI), mais especificamente para as propostas

apresentadas pela pesquisadora.

Tabela 13 - Freqiiéncia relativa das classes de conteiido referentes
4 subclasse Indagar (FPR ) de P e Pe.

Sesséo a a a a a a a a a Meédi
12 22 a a a a a a a €dia
Conteudo 3 4 5 6 7 8 9 X %

P - - - - - - - - - -

E

1
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Quanto & subclasse Questionar,.cujos resultados estiao
representados na Fig. 16, podemos verificar gque tanto a
professora como a pesquisadora apresentaram baixa fregiiéncia
dessas agdes verbais, com oscilagdo constante entre as diferentes

sessdes analisadas.

FALAS PROVOCATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE

QUESTIONAR

- 2™

- MA

SESSOES

F1G. 16
- PROFESSORA  —+— PESQUISADORA

Pela Tab. 14, onde estdo apresentadas as freqgiiéncias
relativas dos conteldos mencionados pelas participantes ao
fazerem questionamentos, verificamos gque nenhum desses conteidos
obteve destaque, com excecdo feita a afirmagdes do interlocutor
(AI), que fol apresentado com maior freqiiéncia pela pesquisadora

na 9- sessdo analisada.



107

Tabela 14 - Fregqiiéncia relativa das classes de conteiido referentes
4 subclasse Questionar (FPRz) de P e Pe.

Sessdo) 42 52 32 42 52 62 72 g2 g2
Conteudo
p 0.7 - - - - 0.9 - - -
E
1 Pe 0.8 1.8 0.9 - - - 1.8 - - Q.
P - - 0.8 - - - - - - 0.08
AV -
Pe - - - - - - - - -
P - - 0.8 - - - 0.8 - - 0.2
AT
Pe 0.8 - - - 1.2 - - - 4.3 0.7

Por uma sondagem feita aos gquestionamentos dessa
sesséo; pudemos verificar que estes referiram-se, principalmente,
as relagbes estabelecidas pela professora sobre
agdes/verbalizagdes de/com membros da/extra escola.

Os resultados obtidos para a subclasse Solicitar

Avaliagdes, que estdo indicados na Fig. 17, mostram-nos que falas

FALAS PROVOCATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
SOLICITAR AVALIACAD

- omAamTm
[
H

e I al al LE =

o

SESSCES

FiIG. 17
——— PROFESSORA  ~+ PESQUISADORA
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dessa natureza foram apenas emitidas pela pesquisadora. Além
disso, notamos que sua freqliéncia fol diminuindo no decorrer das
discussfes entre as participantes.

Na Tab. 15, onde estdo indicados o0s resultados obtidos
guanto aos conteudos relacionados & subclasse Solicitar
Avaliagdes, observamos gque as solicitagbes de avaliagio da
pesquisadora estiveram principalmente direcionadas a desempenho
dos alunos (Az), para afirmagbes do. interlocutor (AI) e para

procedimentos de ensino (EQ.

Tabela 15 - Freqiiéncia relativa das classes de contefido referentes
4 subclasse SBolicitar Avaliagéo (FPR3) de P e Pe.

N L R
P - - - - - - - - - -
Pe - 1.9 1.8 1.3 - 1.0 2.8 4.8 1.1 1.6
P - - - - - - - - - -
Pe - - - - 2.3 - 1.9 - - 0.5
P - - - - - - - - - -
Pe 0.8 8.5 3.6 6.5 4.7 3.2 1.9 - 1.1 3.4
P - -~ - - - - - - - -
Pe - - - - - 1.0 - ~ - G.1
P - - - - - - - - - -
Pe 4.1 3.7 0.9 - 2.3 4.2 Q.9 - - 1.8

Na Fig. 18 estdo apresentadas as freqiiéncias relativas

da subclasse Solicitar Proposta e, por ela, verificamos que, a
semelhanga do ocorrido para a subclasse Solicitar Avaliacdes,

aquela foi apenas emitida pela pesquisadora.




FALAS PROVOCATIVAS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
SOLICITAR PROPOSTA
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Embora a curva representativa dessas ag¢des verbais
sugira uma tendéncia a diminuicdo, como observado em Solicitar
Avaliagdo, as oscilagdes na 52 e 8% sessdes dificultam afirmacdes
mais categdéricas sobre essa possivel diminuigﬁo.

Quanto aos conteldos relacionados 3 subclasse Solicitar
Proposta, cujos resultados estdo apresentados na Tab. 16, notamos
gque agdes disciplinares (Ez) foi o principal destague nas falas
da pesquisadora e que se caracterizaram por incentivar a
professora a buscar solugbes A&s dificuldades apresentadas para

controlar os comportamentos dos alunos




110

Tabela 16 - Freqiiéncia relativa das classes de contefido referentes

4 subclasse Solicitar Proposta (FPR4) de P e Pe.

] a a a a a Medi
sl 22 3t 42 5% 6> 7° 8° 92 =0
Conteudo X4
p - - - - - - - - - -
E
1 Pe - - - - 1.2 - 0.9 1.2 - G. 4
P - - - - - - - - - -
E
2 Pe 1.6 2.8 2.7 1.3 3.8 1.0 - 3.8 - 1.8

Uma anlise 'comparativa entre oS resultados
apresentados anteriormente e representados nas Figs. 15, 16, 17 e
18, permite-nos dizer que, é.excegéo'da subclasse Questionar,
cujas freqgiiéncias foram muito baixas para ambaé as participantes,
as demais tiveram resultados bem diferentes para a professora e a
pesquisadora, sendo gue a ocorréncia desse tipo de fala para a
professora esteve, na maioria das sessfes, préximo a zero.

Como ja& foi dito na primeira parte deste capitulo, esse
resultado pode ser explicado pela prépria natureza das falas
relacionadas a essas subclasses, cuja fun¢do principal era
instigar o interlocutor a refletir e a apresentar
propostas/solugdes aos problemas colocados.

Ndo podemos deixar de considerar, contudo, que a quase
auséncia de indagagées pela professora (Fig. 15), aliada & baixa
freqiliéncia de solicitagdes, seja de esclarecimentos e informacdes
(Figs. 13 e 14), seja de avaliagbes e propostas (Figs. 17 e 18),
podem ser caracterizadoras de um modo limitado de analisar as
situagdes de ensino-aprendizagem, na medida em gue para fazé-lo a
professora recorria apenas aos conhecimentos j& disponiveis .e
raramente extrapolava as situag¢bes do cotidiano de sua pratica

docente,
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Considerando gue paralelamente ao aumento de indagacdes
sobre objetivos de ensino por parte da pesquisadora, houve um
aumento na identificagdo de objetivos de ensino pela professora,
e que para a fregiiéncia elevada de solicitagdes de avaliagdo da
pesquisadora para desempenho dos alunos, houve um correspondente
aumento dessas avaliagdes pela professora, podemos inferir sobre
um possivel controle reciproco entre as agdes verbais das
participantes durante as trocas interativas.

Tais resultados levam-nos a supor que como as

referéncias da professora se concentraram nas descricdes de seu
cotidiano profissional, as ag¢fes verbais da pesquisadora se
restringiram a esse modo preponderante de analisar da professora
e acabaram por dificultar a extrapolagido e aquisicdo de novos
instrumentais de analise. |

Ao compararmos as curvas que representam as fregqiiéncias
das Falas Provocativas da pesquisadora (Figs. 15, 16, 17 é 18)
observamos, ainda, que as subclasses Indagar e Solicitar
Avaliagdes foram as que mais se destacaram.

Esses resultados sdo justificéveis considerando-se uma
das principais concepgdes por parte da pesquisadora, ao planejar
o procedimento de coleta de dados implementado, sobrg o papel'que
deveria desempenhar no decorrer da interacdo com a professora.
Segundo essa concep¢do, o professor nd3oc deve ser doutrinado ou
treinado a se comportar de maneiras prescritivas, mas instigado a
pensar, a avaliar e a tomar decisdes préprias sobre as situagdes
de ensino em que esté engéjado.

Essa andlise ganha forga ao verificarmos; pelas Tabs.

13 e 15, que os conteiidos relacionados &s Falas Provocativas da

pesquisadora voltaram-se, principalmente, para procedimentos de

ensino implementados e/ou propostos (El) pela professora
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Um resultado, que a nosso ver merece comentdrios, diz
respeito & diminuig¢io de freqgiiéncia da maioria das subclasses
referentes as Falas Provocativas da pesquisadora.

Parece-nos possivel supor, ainda sob a 6tica da
possibilidade de controle reciproco das acgdes verbais das
participantes, que ao perceber mudangas qualitativas nas falas da
professora ao longo do processo, tais como: embasar as avaliacgdes
realizadas, propor e/ou implementar procedimentos de ensino menos

conservadores, a pesquisadora tenha side induzida a essa

diminuicdo, preocupando-se mais em oferecer avaliagdes positivas
a professora, como Jj& apontado na Fig. 5 apresentada

anteriormente, do que em propiciar novas instigacgdes.

2.3 - Falas Proposicionais
Nas Figs. 19 e 20, apresentadas a seguir, estio

indicadas as fregiiéncias relativas da subclasse Propor e Aceitar

FALAS PROPOSICIONAIS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
PROPOR
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Sugestdo/Solicitagdo da professora e pesquisadora,
respectivamente.

Ao procedermos a uma andlise comparativa entre as
curvas representadas na Fig. 19, podemos perceber gque a
pesquisadora apresentou maior gquantidade de proposicdes do gue a
professora durante quase todo o processo interativo.

Por essa figura (19) notamos, ainda, gue houve uma
diminuigdo na fregliéncia de propostas apresentadas pela

pesquisadora ao longo das sessdes e um pequenoc aumento desse tipo

de agdo verbal para a professora, com excessdo feita i dltima
sessdo analisada.

O exame da Tab. 17 permite-nos constatar que as
proposigdes de ambas as participantes referiram-se,

fundamentalmenté, a procedimentos de ensino (EJ.

Tabela 17 - Freqiiéncia relativa das classes de conteiido

referentes & subclasse Propor (FP1) de P e Pe.

Segsdo - a a a a e
’ 12 22 32 42 52 62 72 82 g2 | Media
Centeudo X X%
P 6.5 5.9 3.6 6.0 9.8 4., 7 5.6 7.8 3.8 6.1
- E .
1 Pej18.1 10. 3 8.0 13.0 106.5 15. 8 11. 3 6.0 9.6 11.5
P - - - - - - - - - -
E
2 Pe{ 0.8 2.8 0.9 2.6 2.3 - - - - 1.0
‘ P - - 0.8 - - 0.9 1.6 0.9 - 0.5
AV
Pe| 0.8 1.8 2.7 - - 3.2 2.8 1.2 2.1 1.6

~Quanto & subclasse Aceitar Sugestao/Solicitagdo, cujos -
resultados estdo indicados na Fig. 20, observamos que neste caso
a situagdo foi inversa & da subclasse. Propor, uma vez gue a

freqiiéncia maior de emissdes foi da professora.
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FALAS PROPOSICIONAIS
FREQUENCIA RELATIVA DA SUBCLASSE
ACEITAR SUGESTAC/SOLICITACAD
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P ——rrma
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= PROFESSORA  —— PESQUISADORA

Além disso, verificamos gue houve um aumento desse tipo
de fala da professora e uma radical diminuigdo para a
pesquisadora que deixou de emiti-la a partir da 52 sessio
analisada.

Pela Tab. 18, podemos perceber que as aceitagdes de
sugestio/solicitagdo da professora foram principalmente sobre
procedimentos de ensino (E1) e que as poucas emissdes da
pesquisadora foram para as afirmagdes do interlocutor (AI), cujas
falas referiram-se, em geral, &s solicita¢des da professora para

indicagdo de material bibliografico.
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Tabela 18 - Fregqiiéncia relativa das classes de conteldo refentes
4 subclasse Aceitar Sugestdo (FPE) de P e Pe.

Sessa a a a a a Hedia
°l 12 22 32 42 52 6> 72 8?2 9! 2
Centedde . X%
P 1.4 0.9 3.3 3.0 3.3 2.8 1.6 1.7 &, 7 2.7
E .
1 . Pe| - - - - - - - - - -
P 0.7 - - 1.0 - - - 0.9 1.9 0.5
Al
Pe 0.8 0.4 1.7 0.6 - - - - - 0.4

A semelhanga da andlise realizada para as Falas
Descritivas da professora, o ‘aspacto mais interessante a ser
considerado em suas Falas Proposicionais & quanto &s mudancas
qualitativas observadas em suas proposigdes sobre procedimentos
de ensino.

Isso fol possivel gragas a umé sondagem detalhada das
proposigdes da professora apresentadas nas mesmas sessdes
selecionadas para analisar qualitativamente suas falas

descritivas (22, 52

e 82 sessdes).

Essa andlise permitiu-nos verificar que suas
proposigdes ndo apenas foram se modificando com o decorrer das
discussdes, mas que também a diregdo dessas mudancas foi
semelhante as modificacgdes em suas a¢®es executadas.

Outro aspecto importante a ser considerado diz respeito
& maior independéncia e embasamento da professora ao fazer
proposicdes. Se nas sessdes iniciais as inovacgdes
propostas/executadas se atinham - aquelas apresentadas pela
pesquisadora, observamos que com o decorrer do processo de
~discusséo a professora foi adquirindo maior autonomié para propor

novas estratégias de ensino, assim como passou a identificar os

objetivos e a relevédncia das propostas apresentadas.
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A possivel interdependéncia nas modificacdes entre o
propor e o fazer deséa professora, aponta-nos para a importancia
da fase pré-interativa do ensino (planejamento) que, se realizado
sob condigdes que permitam a reflexdo continua, podera contribuir
para alterag¢des significativas na qualidade do ensino oferecido
em nossas escolas.

Os resultados da Tab. 18,' gue indicam aumento de
freqiiéncia para aceitar sugestdes/solicitacdes sobre

procedimentos de ensino (E1)’ reforgam a an&lise precedente, pois

sugerem a possibilidade de a professora estar buscando, cada vez
mais, aprimorar suas ac¢des em sala de aula, principalmente se
considerarmos que as falas ai classificadas indicavam,
prioritariamente, a intengéao da mesma para reformular
procedimentos de ensino ja implementados.

Quanto & diminuicdo observada nas Falas Proposicionais
da pesquisadoré (Fig. 19), podemos supor, assim como o fizemos
para explicar a diminuigdo de suas Falas Provocativas, que esta
foi induzida pelas mudangas observadas nas agdes e proposicdes da

professora gue sugeriam, como ja apontado anteriormente, maior

autonomia para a condugdo do processo ensino-aprendizagem.
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$.2.2 - Pelos Niveis de Abstragio

0 conjunto de dados a ser apresentado a seguir foi
obtido pela aplicagdo, as falas das participantes, do segundo
sistema classificatério elaborado e utilizado para descrever e
analisar os niveis abstrativos e os tipos de enlaces das
operagdes de andlise da professora e pesquisadora ao analisarem
as situagbes de ensino-aprendizagem relatadas no decorrer do
processo interativo.

Vale lembrarmos que os niveis abstrativos e tipos de

enlaces foram identificados a partir das Falas Indicadoras de
Relagdes (FIRs) apresentadas por ambas as participantes.

Pela Fig. 21, onde estdo indicadas as freqiiéncias
relativas das Falas Indicadoras de Relagdes (FIRs) das nove
sesades analisadas, podemos  notar que; enguanto para a
pesquisadora a freqliéncia de relagdes estabelecidas se manteve
constante, a professora passou a apreséntar maior gquantidade de

relagdes ao longo do tempo.

FALAS INDICADORAS DE RELACOES (FIRs)
FREQUENCIA RELATIVA DAS FiRs PARA P E PE
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Ao admitirmos que o ato de estabelecer relagdes entre
eventos ou classes de eventos & um dos primeiros passos para a
sistematizacdo do conhecimento (processo analitico), os dados da
Fig. 21 podem levar-nos a supor :que a professora tenha
desenvolvido sua capacidade para analisar as situacgdes de

ensino-aprendizagem.
Entretanto, a nosso ver, & necessdrio que consideremos
nio apenas o aspecto quantitativo, mas a qualidade das relagdes

estabelecidas para dque essa suposigdo possa ter maior

consisténeia.

Assim sendo, acreditamos que a anadlise dos diferentes
niveis abstrativos ‘e' dos tipos de enlaces das relacdes
identificadas é que nhos permitirid confirmar ou ndo a suposi¢§o
anteriormente colocada.

As Figs 22, 23, 24 e 25 apresentam as freqiiéncias
relativas dos niveis abstrativos (1, II, III e 1v,
respectivamente) das relagdes estabelecidas pela professora e
pesquisadora durante o processo.

FALAS INDICADORAS DE RELACOES (FIRs)
FREQUENCIA RELATIVA DO NIVEL 1
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Dois aspectos chamam-nos a atengdo ao analisarmos a

Fig. 22, onde estdo indicados os resultados das relagdes de nivel

I (primitivas). O primeiro & que apenas a professora apresentou

relacdes desse nivel abstrativo, é 0 segundo €& que a partir da 42
sessio analisada essas felagées deixaram de ser emitidas.

Na Tab. 19 estdo indicadas as freqiiéncias relativas dos

diferentes tipos de enlaces entre classes/subclasses de contetdo

referentes ads relagdes de nivel I de abstra¢éo e sb6 emitidas pela

professora.

Tabela 19 - Fregiiéncia relativa dos tipos de enlaces estabele-
cidos por P e Pe referentes ao Nivel I das FIRs.

NIVEL I
Sessao a a a a ’ Meéd
12 22 32 42 52 62 72 82 g2 [Mcdla
Tipos X %
P 2.9 3.3 - - - - - - - 0.7
a
Pe - - - - - - - - - -
P 2.9 - - - - - - - - 0.3
b
Pe - - - - - - - - - -
P 2.9 3.3 2.9 - - - - - - 1.1
c .
Pe - - - - - - - - - -
P - - - - - - - - - -
d
Pe| - - - - - - - - - -
p - - - - - - - - - -
e
Pe - - - - - - - - - -
P - - - - - - - - - -
£
Pe - - - - - - - - - -

Ao observarmos essa tabela, verificamos a ocorréncia de
apenas trés tipos de enlaces para esse nivel: relacionar classes
e subclasses iguais (tipo a), relacionar classes iguais com

subclasses diferentes (tipo b) e relacionar duas classes

diferentes (tipo .c). Além disso, notamos gque a freqiiéncia de
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emissdes desses tipos de enlaces (a, b e c¢) foi semelhante nas
diferentes sessdes em que apareceram.

Ao considerarmos o total de Falas Indicadoras de
Relagdes da professora durante todo o prbcesso interativo (34s6),
pudemos verificar que apenas 2,1% foram de relagdes de nivel I
de abstrag8o. Desse total, o destaque maior foi para aquelas gue
envolveram enlaces entre duas classes de contelido diferentes
{1,2%) e, nesse caso, as classes/subclasses relacionédas foram:

procedimentos de ensino x desempenho dos alunos (E&x Aé: 0,6%),

procedimentos de ensino x interesse dos alunos (Ex A= 0.3%) e
procedimentos de ensino x ag¢gdes/verbalizagdes de/com membros
da/extra escola (Eix AV = 0.3%).

Quanto a relagdo entre classes de acgdo verbal e niveis
abstrativos, pudemos constatar que 1,2% das relagdes de nivel I
apareceram inseridas nas Falas Descriﬁivas, 0,6% nas Falas
Avaliativas e 0,3% nas Falas Reguladoras do Di&dlogo.

Pela Fig. 23, onde estdo apresentados os resultados

referentes as relacgdes de nivel II (coerentes e constatadas)

FALAS INDICADCRAS DE RELACOES (FIRs)
FREQUENCIA RELATIVA DO NIVEL 2
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observamos que as fregiiéncias relativas da professora foram bem
superiorés ds da pesquisadora, e que se mantiveram constantes
para ambas as participantes ao longo das sessdes.

Quanto aos tipos de enlaces referentes as relagdes de
-nivel II de abstragdo, cujas freqiiéncias estdo apresentadas na
Tab. 20, notamos que rélacionar duas classes de conteido
diferentes (tipo ¢) foi o mais freqiientemente mencionado pelas

participantes e recorrentes em todas as sessdes de discussio.

Tahela 20 - Freqiiéncia relatlva dos tipos de enlaces estabele-
cidos por P e Pe referentes ao.Nivel II das FIRs.

NIVEL II

] Ao a a a a a - | a a a Média
ess 12 22 32 42 52 62 72 82 g2 1%
Tipeoes X %
P J17.1 13.3 5.6 25.0 5.6 17.0 11.1 2.5 14.6} 13
a
Pe 3.6 - - 6.2 5.3 6,2 - - - 2
P 8.6 13.3 13.8 4.5 8.3 6.4 5.8 7.1 4.9 8
b
Pe| 3.8 - 3.8 6.2 - - - - 18.2 3
P JaBg. 6 46.6 41.7 50.0 55.6 44.7 52.8 52.4 34.1F 47.
c
Pe|25. 0 27.3 19. 2 43.7 15.8 18.7 28.0 37.5 18.2( 25.
P - 3.3 8.3 4.5 2.8 2.1 2.8 7.1 17.1 5
e
Pe| 3.6 4.5 3.8 - 10.5 12.5 4.0 - - 4
P - 10.0 5.6 4.5 8.3 7.0 8.3 9.5 17,1 ¥
e
Pei 3.6 4.5 - - 5.3 6.2 - 12.5 9.1 4
P - - - - - - - - - -
£
Pe - - - - - - - - - -

Outro destague a ser dado nessa tabela & que os demais
tipos identificados, com excecdo feita ao tipo £ (relacionar
trés classes diferentes), foram também recorrentes na maior parte
das sessBes analisadas, apesar da diferenga de freqiiéncia

observada entre eles.
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Obéervamos ainda que os tipos d (relacionar duas
classes iguais com uma mesma subclasse e uma classe diferente) e
e (relacionar duas classes iguais com subclasses diferentes e uma
classe diferente) referidos pela professora, parecem ter tido um
aumento de freqiiéncia no decorfer do processo interativo.

Devemos mencionar ainda que, do total de Falas
Indicadoras de Relagdes estabelecidas pela professora, 81,8%
foram de relacdes de nivel II (coerentes e constatadas) sendo que

desses 81,8%, 47,4% foram para aquelas que envolveram enlaces

entre duas classes de contelido diferentes (tipo e).

Verificamos também gue desse total (47,4%) as
prinéipais ciasses/subclasses de contetdo ° relacionadas
foram: procedimentos de ensino x desempenho dos alunos (20,7%),
agbes disciplinares x comportamento dos alunos (7,7%) e
procedimentos de ensino x comportamento dos alunos (7,4%).

Dos 13,2% de enlaces do tipo a (felacionar classes e
subclasses iguais) referentes ao nivél II de abstragdo, vimos que
‘comparar desempenho dos alunos (Ag{ A) foi o que obteve maior
destaque por parte da professora (6,5%). J& para os enlaces do
tipo 4@ (relacionar duas classes iguais com mesma subclasse e uma
classe diferente), as classes/subclasses de contetdo
principalmente relacionadas pela professora foram: procedimentos
de ensino x procedimentos de ensino x desempenho dos alunos
(Eg( E x A, = 1,9%) e procedimentos de ensino x desempenho dos
alunos x desempenho dos alunos (Eix Aéx A2 = 1,3%).

Quanto aos enlaces do tipo e (relacionar duas classes
iguais com subclasses diferentes e uma classe diferente) das
relagdes do nivel II apresentadas pela professora, constatamos

que as classes/subclasses de conteGdo mais freqiientemente

envolvidas nessas relagdes foram: procedimentos de ensino x
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comportamento dos alunos X desempenho dos alunos
(Ex AXx A= 2,3%).

No que se refere a pesquisadora, observando a Tab. 20,
verificamos que 40,7% das relagdes estabelecidas pela mesma
durante o processo de discussdo foram de nivel II de abstracio,
sendo que desses 40,7%, 25,9% s3o caracterizadas por enlaces do
tipo ¢ (relacionar duas classes diferentes).

Observamos, também, gue as classes/subclasses de

contelido mais freqlientemente relacionadas pela pesquisadora ao

apresentar relacdes de nivel II/tipo c foram: procedimentos de
ensino x desempenho dds alunos (Elx AE# 12,0%) e procedimentos de
ensino x comportamento dos alunos (E1X Aiz 5,8%).

As classes/subclasses de contelido que mais se
destacaram nas relagdes de nivel II, apresentadas pela
pesquisadora, e céracterizadas pelos demais tipos de enlaces
foram: relacionar agdes/verbalizagbes de/com membros da/extra
escola (tipo a = 4,1%), procedimentos de ensino x desempenho dos
alunos x desempenho dos alunos (tipo @ = 2,0%) e procedimentos de
enéino ¥x comportamento dos alunos x desempenho dos alunos
(tipo e = 2,5%).

Quanto a relagdo entre classes de acgdo vérbal e niveis
abstrativos, verificamos gque dos 81,8% de relacdes de nivel II
estabelecidas pela professora, 41,5% apareceram inseridas nas
suas Falas Descritivas, 28,5% nas Falas Avaliativas, 6,1% nas
Falas Proposicionais e 5,8% nas Falas Requladoras do Didlogo. Ja
para a pesquisadora, dos 49,7% de relagdes de nivel II
apresentadas, 25,9% estiveram vinculadas 4&s suas Falas
Avaliativas, 6,7% ds . Falas Proposicionais, 4,5% &s Falas
Reguladoras do Didlogo e 3,6% &s Falas Provocativas.

No que diz respeito a&s rela¢des de nivel III (coerentes
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e supostas), ao examinarmos a Fig. 24 percebemos que, semelhante
ac ocorrido para as relagdes de nivel 1I, houve também uma
diferenga marcante entre professora e pesquisadora. Nesse caso,
entretanto, a pesguisadora apresentou freqiiéncias mais altas em

todas as sessdes,

FALAS INDICADORAS DE RELACOES (FiRs)
FREQUENCIA RELATIVA DO NIVEL 3 -
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FIG. 24

e PROFESSORA — PESQUISADORA

Outro aspecto a ser destacado na Fig. 24 & que embora
a pesquisadora tenha apresentado freqiiéncias elevadas para as
relagdes de nivel III, houve uma diminuigdo gradual das mesmas
durante o processd de discussdo.

Pela Tab. 21, que indica as fregqiiéncias relativas dos
tipos de enlaces apresentados pelas participantes, quando do
estabelecimento de relagdes do nivel III de abstracdo, notamos
que, & semelhanga do nivel II, o tipo ¢ (relacionar duas classes

diferentes) foi o que obteve maiores fregiiéncias.




Tabela 21 ~ Freqiiéncia relativa dos tipos de enlaces estabele~
cidos por P e Pe referentes ao Nivel III das FIRs.

NIVEL I11

a a a a |[Media
Sessao) 52 22 32 a? 52 62 72 82 9% "
Tipos : 4
P - - - - - - - - -
a Pe| - - - - - - - - Z
P - 3.3 2.8 - - - 2.8 1.8 - 1
b
Pe - - 3.8 - 5.3 - - - -1t
P 8.6 3.3 8.3 2.3 11,1 12.8 B.3 4.8 9.6 7
c Pe|36.7 40. 9 50.0 25.0 31.6 37.5 28.0 31.2 27.2| 34
P - - - - - 2.1 2.8 - 2.4 0
d - - 3
Pe 4.5 - 6.2 10.5 8.0 4.5
P - - - 2.3 2.8 2.1 2.8 - - 1
e - - 5 3
Pe| 3.6 - - 6.2 10.5 8.0 4
P - - 5.6 2.3 - - - - - )
t Pe b g.1 T.7 6.2 5.3 - 8.0 - - 4

Por outro lado, diferentemente do ocorrido para o nivel
II, observamos que para © nivel III, os tipos d (relacionar duas
classes iguais com mesma subclasse e uma classe diferente), e
(relacionar duas classes iguais com subclasses diferentes e uma
classe diferente) e f (relacionar trés classes diferentes) foram
mais freqlientes do que o tipo a (relacionar classes e subclasses
iguais), pela professora, e do que os tipos a e b (relacionar
classes iguais e subclasses diferentes), pela pesquisadora.

Pudemos verificar ainda, que do total de Falas

Indicadoras de Relagdes apresentadas pela professora, 12,1%
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foram para relagdes de nivel III, sendo que desses 12,1%, 7,8%
envolveram enlaces entre duas classes de contelddo diferentes
(tipo ¢).

Ao énalisarmos as classes/subclasses relacionadas
nesse tipo de enlace (¢) verificamos que, assim como para as
relagdes de nivel II/tipo c, procedimentos de ensino x desempenho
dos alunos (Eax Az) foram os conteGdos mals citados pela
professora (4,6%).

Vale destacarmos também, que apesar da baixa freqiiéncia

de enlaces dos tipos 4@ e e apresentadas pela professora, os
contelGdos ai relacionados foram, fundamentalmente, procedimentos
de ensino e desempenho/interesse dos alunos (Eix Azx Aaw 0,6%
e E1X Azx A3= 0,9%). |

Quanto & pesquisadora, ao observarmos a Tab. 21,
verificamos que dos 46,4% das relacgdes de nivel III por ela
estabelecidas durante o processo interativo, 34,1% sao
caracterizadas por enlaces do tipo ¢ (relacionar duas classes
diferentes), sendo gue oS conteﬁdoé principalmente ai
relacionados foram: procedimentos de ensino x desempenho dos
alunos (Ex A= 17,3%), procedimentos de ensino x interesse dos
alunos (Eax A;= 3,1%) e agdes disciplinares x comportamento dos
alunos (sz A1= 2,6%).

Outro aspecto a ser destacado é que, semelhante A
professora, os contelidos mais referidos pela pesquisadora nos
enlaces dos tipos 4 e e foram procedimentos de ensino e
desempenho/interesse dos alunos (Etx Elx A.zm 1,0% e Elx Azx
A3=2,1%).

A classe de conteldo conhecimentos tedricos (CT), gque
s&6 fol mencionada pela pesquisadora, apareceu principalmente

quando a mesma estabeleceu rela¢des de nivel III com enlaces do
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tipo £ (relacionar trés classes diferentes} e referiram-se a:

conhecimentos teéricos x procedimentos de ensino x desempenho dos
alunos .(CT x Ex A= 6,3%), conhecimentos tedricos x
procedimentos de ensino x interesse dos alunos (CT x Ex A=
0,5%) e conhecimentos tedricos x desempenho dos alunos ¥
acdes/verbaliza¢des de/com membros da/ext;a escola (CT x Aax
AV = 0,5%).

No gue diz respeito & relagdo entre classes de acgdo

verbal e nivel abstrativo, verificamos que dos 12,1,% de relacdes

de nivel III apresentadas pela professora, 4,9% apareceran
inseridas em suas Falas . Avaliativas, 2,9% s Falas
Proposicionais, 2,5% 4as Falas Descritivas e 1,8% 4as Falas
Reguladoras do Didlogo. J& para a pesquisadora, observamos gque
d0s 46,4% de relacgdes de nivel III estabelecidas, 22,3% estiveranm
vinculadas as suas Falas Avaliativas, 16,6% as Falas
Proposicionais, 4,%% 4&s. Falas Provocativas e 3,0% &s Falas
Reguladoras do Didlogo.

Esses resultados indicam-nos, portanto, que tanto a
professora como a pesquisadora apresentaram maior nOmero de
relagdes de nivel III vinculadas as Falas Avaliativas e menor
nimero inseridas nas Falas Requladoras do Didlogo.

Na Fig. 25 estdo apresentados os resultados das
relagdes de nivel IV (de ordem superior) emitidas pelas
participantes, resultados esses que revelam uma grande
instabilidade em sua océrréncia, principalmente para a
pesquisadora.

O exame da Fig. 25 permite-nos dizer ainda que, embora
o estabelecimento de rela¢des de ordem superior (nivel IV) pela
professora ndoc tenha sido expressivo, houve um pequeno aumento de

sua freqiiéncia em alguns momentos do processo interativo.




FALAS INDICADORAS DE RELACOES (FIRs)
FREQUENCIA RELATIVA DO NIVEL 4
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A Tab. 22 apresenta as freqiiéncias relativas dos tipos
de enlaces referidos pela professora e pesquisadora ao
estabelecerem relagdes de nivel IV de abstracdo.
Tabela 22 - Fregiiéncia relativa dos tipos de enlaces estabele-
cidos por P e Pe referentes ao Nivel IV das FIRs.
NIVEL IV
Sesséo| ;2 22 32 42 52 62 72 g2 g2 |Medl=
Tipos X %
P - - - - - - - - - -
- 0.3
- 1.2
- 1.8
- 0.3
4. 2.9
- 2.2
18.2] 7.2
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O aspecto a ser destacado ao examinarmos essa tabela é
que os enlaces do tipo f (relacionar trés classes diferentes)
foram os mais freqlientemente citados pelas participantes.

Além disso, observamos que para a professora esses
enlaces (tipo f} foram mais recorreﬁtes nas Qltimas sessdes de
discussdo, excetuando-se a 92 sessdo analisada, e apresentaranm
freqiiéncias maiores para a pesquisadora ao-longo do processo.

Considerando-se o total de  Falas Indicadoras de

Relagbes apresentadas pelas participantes durante todo o processo

interativo, verificamos que 2,8% de relacdes de nivel IV foranm
estabelecidas pela professora e 13,1% pela pesquisadora.

Quanto as clasées de conteldo envolvidas nessas
relaéaes, principalmente as caracterizadas pelos enlaces do
tipo £ (relacionar trés classes diferentes), obéervamos os
seguintes resultados para a professora: procedimentos de ensino‘x
desempenho dos alunos x agdes/verbaliza¢des de/com membros
da/extra escola (E1X Aex AV = 1,2%), condicgcdes ambientais x
comportamento dos alunos x ag¢des disciplinares (CA x A x
E2 = 0,6%) e condigbdes ambientais x comportamento dos alunos X
agdes/verbalizagdes de/com membros da/extra escola (CA x Alx
AV = 0,4%).

Para os demais tipos de enlaces apresentados pela
professora ao estabelecer relagées.de nivel IV, observamos que
procedimentos de ensino e ‘comportamento/desempenho dos alunos
foram sempre referidos.

Situagéo'diferente & apresentada pela professora foi
identificada quando analisamos os conteddos envolvidos nas
relagbes de nivel 1IV/enlaces tipo f estabelecidas pela
pesquisadora. Nesse caso, relacionar conhecimentos teéricoé X

procedimentos de ensino x desempenho dos alunos foi o que obteve
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maior freqiiéncia (CT x E¥x A, = 5,2%).

Destague deve ser dado, ainda, aos enlaces do tipo e
(relacionar duas classes iguais com subclasses diferentes e uma
classe diferentés) apresentados pela pesquisadora que, apesar de
uma média percentual baixa, teve grande incidéncia na 1> sessédo
analisada. Os contefidos mais referidos nesse tipo de enlace foram
procedimentos de ensino e desempenho/comportamento dos alunos
(Elx A2x A = 2,0%).

Ao analisarmos a relagdo entre classes de agdo verbal e

nivel IV de abstrac¢do, verificamos que para a profeésora 2,1%
dessas relagéeg estiveram vinculadas as suas Falas Avaliativas e
0,7% As Falas Descritivas, enquanto para a .pesquisadora, 6,6%
estiveram inseridas nas Falas Avaliativas, 5,5% nas Falas
Proposicionais e 1,0% nas Falas Provocativas.

Podemos notar, portanto, gue semelhante ao ocorrido
para as relacgbes de nivel 111, fol ac apresentar acgdes verbais
cuja fungdo principal eralfazer avaliagbes que as participantes
estabeleceram mais relagdes desse nivel abstrativo.

Procuraremos, a sSegulr, expressar alguns comentarios
sobre o8 resultados que, a nosso ver, se sobressairam ao
analisarmos as figuras e tabelas referentes aos  niveis
abstrativos e tipos de enlaces das operagdes de analise
apresentados pelas participantes.

Em primeiro lugar, devemos destacar a supressio
ocorrida para as relagdes de nivel I (primitivas) pela
professora. Apesar da baixa freqgiiéncia de emissdes desse nivel de
relagbes, acreditamos que esse resultado seja indicador de
desenvolvimento na capacidade analitica da professora, uma vez
gque ai estdo representadas as relagdes sem consisténcia ldgica.

Para gque um ensino de melhor qualidade possa ser
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oferecido & necessdrio que o professor nao apenas identifique
relagdes entre eventos ou classes de eventos sobre as situacgdes
de ensino, como, por exemplo, entre suas ag¢des pedagdgicas e o
desempenho dos alunos, mas, principalmente, que essas relacgdes
sejam coerentes.

Outros resultados que merecem comentarios referem-se a
alta freqgiiéncia das relagdes de nivel IT (coerentes e
constatadas) e & baixa freqgiliéncia de relagées de nivel III

(coerentes e supostas) pela professora.Esses resultados podem ser

indicativos de que a mesma esteve, durante a maior parte do
processo interativo, centrada nas situagdes concretas imediatas
de sua pratica docente (consciéncia sensivel), fazendo pouco uso
de abstragdes, dedugdes e indugdes (consciéncia racional).

Apesar da baixa freqiiéncia no estabelecimento de
relagdes de nivel III e IV, as quais envolvem maior complexidade
abstrativa, notamos, pelas Figs. 24 e 25, gue houve, em alguns
momentos do processo, um aumento na apresentagdo de relacdes
desses niveis pela professora.

Entretanto, a baixa freqiiéncia e a instabilidade na
ocorréncia dessas relagdes ndo nos permite dizer gue houve
mudangas significativas nos modos de analisar da professora
durante a interagdo com a pesquisadora. Permite-nos apenas supor
que a professora estaria se tornando nmais independente da
consciéncia sensivel  (referéncias a situacgdes concretas
imediatas) em diregdo & consciéncia racional (operacdes
légico-verbais), o que provavelmente lhe permitiria explicar,
avaliar e tomar decisdes mais fundamentadas sobre as questdes de
ensino.

A aparente dificuldade da professora para fazer

abstragdes pode ser justificada pela continuada exposigdo ao
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sistema formativo ac qual estdo submetidos os professores que, em
geral, sdo preparados para executar as prescrigdes (programas,
atividades, etc.) elaboradas em instincias mais elevadas da
hierarquia educacional.

Além disso, devemos considerar que essas operacdes, gue
nidc podem ser compreendidas como um padrac simples de
comportamento a ser adquirido em curto espago de tempo, ndo tém
sido priorizadas pelos métodos de ensino adotados pelas
instituicées educacionais que, em geral, se preocupam muito mais
com a aquisicdo mecédnica de um vasto conjunto de informacdes do
Jque com sua compreensdo e utilizacédo.

Embora a pesquisadora tenha procurado, durante o
processo interativo, criar condig¢des para que a professora
analisasse e tomasse decisbes préprias sobre as situagbes de
ensino relatadas, & bem possivel que o tempo de exposicdo a essas
condigdes ndo tenha sido suficiente para que  mudang¢as mais
significativas pudessem ser observadas.

Por outro lado, ndo podemos deixar de mencionar que a
prépria pesquisadora, considerada como o membro teoricamente mais
preparado, também apresentou oscilag¢gdes na apresentagao de
relagdes de ordem superior (nivel IV) que sbé passaram a ter
freqiéncias mais altas e maior estabilidade a partir da 62 sessio
analisada.

A anilise dos tipos de enlaces entre classes/subclasses
de conteldo auxilia-nos, também, a compreendermos o0s modos de
analisar as situagfes de ensino-aprendizagem das participantes.

0 gue nos chama mais.a atengcdo, a partir de uma anilise
comparativa entre as tabelas 19, 20, 21 e 22, é gue ha uma
possivel relagdo entre nivel abstrativo e tipos de enlaces entre

classes e subclasses de conteiido, ou seja, guanto maior o nivel
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de abstracdo mais complexos os enlaces relacionados.

Assim, enguanto para o nivel I (relag¢des primitivas) os
enlaces foram exclusivamente dos tipos a, b e ¢, para o nivel IV
{relacdes de nivél superior} os enlaces mais freglientes foram dos
tipos 4, e e £.

Os dados das Tabs. 20 e 21 reforgam essa hipdétese na
medida em gue por elas podemos perceber gue para o nivel II (Tab.
20), embora a concentracido maior esteja entre os tipos a, b e c,

hda um nitido deslocamente em direcdo aos tipos d e e,

deslocamento esse que & mais acentuado para as relagdes de nivel
III (Tab. 21).

Além disso, observamos também, pela Tab. 20, que houve
um aumento de freqiiéncia nas Qltimas sessdes analisadas dos
tipos 4 e e, relativos ao nivel II, para a professdra, e do tipo
d para a pesquisadora.

Reforcando ainda mais essa perspectiva de analise,
destacamos os dados referentes as relagdes de tipo £ (tipos mais
complexos de enlaces) que s& aparecem relacionados aos niveis IIT
e IV, principalmente a este Gltimo.

Esses resultados levam-nos a supor que relacionar duas
ou mals classes de conteldo talvez seja condigdo facilitadora
para que niveis mais complexos de abstracgio pbssam ser atingidos.

Se tal suposigdo puder ser, de fato, confirmada, e para
isso faz-se necesséiria a realizagéo' de novos estudos nessa
diregéo; levar o individuo a estabelecer relagdes que envolvam
maior guantidade de enlaces entre classes/subclasses de conteiido
tavez se constitua em estratégia pedagégica Gtil para a aquisicido
de processos mals complexos de pensamento.

Outro aspecto gque merece comentarios refere-se as

classes/subclasses = de conteddos mais referidos pelas
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participantes quando do estabelecimento de relacdes.

Vimos qué para a professora, independentemente dos
niveis abstrativos, as classes de conteGdo mais relacionadas
entre si foram: procedimentos de ensino bi¢
desempenho/comportamento/interesse dos alunos e agdes
disciplinares x comportamento dos alunos.

Esse resultado pode ser indicative de uma preocupacio

constante da professora com os efeitos de suas agbes pedagdgicas,
sejam elas de ensino ou disciplinares,

Por outro lado, a auséncia de referéncias & classe de
conteldo conhecimentos teédricos, mostra-nos que a construgao de
suas andlises e/ou proposicdes s3o mediadas, exclusivamente,
pelas suas agdes praticas, sen recorfer a subsidios tedricos que
possam justifica-las, explicéd-las efou (re)orienta-las.

Considerando que as a¢des do professor s&@o dirigidas
por suas crengés e teorias implicitas, seria oportuno torna-lo
consciente daé mesmas, uma vez due esse cohhecimento, tornado
explicito, poderia conduzi~lo a um melhor aproveitamento de suas
capacidades ou mesmo & necessidade de agquisicdo de novos
conhecimentos.

Quanto & pesquisadora, situacdc um pouco diferente a da
professoré pode ser identificada. Se pbr um lado, houve também
recorréncia constante Aas relagbes envolvendo procedimentos de
.ensino x desempenho/comportamento/interesse dos alunos, vimos,

contudo, que a classe de contelido conhecimentos teéricos foi mais
referida, principalmente nas rela¢des de nivel III e IV.
Entretanto, ao compararmos as freqiiéncias dessas
diferentes classes de conteddo relacionadas, verificamos gque
também a pesquisadora utilizou poucos subsidios tedricos ao

estabelecer relagdes entre eventos ou classes de eventos.
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E possivel expiicarmos tal resultado ao considerarmos
nossa crenca sobre o papel que cabe ao inovador externo, no caso
a nés enquanto pesquisadora, COmo co-construtor das
transformagées da pratica pedagdgica do professor.

Acreditamos Que tais transforma¢des ndo ocorrem pela
simples transposigdo direta do conhecimento académico para o uso
aplicado, mas se darid se partirmos do mundo experiencial do
professor e, gradativamente, formos explicitando os construtos
tedricos explicativos de tais experiéncias.

Assim, é possivel que a preocupagic da pesquisadora
para nao ‘"transmitir informac¢do" tenha sido a principal
responsavel pela é&nfase dada aos conteddos relativos &s
experiéncias vivenciadas pela professora.

Nao podemoé deixar dé apontar,'contudo, a necessidade
de revelarmos, através de continuadas investigagdes, quais
condigdes das trocas interativas seriam mais efetivas para que o
professor adquirisse/explicitasse os construtos tedricos
explicativos da realidade escolar, de modo que pudesse
interpretéd-la e atuar em consondncia com essas interpretacgdes.

Outro toépico a ser abordado na presente anilise
refere-se & relagdo entre classes de agdo verbal e niveis
abstrativos. |

Ao analisarmos essa relagdo nas falas da professora,
pudemos verificar uma correspondéncia entre nivél abstrativo e
classes de agdo verbal, ou ‘seja, enquanto os niveis I e II
apareceram principalmente vinculados &s suas Falas Descritivas,
0s niveis III e IV estiveram fundamentalmente inseridos enm suas
Falas Avaliativas.

Ja para a pesquisadora, constatamos gque a grande

maioria das relacdes apresentadas esteve vinculada A&s suas
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Falas Avaliativas e Proposicionais, com destaque Aas primeiras,
independentemente dos niveis abstrativos.

Aspecto importante a ser destacado & que as relacgdes
inseridas nas Falas Avaliativas ndo apareceram vinculas a
qualquer tipo de avaliagdo apresentada pela professora ou
pesquisadora, = mas, exclusivamente, aquelas sequidas de
justificativas.

Essa correspondéncia entre ac¢bes verbais e niveis

abstrativos sugere-nos que as avaliagdes fundamentadas foram as

que mais aproximaram a professora de processos mais complexos de
pensamento - dedugfes e indugdes. Isso talvez possa ser
justificado ao considerarmos que para fazer julgamentos dessa
natureza o individuo ndo apenas explicita o carater dessas
avaliagdes, mas, principalmente, utiliza critérios para a emissao
desses julgamentos e, ao fazé-lo, se vé diante da necessidade de
recorrer a uma "teoria" explicativa, seja ela consciente ou nio.

Esses resultados apontam-nos, portanto, nic =6 para a
importancia de ag¢des verbais avaliativas para o desenvolvimento
de modos de analisar mais complexos, mas também para a relevancia
de solicitagdes de avaliagdo pelo interlocutor, subclasse
pertencente Ais Falas Provocativas, na medida em que podem ser
consideradas como aspectos das trocas interativas que auxiliam o
parceiro na sistematizacdo do conhecimento.

Na mesma perspectiva de buscarmos possiveis relagdes
entre classes de ag80 verbal e niveis abstrativos, procuramos
identificar as classes de agao verbal da pesquisadora que
apareceram como antecedentes imediatos das relacdes estabelecidas
pela professora.

Apesar de admitirmos as limitacdes desse tipo de

andlise, na medida em que apenas foram considerados os
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antecedentes imediatos das Falas Indicadoras de Relacgdes da
professora, optamos por sua inclusdoc uma vez gue ao realiza-la
pudemos levantar outros aspecfos das trocas interativas que nos
pareceram relevantes para o processo dé' sistematizagdo do
conhecimento pela professora.

A partir dessa andlise verificamos, entdo, que 41,0%
das Falas Indicadoras de Relacdes da professora foram antecedidas

por Falas Reguladoras do Didlogo e 34,4% foram antecedidas por
Falas Provocativas,

Além disso, verificamos que dos 41,0% das Falas
Reguladoras do Didlogo que antecederam as Faléé Indicadoras de
Relagbes, 17,3% foram de Solicitacdes de Esclarecimento e 16,2%
fdram de Solicitacdes de Informagdo. Foi-nos possivel verificar
também que, dos 34,4% das Falas Provocativas antecessofas das
Falas Indicadoras de Relacdes, 16,4% referifam—se a Indagar e
14,6% a Solicitar Avaliacio.

Esses resultados levam-nos a supor dgue as formulagdes
interrogativas da pesquisadora, sejam elas de instigagdo (Falas
Provocativas), sejam de solicitacio (Falas Reguladoras do
Didlogo), podem ser consideradas estratégias importantes para
© desenvolvimento dos modos de analisar as situagdes de
ensino-aprendizagem da professora, em condicdes interativas.

Ndo podemos, entretanto, deixar de admitir gue, se, por
um lado essas a¢des verbais da pesquisadora podem ter favorecido
o estabelecimento de relacgdes pela professora e,
conseqiientemente, aumentaram as possibilidades de construcdo de
conhecimentos a partir do relatado, por outro 1lado, nio
promoveram mudangas muito significativas na gqualidade de suas
operagdes de andlise, como ja indicado anteriormente.

Isso talvez se explique pela natureza das'formulagées
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interrogativas utilizadas pela pesquisadora que, ao invés de
orientarem a professora para aspectos relevantes dos problemas
analisados, tenham tido, durante a interacdo, o mesmo carater

genérico das formula¢des iniciais.
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CAPITULO 8

OPERACOES DE ANALISE DA PROFESSORA:

DISCUTINDO AS MUDANQAS IDENTIFICADAS

0 incremento da pesquisa enfocando o pensar do
professor se torna mais fregiiente hoje nos meios académicos, dado
¢ olhar novo dos educadores ao processo de ensino, o que
determinou a proposta de um objetivo iqualmente novo para a
formacdo do professor, que deixa, entéo, de ser o
professor-treinado e treinador para ser o professor investigador
e avaliador de sua prépria praxis.

Foi essa perspectiva que deu sentido & presente
pesquisa. Com este trabalho pretendemos dar alguma contribuicgdo a
nova linha dé investigacao, aoc desenvolvermos estratégias
metodolééicas que possibilitam ac investigador desvelar o pensar
do professor.

Entretanto, as investigagbes a respeito desse pensar
ndo devem, a nosso ver, limitar-se a um carater descritivo.
Devem, antes, servir & identificagio de aspectos gue possam
incidir na melhoria da préatica pedagdgica e, em conseqiiéncia, na
prépria qualidade do ensino.

Dessa forma, o foco principal de nossa atencido neste
momento volta-se ‘para as principais mudangas identificadas nas
operagdes de andlise da professora durante o processo de
interagdo com a pesquisadora, na busca de possiveis respostas gque
expliquem tais mudancas, levando-se em conta as consideragdes
tedricas que apontamos na Introducio deste trabalho.

A primeira dessas mﬁdangas diz respeito & possivel

modificagdo nas concepgdes sobre ensino-aprendizagem por parte da
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professora,o que se evidenciou nas suas Falas Descritivas e
Proposicionais.

Ver ificamos que, com o decorrer -das discussdes, a
professora ndo apenas passou a propor formas de ensino
alternativas, que se caracterizavam éor propiciar uma
participagdo mais ativa dos alunos na construgdo do conhecimento,
como sua implementagdo também se tornou mais freqgiiente.

A medida em que tais inovagdes passaram a fazer parte

do cotidiano das suas agbes, resultados mais promissores foram

sendo por ela observados no desempenho dos alunos, o que péde ser
inferido, tanto pela diminuicdo das avaliagBes negativas, como
pelo aumento de suas avaliagdes positivas sobre o desempenho dos
alunos.

Admitimos, entretanto, a possibilidade de
questionamentos ‘sobre esses resultados, e sua conseglente
conclusdo, na medida em que as modificacdes nas agbes da
professora foram inferidas pelo relatado e nio diretamente
observadas.

Mesmo reconhecendo que as descrigbes feitas pela
professora sdo, a rigor, versdes de suas acbes, acreditamos que
as decisdes e proposicées construidas durante o processo
interativo influiram, de fato, nas suas acdes de ensino e, para
defender tal ponto de vista, recorremos ao conceito de funcio
planejadora da fala proposto por Vygotsky (1989a).

A partir de estudos realizados com criangas de idades

variadas em situagdo de solucdoc de problemas, o referido autor
péde constatar ndo apenas a relacdo entre fala e operagdes
cognitivas mais complexas, mas pbéde verificar também que essa

relagdo & dinamica no decorrer do processo de desenvolvimento da

crianga. “Num primeiro estégio a fala acompanha as agdes da



141

crianga le reflete as vicissitudes do processo de solugio do
problema de forma dispersa e cadtica. Num estdgio posterior a
fala desloca~se cada vez mais em direcio ao inicio desse
processo, de modo a, com o tempo, preceder a acgao...
Posteriormente, entretanto, quando a fala se desloca para o
inicio da atividade, surge uma nova relacdo entre palavra e acéao.
Nesse instante a fala dirige, determina e domina o curso da acgio;
surge a funcgao planejadora da fala, além da funcdo ja existente
da linguagem, de refletir o mundo exterior" (Vygotsky, 1989a, pg
730/31).

Assim, o reconhecimento da "fungiao planejadora da
fala", que se caracteriza pela influéncia que esta exerce no
curso futuro das agdes dos individuos, leva-nos a sSUupor gque as
decisdes da professora durante as discussdes realizadas,. e
expressas principalmente por suas Falas Proposicionais,
interferiram em suas agées de ensino subseqiientes.

Uma explicagéo plausivel para as mudangas apontédas nas
concepgodes/acdes da professora estéa ancorada nas suas
caracteristicas motivacionais para analisar sua pratica
pedagbgica. Desde o inicio das discussées, verificamos que a
professora apresentava grande preocupagdo com suas acdes
docentes, fato esse'que péde ser constatado pela'alta freqliéncia
de referéncias & classe de conteddo procedimentos de ensino
€ gque esteve relacionada & maioria das subclasses de agdo verbal.

Consideramos oportuno tecer aqui um paralelo entre
esses resultados e os obtidos por Goes e Tunes (1990) no estudo
realizado sobre as operacdes de anilise de um grupo de
professoras de uma Instituicdo piblica de ensino para deficientes
mentais.

Nesse estudo, as autoras verificaram qgue a preocupacao
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maior das profeésoras (preocupag¢ic essa revelada por suas agdes
verbais), centrou-se no "aluno". As poucas mengdes feitas ao
"ensino" foram mais no sentido de reafirmar as prescrigdes
dominantes do gque para apresentar divergéncias com relagdo as
mesmas.

Entretanto, semelhante ao resultado por nés encontrado,
e que noé pareceu bastante sugestivo, foi o fato de duas das

professoras da referida pesquisa terem efetuado revisdes de

concepcdo e também terem se enga-jado em operacgdes complexas de
| andlise.

A gquestdo que se nos impde a partir da convergéncia
desses resultados & a seguinte: o gque faz o professor
interessar-se por refletir sobre sua pratica docente e, desse
modo, poder rever suas concepgdes e acbes de ensino?

Certamente haveria de ser mais facil responder a
questdo inversa, quando consideramos as pfecérias condigdes de
trabalho e saldric a que estd submetida a maioria dos
pfofessores, principalmente os de primeiro grau.

O estudo realizado por Novaes (1984), todavia,
aponta~nos alguns resultados interessantes relacionados a essa
questdo. Dentre os entrevistados pela pesquisadora, 71% afirmaram
ter escolhido o curso de magistério por "vocagdo", sendo definida
a vocagdc como "gostar de dar aulas, de lidar conm c¢riangas, etc.™
Além disso, 53% demonstraran interesse na continuidade da sua
formagdo, sendo o curso de Pedagogia a opgdo principal.

Se, por um lado, essa "vocagido" pdde ser explicada por
razdes culturais e econdmicas (o0 que & feito pela prépria
autora}, por outro lado podemos dizer que ha, de fato, um
interesse inicial pela profissio, interesse que, a noss§ ver, tem

sido desconsiderado pelos responsiveis pela formac¢do/capacitacao
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do professor.

O professor , ao iniciar a pratica do magistério,
rapidamente torna-se desmotivado, nio sé pelo desprestigio social
da profissdo, como pela éulpabilidade que lhe & imputada pelo
fracasso escolar.

Além disso, os préprios préfessores, ja "antigos" na
casa, colaboram para essa desmotivagdo dos novos professores,
que, em geral, chegam & éscola "cheios de boas intencées". 0o

desestimulo revela-se em frases desta natureza: "Eu também jé fui

assim, cheia de idealismos, mas vocé vai ver gue ndo da pra fazer
nada. Quero ver vocé daqui a alguns anos".

Um fato marcante ocorrido durante a realizacao da
Presente pesquisa, e gque reforca, de algum modo, as andlises
precedentes; foi a mudan¢a na postura defensiva da professora
durante o processc de discussio.

‘Seus depoimentos emocionados no final de nosso terceiro
encontro, ao revelar a crenga na prépria "incompeténcia",
alertou-nos para a importincia de atentarmos para o aspecto
afetivo dessa professora.

Pareceu-nos, portanto, mais urgente recuperar sua
auto-estima por acreditarmos ser essa condicdo fundamental para
que andlises mais aprofundadas sobre as situagdes de
ensino-aprendizagem pudessem ocorrer. Dessa forma, tornamo-nos
mais atenta 4&s possibilidades que ocorressem para valorizacdo de
suas a¢6es docentes.

E bem possivel que tal decisdo tenha sido responsdvel
por alguns dos resultados de nossas agbes verbais, enquanto
pesquisadora, tais como: diminuicdo das Falas Provocativas,
aumento nas Avaliagdes Positivas sobre procedimentos de ensino e

pouca utilizagdo de conceituacdes tedricas.
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Os textos de reflexdo, que tinham a finalidade de
garantir o acesso continuado da professora ao produto das
discussdes realizadas, parecem ter sido mais eficazes para
aumentar sua auto-confianga.

O fato de wver ali retratados e valorizados os
resultados de seu trabalho e o impacto causado pela co-autoria
foram, provavelmente, responsidveis pela postura menos defensiva e
mais confiante observada nas reunides subsegiientes,

A importdncia atribuida pela professora a esses textos

foi deﬁonstrada pelas varias tentativas feitas, por sua prépria
iniciativa, para discuti-los com os demais professores da escola
e para distribui-los entre os coordenadores pedagdgicos.

Sabemos perfeitamente que a "falta de compromisso" do
professor para com sua pratica profissional vem sendo construida
ao longo das Gltimas décadas com a desvalorizagio social de seu
trabalho. Sabemos também que a reversio desse dquadro sb sera
possivel se houver vontade politica de nossos governantes e
organizag¢do popular para reivindicad-la. No entanto, acreditamos
que condigdes mais dignas e justas de trabalho e saldrio nio
garantiréo, por si s6, a ‘melhoria da gqualidade do ensino
oferecido pelas instituicdes educativas.

A pesquisa realizada por Cecchini e Tonucci (1972), na
Itélia; nos dad provas disso, na medida em que os resultados por
eles obtidos mostraﬁ que, apesar de o Estado, preocupado com a
situagio de insucesso do sistema escolar italiano, ter investido
somas vultosas para a elaboracdo de programas gque visaVam ao fim
de tal situacdo (aumento do horario escolar, diminuicdo do nimero
de alunos por professor, curso de formagdo de docentes em tempo
integral, esfor¢o na construcio de prédios escolares, introducio

de equipamentos audiovisuais e didaticos nas escolas, entre
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outros), ndo houve alteracdo da situagao do fracésso existente
(em Perret-Clermont, 1979).

Como apontam os prdprios autores, a insuficiéncia desse
conjunto de medidas reside no fato de que eles s& se relacionam
com certas condigdes de ensino, mas em nada alteram a formacéo
dos docentes e sua perspectiva pedagégica.

Os resultados desse estudo, aliados Aaqueles por nés
obtidbs, indicam~-nos, portanto, que, se guisermos de fato,

contribuir para que o professor mude suas concepgdes sobre o

ensino e compreenda a relevdncia de seu trabalho profissional, &
necessario que deixemos de tacha-lo, "a priori", de negligente,
irresponsavel e incompetente e de "transmitir-lhe" informacdes e
regras de conduta, colocando-o comc co-construtor do saber sobre
0 processo de ensino.

Dois resultados merecem destaque ao considerarmos os
niveis abstrativos: o aumento de freqiiéncia no estabelecimento de
relacdes pela professora ao longo do processo de discussdo e a
extingdo das relagSes de nivel I de abstracdo caracterizadas pela
falta de consisténcia légica.

Certamente podemos interpretar esses resultados :como
‘indicativos de uma evolucdo na capacidade analitica da
professora, ao considerarmos, assim como o faz Vygotsky (1989b),
que o estabelecimento de relagdes & condigdo fundamental para o
desenvolvimento do processo de sistematizacdo do conhecimento. E
a insergdo de um conceito num sistema de relagdes que permite ao
pensamento movimentar-se da experiéncia concreta-imediata as
experiéncias  légico-verbais, - caracteristicas do pensamento
cientifico.

Vimos, por outro lado, que a professora apresentou,

durante todo o processo interativo, freqiiéncias bem maiores e
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constantes para as relagdes que caracterizam um modo de pensar
que se aproxima do que Luria (1988) denominou de consciéncia
sensivel, © que significa dizer que as relagdes estabelecidas
foram preponderantemente baseadas em suas experiéncias
concreto-imediatas.

Como afirma o referido autor, esse modo de pensar é
caracteristico de individuos que vivem em formagdes econémicas

atrasadas e ndo passaram por aprendizagem escolar ou, como

complementariamos nés, por aprendizagens escolares que priorizam
a aquisigdo mecénica de informagdes e ndo desenvolvem o
pensamento tedrico, como & o caso da maioria das institui¢des de
ensino de nosso pais.

‘E importante apontarmos aqui a distingdo entre os dois
tipos béasicos de comunicagdo denominados de "comunicacgio de
evento" e "comunicag¢do de relacio" (Luria, 1979).

Enquante a comunicacdo de evento refere-se a
comunicagdo acerca de algum fato externo, expresso nas oragbes, o
cardter da comunicacd3o de relacgdes & completamente distinto pois
"o significado dessas construcdes nao expressam os eventos reais
QUe os objetos integram, mas a relacdo légica entre as coisas e
sao empregados como formalizagdo de um pensamento nao tao
figurado-direto gquanto légico-éerbal mais‘complexo" (Luria, 1979,
‘pg 57).

Ao apontarmos essa distingdo conceitual, pretendemos,
na verdade, mostrar que os métodos tradicionais de ensino do tipo
transmiss@o-recepgdo, tdo freglientemente utilizados em nossas
escolas, caracterizam-se pela énfase que dio ao processo
"comunicagdo de evento" e por desconsiderarem a "comunicacgdo de
relagdo”, o que certamente dificulta 0 desenvolvimento de

processos mais complexos do pensamento teérico.
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Como afirma Vygotsky (1978) *um sistema de ensino
baseado somente sobre o concreto...ndo apenas rfalha em ajudar a
crianga a superar suas desvantagens, mas também reforcam tais
desvantagens a medida em que acbstumam o individuo a utilizar
apenas o raciocicio concreto, suprimindo as possibilidades de
utilizagdo de qualquer pensamento abstrato” (em Brown e Ferrara,
1985, pg 299). |

Assim sendo, ndo é de estranhar que a professora por

nés estudada, também submetida a esse sistema formativo, tenha

demonstrade um modo de pensar basea&o na experiéncia pratica
imediata. |

A constatagido dessa situagdo indica-nos, portanto, a
necessidade de planejarmos estratégias interativas com o
professor que lhe permitam a extrapolag¢do do cotidiano, como ja
apontado por Goes e Tunes (1990).

A anadlise da relagdo entre niveis abstrativos e tipos
de enlaces, a qual nos possibilitou constatar que gquanto mais
altos o0s niveis abstrativos mais complexos os enlaces
relacionados, talvez sejam indicadores de possiveis caminhos para
essa extrapolacio.

Reportamo-nos a Vygotsky (1989b, pg 80) para justificar
tal proposigdo, pois, segundo ele, “consciéncia significa
generalizagdo gue, por sua vez, significa a formacdo de um
conceito supra-ordenado que inclui o conceito dado como um caso
especifico. Um conceito supra-ordenado implica a existéncia de
uma série de conceitos subordinados e pressupbe também uma
hierarquia de conceitos de diferentes niveis de generalidade".

Tais consideragdes levam-nos a concluir que ndo basta
apenas criarmos condicgdes para que 0s individuos

expressem/comuniquem relacdes, & preciso conduzi-los ao
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estabelecimento de enlaces mais complexos entre
classes/subclasses para que, dessa forma, possam adquirir
consciéncia de suas operagdes conceituais.

Torna-se oportuno, ainda, comentarmos os resultados
referentes & classe de conteddo conhecimentos tedéricos. Como
vimos no capitulo precedente, mesmo nos enlaces mais complexos
estabelecidos, essa classe de conteido ni3o foi referida pela
professora e pouco utilizada pela pesquisadora quando comparamos

seus resultados ds demais classes de conteldo.

Acrescentamos, pois, a4 necessidade anteriormente
apontada, a de fomentarmos/possibilitarmos, enquanto auxiliares
do processo de construgdo de conhecimento do professor, a
utilizagdo de conceituagdes tedricas que subsidiem as relacdes
estabeleciddas. Mesmo gue partamos das acdes do cotidiano da
professora'(dado que suas reflexbes sempre se referirio a essas
agdes) pareée-nos imprescindivel a wutilizagdio dos construtos
tedricos nos processos de andlise das situacodes de
ensino-aprendizagem para que aé construgdes dai advindas adquiram
novos significados.

A questdo que nos colocamos frente as mudangas
anteriormente apontadas & esta: quais aspectos do processo
interativo teriam contribuido para a ocorréncia dessas mudancas?

Para a realizagdo da presente pesquisa tantoc assumimos
como pressuposto a concepgdo de gue a interacdo social &
constitutiva do desenvolvimento de formas superiores de
pensamento, comoc descartamos a possibilidade de realiza-la
segundo os moldes metodoldgicos dos testes de hipdtese. Dessa
forma, nao buscamos relagdes causais entre procedimentos
especificos utilizados pela pesquisadora no desenrolar da

interagdo e modos de pensar da professora.



149

Entretanto,‘ julgamos oportuno realizar aqui algumas
reflexdes sobre aspectos do processo interativo, com base nos
aportes tedricos do conflito sbécio-cognitivo e do
sécio—interacionismo, pois acreditamos que tais reflexdes podem
auxiliar-nos a levantar hipéteses explicativas para as mudang¢as
observadas nas operagdes de andlise da professora.

Como ja apontado no capitulo introdutdrio deste
trabalho, para os tedricos defensores do conflito sécio~cognitivo

a interagdo social ndo €& automaticamente fonte de progresso

cognitivo. Para que isso seja fato, a condigdo fundamental & que
na interagdo se evidencie a oposigdo entre asl respostas
divergentes dos parceiros, o gque podera ocorrer por razdes
; diferentes e em situacdes diferentes.

Isso significa dizer que o conflito cognitivo tanto
pode surgir em encontros entre individuos que possuenm esquenas de
respostas diferentes, como entre individuos que, apesar de
possuirem o mesmo nivel cognitivo, e portanto os mesmos esquemas
operacionais, fazem centracdes opostas (Mugny, De Paolis e
Carugati, 1984).

Na presente investigacdo detectamos situagéeé que se
revelaram provocadoras de conflito cognitive na professora,
situagdes essas gque ocorreram principalmente relacionadas &as
Falas Provocativas da pesquisadora e, mais especificamente, aos
seus questionamentos.

0 fluxo de verbalizagdo apresentado a seguir entre
professora e pesquisadora pode ser ilustrativo dessas situacgdes:

Pe - Vocé falou que os alunos copiam os enunciados, mas nio
fazem os exercicios. Vocé consegue perceber por qué?
P -~ Eles nao léem o enunciado, eles sd copiam e ficam me

perguntando toda hora: Tia, o que & pra fazer?
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Pe - O que vocé chama de enunciado?

P - Enunciado & aquilo que estou pedindo. Por exemplo: eu
escrevo junte os pedacinhos ba + ba. Eu quéria que eles
lessem junte os pedacinhos e resolvessem. Mas n3o, eles
copiam, mas ndc juntam.

Pe - Seus alunos ji estio alfabetizados?

P - (risos) Néo,‘eles ainda nem sabem direito as vogais e
as silabas do ba.

Pe - Se vocé diz que seus alunos ainda ndo sabem identificar

adequadamente as vogais e silabas, como & que podem ler
os enunciados?

P - Talvez eu tenha que colocar enunciados que eles possanm
ler, nao é&7

Pe - Vocé ja pensou que se seus alunos ainda ndo estio
alfabetizados isso impossibilita a leitura de qualgquer
enunciado?

P - (Pausa) E, eu nio tinha pensado nisso. Estou notando

agora. Preciso rever isso, ndo é&7?

Como podemos notar pelo exemplo apresentado
anteriormente, durante algum tempo a professora insistiu na
perspectiva de que os alunos deveriam ler os enunciados dos
exercicios, apesar de ndo estarem estes aptos a fazé-lo. A pausa
apés o Gltimo questionamento da pesquisadora e sua resposta
subseqiiente podem ser indicativos de uma nudanga em seu esguema
operacional para assimilar a informa¢io recebida.

Ao analisarmos as Falas Provocativas da pesquisadora,
que certamente seriam aquelas que possibilitariam a geracido de
conflitos cognitivos na professora, verificamos que essas

situacdes foram pouco freqlientes durante o processo interativo.
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Embora a pesquisadora tenha utilizado freqgiientemente
formulagdes interrogativas em suas intervengdes, ndo podemos
afirmar que estas tenham se constituido em fontes geradoras de
conflito.

0 exemplo de outro fluxe verbal das participantes,
apresentado a seguir, & ilustrativo dessas formulacdes:

Pe - No dia 6 vocé escreveu umé série de palavras novas no
quadro e pediu aos alunos para copiarem.

P - E, escrevi ovelha, depois elefante, galinha...

Pe - O que vocé pretendia com essa atividade?

P -~ Era pra eles copiarem mesmo. Eu colocava a figura e
escrevia do lado a palavra.

Pe ~ Vocé& ndo acha que eles faziam uma cdpia automstica?

P - Mas eles copiam.

Pe - E por que vocé acha isso importante? ou seja, em que
isso ajuda as criancas?

P - A memorizar. Cada vez gue eles virem a figura do
elefante eles vdo saber que se escreve daquele jeito.

Pe - Veja bem, Josélia, se vocé faz atividades desse tipo
para Que as criangas tenham a possibilidade de comparar
diferentes formas de escrita, gquer dizer, dque cada
objeto & escrito de diferentes formas, tudo bem. Mas
exigir gue essas criangas memorizem um conjunto muito
grande de palavras sem compreénder comc se estruturam,
pode ser uma exigéncia muito grande. Entende o ‘que
quero dizer?

P - Agora tem uma coisa, eu ndo exijo n&o. Eu coloco 1la no
quadro e faz guem quer.

Pe - Mas eu acho que o problema ndc & vocé exigir ou néo,

mas sim o gue vocé espera com a atividade que propée.
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Se seu objetivo & que tenham acesso a&s variedades da
escrita, 6étimo. O problema & o que ja coloquei: que
vocé fique na expectativa que eles memorizem isso.

P - Porque tem um problema. Eles ndo querem usar o livro
(cartilha). Eu ja expliquei que é pra fazer o exercicio
na prépria cartilha, mas alguns dizem que nio guerem
sujar.

Pe - E como & que vocé tem resolvido essa questio?

Neste caso, podemos notar que épesar de a pesquisadora
ter procurado apresentar novos pontos de vista sobre os objetivos
colocados pela professora para o desenvolvimento da atividade
executada, a professora parece ndo ter estabelecido coordenagao
entre os pontos de vista divergentes, condigdoc que, segundo
Mugny, De Paolis e Carugati (1984), seria necessaria para o
surgimeto do conflito. Sua Gltima afirmagdo, que indica um desvio
das ‘contraposigées apresentadas, pode melhor exemplificar a
auséncia dessa coordenacgio.

Vimos, além disso, que ndo houve continuidade, por
parte da pesquisadora, do fluxo indagative que talveé pudesse ter
levado a professora a tomar consciéncia das divergéncias. A
medida que a professora apresentou um novo problenma, a
pesquisadora incorporou-o desviando-se também do ﬁue vinha sendo
objeto de discuss3o.

Como bem colocam Mugny, De Paolis e Carugati (1984),
uma das dificuldades para a ocorréncia de conflitos refere-se aos
fatores inter-relacionais que impedem ao individuo considerar as
respostas de seu parceiro. Quando um parceiro é mais assertivo e
impede o outro de ter uma participagdo ativa na interacdo, este

falha em progredir. Dessa forma, as respostas do parceiro escapan
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a atengdo do individuo que é dominade nessa relacdoc e, na
auséncia de qualquer processo de comparagido social, o conflito
sécio~cognitivo ndo pode assumir qualquer realidade para o mesmo.

Outro aspecto considerado pelos referidos autores que
podem dificultar a. indugdo do conflitoc estd relacionado ao
mecanismo de atribuigido pelo qual um individuo atribui
significados as diferencas que percebe entre suas respostas e as
do parceiro. A consideragdo da diferenca como fruto de sua

prépria incompeténcia pode ser, de algum modo, suficiente para

que o individuo venha a negar a diferenga percebida.

O apontamento dessas dificuldades indica-nos, portanto,
que, se considerarmos o conflito sécio-cognitivo como estratégia
relevante para a construgdo do conhecimento, faz-se necesséria a
realizagdo de investigagdes que permitam identificar formas mais
adequadas de crid-los em situagdes de interacdo entre inovadores
externos e professores.

Embora admitamos gue colocar o individu¢ diante de
pontos de vista divergentes possa intensificar o desenvolvimento
do raciocinio légico, acreditamos, diferentemente dos defensores
dessa perspectiva teérica, gque essas ndo sd3o as Qnicas e as
principais condigdes da interagdo  que permitem tal
desenvolvimento.

Os escritos de Vygostky sobre a interacio
adulto-crianga oferecem valiosas contribuicgdes pafa explicar o
valor intelectual das interagdes entre pares.

Para ilustrar como as idéias de Vygotsky trazem 1luz
sobre alguns dos processos envolvidos na COlaboragéo entre pares,
vaﬁos apresentar alguns dos resultados do estudo de Forman
(1981), principalmente aqueles referentes a dois dos .sujeitos

dessa investigacdo - George e Bruce (em Forman e Cazden, 1985).
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0 plano de pesquisa utilizado por Forman diferiu
daqueles empregados por Perret-Clermont e colaboradores, pois, ao
invés de oferecer apenas uma oportunidade para a criancga
solucionar um problema numa situacdo colaborativa, Forman expés
seus sujeitos a um total de 11 sessdes de solugio de problemas.
Essas sessles foram gravadas em fitas de videoteipe a fim de que
se pudessem analisar tanto os padrdes de interacdo como as
estratégias de raciocinio utilizados durante a solugao dos

problemas.

A opcdo por um planejamento longitudinal foi feita para
gue os dados coletados -~ solucionar problemas em colaboracio -
pudeésem ser comparados com o©os obtidos em outro estudo
longitudinal realizado por Kuhn e Ho (1980) - solucionar
problemas solitariamente (em Forman e Cazden, 1985).

Assim, o estudo de Forman forneceu dois tipos de
informagdes: como as estratégias de raciocinio de solucicnadores
de problema em colaboragdo diferem daquelas de solucionadores de
problema solitdrios e como os diferentes'parceiros diferem uns
dos outros tanto no que diz respeito aos padrdes de interacéo
como quanto ds estratégias cognitivas utilizadas.

Segundo Forman, as situagdes de solucdo de problemas
parecem ter revelado dois tipos diferentes de processo
interativo. Durante a @ fase de planejamento da tarefa,
verificou-se que tanto os parceiros podiam trabalhar
separadamente ou em cooperag¢do coordenada. Cooperagac durante
essa fase consistiu de ajudé mitua, encorajamento e suporte.
Posteriormente,lquando as evidéncias experimentais estavam sendo
examinadas pelos participantes, um segundo tipo de processo
interativo ocorreu. Nesse momento, cada crianga apresentou

conclusbes independentes sobre a solugdo da tarefa que se referia
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a todas ou a apenas algumas das evidéncias experimentais
avaliadas. Nessas circunstancias, perspectivas conflitantes sobre
os resultados experimentais foram observadas e eram expressas na
forma de argumentos.

Um dos resultados mais intrigantes do estudo de Forman
foi a discrepdncia entre como uma diade funciona como uma unidade
e come O0S mesmos parceiros dessa diade desempenham separadamente.
George e Bruce foram claramente os colaboradores mais ben

sucedidos, embora eles n3o tenham demonstrado o mesmo alto nivel

de desempenho quando testados separadamente. Essa discrepancia
entre os niveis de performance diddica e individual foi também
aparente quando ‘sujeitos da situagdo de colaboragdc foram
comparados com aqueles que trabalharam sozinhos. Nas medidas
pés—tesﬁe, as gquais foram realizadas individualmenﬁe, os
solucionadores de problema em colaboracdo néo apresentaram
melhores resultados do gque o©s solucionadores solitarios.
Entretanto, os parceiros mais colaborativos, como foi o caso de
George e Bruce, foram capazes de solucionar muitc mais problemas
do que os solucionadores solitarios durante o mesmo periodo de
tempo.

Esses resultados permitiram a Forman e Cazden (1985)
concluirem que a perspectiva piagetiana sobre o papel dos fatores
sociais no desenvolvimento pode ser Gtil para compreender
situagbes em que os indicadores de conflito cognitivo estdo
presentes e sdo detectaveis. Todavia, sequndo os proprios
autores, se desejamos compreender as conseqiliéncias cognitivas
para outros contextos de interagdo social, as idéias de Vygotsky
poderdoc ser mais dteis.

A perspectiva de Vygotsky capacita-nos a ver que

tarefas colaborativas exigindo produgdo, planejamento e execucgdo
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podem fornecer outro conjunto de experiéncias valiosas & crianga,
como bem demonstraram os resultados do estudo de Forman (1981).
Nessas tarefas, um conjuntd comum de suposicéés, procedimentos e
informagdes precisam ser construidas e requerem que o individuo
integre suas concep¢des num plano mituo.

Uma maneira de adquirir uma perspectiva compartilhada
da tarefa €& assumir papéis complementares na solu¢ic de
problemas. Dessa forma, cada individuo aprende'a usar a fala para

guiar as agdes de seu parceiro e, por sua vez, ser guiado pela

fala do parceiro. A exposicdo a essa forma de regulagdo social
pode capacitar um individuo a resolver problemas antes que possa
ser capaz de soluciond-lo sozinho (Forman e Cazden, 1985).

‘Ao analisarmos varios fluxos de verbalizagdo entre a
pesquisadora e a professora, participantes de nosso estudo,
pudemos identificar regulagdes sociais similares &as apontadas por
Forman (1981}, na medida em .que solucionar problemas en
colaboraqéo parece ter contribuido para as iniciativas
individuais da professora em suas acgdes ?edagégicas subseqiientes.

Citaremos, a seguir, trés fluxos de interaqéo verval
ocorridos em momentos distintos do procésso interativo, que, no

nosso entender, ilustram a suposicdo apresentada anteriormente.

Pe - No dia 10 vocé mencionou novamente a dificuldade para
lidar com os diferentes ritmos e niveis de aprendizagem
de seus alunos. D& pra vocé me falar um pouco mais

sobre essa dificuldade?
P - E, fica dificil atender a todos. Tem alunos que ja
estdo quase lendo, como & o caso da M.R., e aqueles gue

ainda tém dificuldade para diferenciar o ba do la. O

J.C. & um caso. Se eu atendo uns, os outros ficam
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bagungando, entdo fica dificil.

Pe - N&s j& discutimos, em outra reunido, se nio seria o
caso de vocé realizar mais atividades em grupc pois
talvez essa seja uma maneira de te ajudar a resolver
esse problema.

P - E, eu até pensei em fazer isso essa semaha, mas com o
problema das fichinhas acabou ndo dando tempo. Mas eu

vou tentar sin.

Por eése epis6édio podemos perceber que ha um problema
recorrente apontado pela professora qué se refere & sua
dificuldade para lidar com os diferentes niveis e ritmos de
aprendizagem dos alunos. Vimos também que a pesquisadora
recolocou uma proposta, ja apresentada anteriormente, para que a
professora utilizasse mais atividades em grupo como possivel
solugdo para a dificuldade colocada.

Vale salientarmos aqui que até entdo a professora'néo
havia realizado qualquer tipo de atividade em grupo com as
criangas, a n&o ser aquelas envolvendo competigdo, gquando a
classe era dividida em dois grupos e um deles seria o "vencedor”,

O fluxo de verbalizagdo apresentado a seguir,
relacionado & mesma temdtica, ocorreu em sessic de discussio

subseqﬂente.

Pe - Achei muito interessante a atividade que vocé realizou
no dia 30. Parece que vocé decidiu, finalmente, adotar
a estratégia de realizar atividades em grupo. Gostaria
que vocé me contasse um pouco mais sobre ela.

P - Eu tentei, mas ndo foi muito bom nao. Fiquei preocupada

com a 2zuada. Porque vocé sabe, né? quando eles
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trabalham assim, o barulho & maior e ja pensou se chega
alguma coordenadora pedagdgica?

Pe - Mas o que vocé achou do rendimento dos alunos?

P - Bem, de alguns grupos foi bom, dagqueles mais
adiantados, né? Agora os mais fracos nio fizeram nada,
ficaram sé baguncando.

Pé - Como & que vocé dividiu os grupos?

P - Eu ndo dividi ndo, deixei que eles mesmos escolhessem

com quem queriam trabalhar. Ai ja viu, né? acabou

que ficaram grupos sé de fortes e outros sé6 de fracos.

Pe - Vocé ndo acha que isso pode ter contribuido para gque os
mais fracos ndo se envolvessem na atividade? -

P - E, acho que sim. Da proxima vez vou ver se misturoc um
pouco mais o0s grupos pra ver se funciona melhor. Eu
percebi isso ja no meio dé atividade, ai ndo dava pra
mudar.

Pe - Otimo, acho que vocé deve continuar insistindo nessa
diregdo. H4 muitos estudos mostrando como as criancas
que apresentam mais dificuldades de aprendizagen
melhoram seu desempenho, quando sic colocadas em
situagdo de trabalho cooperativoe com criancas mais
adiantadas. Quanto & sua preocupagdao com o barulho,
acho que ndo deve dar tanta importancia assim &
coordenadora pedagégica. Vocé pode muito bem argumentar
com ela qual o objetivo e a relevancia do trabalho que

esti fazendo.

Pelo fluxo de verbaliza¢do anterior podemos notar que,
embora a . professora tenha tomado a iniciativa de realizar

atividades em grupo, ainda teve dificuldades para sua conducéio.
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Vimos também que houve, por parte da pesquisadora, um novo
conjunto de sugestdes e argumentagdes a fim de gue ¢ problema
pudesse ser melhor solucionado pela professora.

Analisemos agora um Gltimo fluxo de falas das
participantes, referente 3 72 sessdo analisada, e que nos indica
como a professora passou a utilizar de forma mais adequada essa
estratégia pedaéégica. Vale esclarecermos, ccntudd,.que esse tema
foi objeto de andlise em vAarias das sessdes de discussio

realizada.

Pe - Parece que a atividade que vocé realizou com as
criancas de construirem  conjuntamente palavras

utilizando as fichinhas fol bastante proveitosa, ndo é&?

P - Ah! eu adorei. Precisa ver gquantas palavras eles
descobriram.
Pe -Depois vocé . pediu que cada grupo escrevesse as

palavrinhas numa folha de papel jornal, foi isso?

P - E. -Eles iam trabalhando com as fichinhas e quando
descobriam uma palavrinha me chamavam, perguntavam se
estava certo e ai escreviam no papel jornal. Depois eu
pendurei todas 1a na classe.

Pe - Muito bom mesmo. E os alunos que.tém mais dificuldades,
como se sairam?

P - Ah! foram bem melhor. Precisa ver o J.C., até ele
conseguiu formar uma ou outra palavrinha.

Pe - Quer dizer que vocé percebeu que colocar os alunos mais
adiantados trabalhando com os mais lentos da certo
mesmo?

P - E, deu sim. Eu sé tive problema com um grupo la. Eles

estavam em cinco, mas sé trés trabalhavam. O L. e o C.,



160

como sempre,. fazendo bagunga. Mas ai eu fui me
aproximando, me sentei com os outros trés e comecei a
elogiar e a ajudd-los. Também disse que gquem néao
trabalhasse ficaria comigo na hora do recreio pra fazer
0 que os outros Jja tinham feito. Devagarinho eles
comecgaram a puxar'a cadeira e a mexer com as fichas.

Pe - Otimo Josélia, acho que vocé pegou muito bem como

realizar atividades em grupo.

Para auxiliar-nos a explicar os trés segmentos de fala
apresentados anteriormente, recorremos aqui ao conceito de zona
de desenvolvimento proximal de Vygotsky.

Coﬁo vimos na Introdugdo do presente trabalho, esse
conceito refere-se & capacidade dos individuos para solucionarem
problemas com .a assisténcia de parceiros mais competentes antes
de poderem soluciond-los sozinhos.

Se no 1inicio de¢ processo interatiﬁo a professora
indicou incapacidade para realizar, de forma satisfatéria,
atividades em grupo, as regulagdes sociais estruturadas pela
pesquisadora parecem té-la auxiliado na aquisicdo de tal
competéncia, o que fica evidente quando analisamos o Gltimo fluxo
verbal apresentado.

- Pudemos verificar, ainda, que durante o processo
interativo ocorreram outros segmentos de falas similares aos
anteriormente descritos, envolvendo tematicas diferentes, tais
como: utilizacdo de materiais concretos para o ensinc da
matematica, desenvolvimento de atividades extra-classe, etc. Isso
nos faz. supor que as regulagdes sociais utilizadas pela
pesquisadora aproximaram-se mais do que Vygotsky denominou de

zona de desenvolvimento proximal do que daquelas envolvendo
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conflitos cognitivos.

Entretanto, uma andlise mais cuidadosa desses segmentos
faz-se necessaria, o dque deverd ser objeto de futuras
investigagées, ndo s para que possamos asseqgurar-nos da validade
da utilizag¢do desses conceitbs explicativos para os resultados
por nés obti&os, mas também para que possamés melhor compreender
as possibilidades de emprego dessas estratégias e expandi-las
para novas situa¢des interativas com professores.

O dltimo aspecto a ser comentado a partir da anilise

dos segmentos das falas das participantes que sugerem a
utilizagdo da zona de desenvolvimento proximal pela pesquisadora,
refere-se as classes de agado verbal que féram mais freqglientes em
tais segmentos. Verificamos uma certa consténcia no aparecimento
de indagagbes, solicitagdes de esclarecimentos/avaliacdes e de
avaliagdes positivas Jjustificadas de proposicdes/acdes da
professora, © que nos leva a inferir sobre a relevancia dessas
acdes verbais para a construgdo do conhecimento em situacao

interativa.
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N&do poderiamos encerrar este trabalho sem antes
apontarmos algumas possiveis p;oposiqées de continuidade.

Vimos no decorrer dos capitulos precedentes como os
sistemas classificatérios construidos foram Gteis para que
pudéésemos'descrever e analisar os modos de pensar da professora,
participante do estudo, sobre as situacgdes de ensino-aprendizagem
relatadas. No entanto, ao considerarmos que a presente pesquisa

caracteriza-se metodologicamente como um estudo de caso, hd que

se desenvolverem novas investigacdes a fim de que se verifique a
adequacg¢do e a generalidade desses instrumentais de andlise.

Vimos ainda que, -épesar de identificarmos algumas
mudancas qualitativas nos modos de pensar da professora,
principalmente reveladas por suas proposicdes e acgdes, e que
refletiram alteragées-em suas concepgSes de ensino, estas foram
inferidas a partir do relatado e ndo observadas diretamente de
suas agdes pedagdgicas, © que Jjustifica a necessidade de
realizagdo de investigagbes gque possam melhor indicar a relacao
entre cognigdo/concepgio/acao.

Além disso, verificamos gque houve poucas variacdes nas
estruturas de pensamento da profeésora, revelando um modo do
pensar fundamentalmente concreto-imediato.

Tal constatacéo aponta-nos, pertanto, nao apenas a
urgéncia de realizarmos estudos que identifiquem e expliguem os
mecanismos concretos mediante os quais os diferentes tipos de
modalidades interativas repercutem sobre os processos cognitivos,
como ja apontédo na discussdo prévia, mas também a importadncia de
deslocarmos o foco de nossa atengdo para os momentos iniciais da

formagdao dos professores, de tal sorte que possamos contribuir,

de forma mais decisiva, para a reversdo do quadro em gque se
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encontra a educag¢do de professores no pais.

Acreditamos que colocar os professores, desde o inicio
de sua formagdo, como co-construtores dos conhecimentos sobre as
situacgdes de ensino-aprendizagen, garantindo-lhes espacgos
permanentes para reflexdo e avaliagdo desse conhecimento
construido, poderia ser um possivel caminho.

De todo modo, o novo olhar que hoje se volta ao
professor e o novo cbjeto da pesquisa educacional que advém desse
modo de olhd~lo fazem nascer igualmente um noveo modo de interagir
com o docente a fim de captar-lhe o processo de construgdo do
conhecimento e desvendar as possibilidades de seu crescimento
como profissional gque ndo sb conhece, mas que di vida e

experiencia esse conhecimento.
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CAPITULO 7

APONTANDO NOVOS CAMINHOS
Nossa opgdao por investigar os modos de pensar do
professor foi dirigida pela crenga de gque as mudangas
educacionais que hoje se fazem necessérias dependem ndoc apenas da
andlise e reformulacdo do gque faz o professor em sala de aula
mas, principalmente, de conhecer o que e como pensa © professor

sobre seu "fazer".

vimos no decorrer dos capitulos precedentes como os
sistemas classificatérios construidos foram uteis para gque
pudéssemos descrever e analisar os modos de pensar da professora,
participante do estudo, sobre as situagdes de ensino e
aprendizagem relatadas. No entanto, ao considerarmos que a
presente pesquisa caracteriza-se metodologicamenﬁe como um estudo
de caso, hd que se desenvolverem novas investigagdes a fim de se
verificar a adequa¢do e a geheralidade desses instrumentais de
andlise.

Evidenciamos, ao longo da apresentagdo dos resultados,
principalmente pela andlise dos niveis abstrativos, um modo de
pensar do professor fortemente pautado em seu mundo experiencial
- consciéncia sensivel - com pouca utilizagdo de formas mais
complexas de raciocinio, tais como: generalizagbes, dedugdes e
inducgdes.

A questdo que se coloca diante desses dados & esta:
serd que o desenvolvimento de modos de pensar mais complexos
permitiriam ao professor agdes pedagbgicas mais eficazes?

Os resultados por nds obtidos com a presente
investigac¢io, levam-nos a apresentar, neste momento, uma resposta

afirmativa a essa indagacdo na medida em que simultaneamente a
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maior complexificagdo do pensar da professora durante o processo
interativo, revelada principalmente por suas falas proposicionais
e avaliativas e pelos tipos de enlaces relacionados aos niveis
abstrativos, houve modificagdo em suas concepgdes e acdes
pedagdgicas, revelada por suas falas descritivas.

Ndo podemos deixar de considerar, contudo, dque as
mnodificacdes nas a¢des da professora foram inferidas a partir do
relatado e ndo diretamente observadas, o que Jjustifica a
necessidade de realizacdo de investigag¢des gque possam melhor
indicar a relacdo entre cognicgdo/concepgio/acgio.

Levantamos, no capitulc precedente, algumas explicagdes
sobre como diferentes aspectos das trocas interativas entre a
professora e a pesquisadora podem ter contribuido para as
mudangas observadas nas operagbes de andlise da professora.
Entretanto, a manutengdo de um modo de pensar da professora
preponderantemente concreto-imediato aponta-nos ndo apenas para a
necessidade de realizarmos estudos que identifiguem e expliquem
os mecanismos concretos mediante os quais os diferentes tipos de
modalidades interativas repercutem sobre os processos cognitivos,
como j& apontado na discussao prévia, mas também a importéncia de
deslocarmos o foco de nossa atengdo para os momentos iniciais da
formagdo dos professores, de tal sorte gue possamos contribuir,
de forma mais decisiva, para a reversfo do dguadro em gue se
encontra a educagdo de professores no pais.

Acreditamos que colocar os professores, desde o inicio
de sua formagdo, como co~constru£ores dos conhecimentos sobre as
situagbes de  ensino-aprendizagen, garantindo-lhes  espagos
permanentes para reflexdo e avaliagdo desse conhecimento
construido, poderia ser um possivel caminho. E, nessa

perspectiva, cabe & Universidade um papel importante a
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-desempenhar; ndo apenas revendo a maneira como tem formado os
futuros profissionais da educagdo, mas também desenvolvendo
projetos extencionistas que permitam tanto a socializag¢do do
conhecimento construide noe seu interior como a criacdo de
condi¢des inovadoras para que os professores possam refletir e
avaliar continuadamente suas a¢des pedagdgicas.

De todo modo, © novo olhar gque hoje se volta ao
professor e o novo objeto da pesquisa edﬁcacional gue advém desse

modo de olhd-lo fazem nascer igualmente um novo modo de interagir

com o docente a fim de captar~lhe o processo de construgdo do
conhecimento e desvendar as possibilidades de seu crescimento
como profissional gque ndao s6 c¢onhece, mas 'que da vida e

experiencia esse conhecimento.
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QUADRO GERAL DAS INFORMAGOES DA PROFESSORA

Contevdos Ensinados

Estratéglias de Ensino

Leltura e escrita das seguin-
tes familias silablcas:
BA-BE~BI~BO-BU

CA - CO - cu

Formagao de utili-

familias

palavras
zando as respectivas
Nogdo de conjunto e numeratis

Conceito de igualdade

apresentacdo de

<

apresentacaoc de

palavras em
artelina

silabas no

quadroe negro

apresentagdo de silabas em
fichas

leitura individual e em gru-
po do quadro negro
apresentacadao de palavras em
flchas

leltura individual e colett-
va das fichas

coépla

exerciclos para juntar e se-
parar silabas

ditado sobre palavras das
fichas, com correcao imedia-
ta

fazer correspondéncia de
conjuntos

cortar bolinhas e escrever
numerals

d

g
s

d
u
a
c

esenhar conjuntos no

vwadro e f{fazer perguntas

cbre quantidade e igualda-
e

tilizacao de
lunos para mostrar con-

eito de

g rupos de

igualdade

Dificuldades

pela preoefessora

encontradas

ftculdades alunos e

latadas

dos

pela professora

Controlar a classe apos 60 mi~
nutos (citado varias vezes)
Manutengdo da atengao das

criangas

Controlar a agressividade
desobediénc i a
dificuidade em
dimento Individual
devido a heterogeneldade da

oferecer aten-

avs alunos
classe

passar tarefas dlversificadas

em coplar o enunciade da

tarefa

ndo aprendem a familia do
1a

ndo distinguem o ba do la
lédem silabas mas ndo fa-
mililas formadas pelas mes~
mas silabas

nao conseguem avangar
teém receio de gue exerci-
tlos mimeografados sejam

provas




Sugestées Apresentadas

Implementacao de Sugestoes

antertormente apresentadas

desenho e pintura

canto

continuar na familia do
ba até que consigam ler
palavras formadas por
essa familia

continuar com leitura
através das flichas
elaborar mals exerci-
cios mimeografados res-
peitando mals o espago
no papel

escrever enunclados dos
testes nog exerciclos
do caderno

como criar estérias
dentro do programa es-

colar?

- desenho livre

- pegar na mdo dos alunos
quando tém diflculdades
com a escrita

= preparacgdo de fichas pa-
ra leitura

- Jogos educatives:
pescaria - palavras eg-
‘eritas em peixes de car-
tolina. Quem acerta tudo
ganha trés pontos
sorteio - tarefas escri-

tas em papei e sorteadas
pelos alunos. Alunos
ganhariam 5 pontos que
poderiam ser trocados
por: caderno, lapis, etc.
$¢6 foram dados pontos aos
alunos bem comportados
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ROTEXIRO DE DISCUSSAO

1 - Serd gque vocé pode me contar um pouco mais sobre a conversa
gue teve com os alunos para introduzir a palavra CAFE? Como
fol a participacdo deles?

2 - Como é feita a leitura em grupo? Todos repetem juntos?

3 - Vocé falou gque os alunos tém dificuldades para entender os
enunciados dos exercicios. Eles conseguem ler os enunciados?

Se ndo conseguem, serd que voce pode identificar por qué?

4 - Vocé aponta basicamente dois tipos de dificuldades que
enfrenta no manejo da classe: disciplina e rendimento. Vocé
vé alguma relagdo entre eles? -

5 = Vocé diz que apbds 60 minutos de atividades consecutivas fica
dificil controlar a classe. Como poderiamos resolver isso? O
que vocé acha de intercalar atividades académicas com
atividades mais lddicas? ou serd que as atividades académicas
ndo poderiam ser dadas de forma mais lddica?

6 - Como esses alunos que vocé chama de M"agressives" se
comportam? ou seja, em que situacgdes sdc agressivos e
como manifestam essa agressividade?

7 - Vocé diz que os alunos mais carinhosos s8o justamente os mais
agressivos. Como vocé explicaria isso?

8 - Vocé segue alguma cartilha? Qual? 0 que vocé acha dela?

9 - Vocé tem utilizado basicamente © quadro negro para ensinar
conceitos matemdticos. Como vocé vé isso? Vocé acha que tem
sido produtivo?

10~ Vocé ja& pensou em utilizar materiais concretos e jogos para
ensinar matematica?

11- Vocé faz um exercicio com as fichas, de vira-las para baixo,

sobre a mesa, e chamar os alunos para leitura. Quando eles



12

13

14

i5

16

17

18

19

20

acertam o gue acontece (com vocé e com o alunc) ? e quando
erram as duas chances?

- Interessante a forma de ditado com correc¢do imediata das
palavras. Como vocé se assegura de que todos conseguem
corrigi-las? E qguando erram, o gue vocé faz?

- Vocé diz que o rendimento estd baixo e gque ja deveriam estar
mais adiantados. Baseando-se em que vocé diz isso? Como vocé
tem avaliado o desempenho de cada um?

~ Vocé diz que as criancas conhecem as silabas, mas nao

conseguem juntd-~las para formar palavras. Como vocé explica
isso? o que poderia ser feito para resolver esse problema?

- Vocé se referiu a Jjogos educativos (pescaria e sorteio).
DA pra vocé me descrevé-los? Qual o seu objetivo ao
realiza-lo? Quais os critérios que utiliza para a
atribuigdo de pontos?

- No dia 21 vocé disse que fez exercicios de fixacdo. Sobre o
qué foram os exercicios?

- Verificar sugestdo nGmero 3 do dia 21 - ndo ficou clara.

- Verificar sugestido naimerc 4 do dia 21 - qual a dificuldade?

- Parece gue vocé achou interessante a conversa gue teve com
as criancas sobre o problema de o aluno colocar os pés sobre
a carteira. Vocé chegou a afirmar que foi "6timo". O gue foi
gratificante para vocé nessa conversa?

- Vocé consegue identificar em que situa¢des as criangas ficam

nenos atentas?
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TEXTO DE REFLEXAO

Nancy Vinagre Fonseca de Almeida

Josélia Matias Saraiva
Nossos proéximos textos de reflexdo serdo elaborados na
medida em que nossas discussdes nos levarem a novas conclusdes
sobre as praticas educativas e/ou o surgimento de novos problemas
que ainda ndo tivemos oportunidade de abordar em textos
anteriores. Vale lembrarmnos, contudo, a importédncia de

recorrermos aos textos Ja4 elaborados gquando isso se fizer

necessario.
Os -aspectos que serdo apresentados a seguir sdo o

resultado de duas reunides consecutivas.

1- O sério problema da avaliacao

Temos discutido, freglentemente, sobre as graves
conseqgliéncias do atual sistema de avaliagdo utilizado nas escolas
e como se faz cada vez mais urgente uma revisado sobre o assunto.

Vocé relatou, em uma de nossas Gltimas reunides, gue ao
corrigir o teste de um aluno ficou surpresa com o fato deste ter
acertado todos os itens, sem saber se deveria colocar a nota
correspondente.

Seu conflito & bastante justificavel. Como vocé tem se
preocupado em acompanhar, passo a passo, O progresso de cada
aluno e ndo em cumprir o programa determinado pela Secretaria da
Educagdo, procura elaborar testes como forma de verificar se
aquilo gque vocé se propés ensinar &s criangas foi ou néao

aprendido por todos. Por outro lado, fica preocupada com as

expectativas do "sistema" sobre os resultados de seu trabalho,
pois vocé sabe que o importante para eles & o resultado no final

do ano ~ guantas criangas foram alfabetizadas (critério puramente



guantitativo).

Sabemos perfeitamente como & grande a pressdo exercida
sobre os professores. Se ndo conseguirem gue a maloria das
criancas seja aprovada (a partir de critérios pré-estabelecidos)
entdo sdo considerados incompetentes.

O gue se ignora sdo as condigdes de aprendizagem dessas
criangas; a dificuldade real que apresentam para a aprendizagem
da leitura e da escrita.

Discutimos como seria importante que a Secretaria da

Educacdo se preocupasse enm  oferecer condi¢des mais adequadas de
educacdo e que também revisse com urgéncia o sistema de évaliagéo
adotado. Experiéncias semelhantes & do Ciclo Basico, implantada
em Sdo Paulo, onde as criangas tém dois anos para serem
alfabetizadas, poderiam amenizar os altos 1indices de repeténcia
gue ocorrem na primeira série e, conseqientemente, o sentimento
de fracasso vivido por essas criangas.

Sabemos, contudo, que s6 aumentar o tempo para a

alfabetizagdo ndo seria suficiente. Precisamos descobrir formas

novas de ensinar contefdos relevantes a essas criangas.

Discutimes, ainda, a necessidade de realizar avaliacdes
mais sistematicas (freqlientes), de tal forma que pudéssemos
acompanhar os reais progressos de cada éluno e retirar o caréater
aversivo que tem sido imputado a avaliacao.

Em nosso Gltimo texto de reflex@o ja fizemos algumas

consideragdes sobre a questdo da avaliagdo e que, sem davida,

complementam nossas andlises presentes.

2- Dificuldades de aprendizagem dos alunos e sugestdes propostas

Cada vez fica mais evidente a constituicgdo de subgrupos

com diferentes ritmos de aprendizagem em sua classe. Isso tem



causado nao sé uma certa ansiedade em vocé, como tem sido fator
de constantes confusdes na sala. 0 que acaba acontecendo & gque as
criancas mais répidas (por serem mais rédpidas) lhe solicitam mais
e vocé nao tenm conseguidb dar a atengaoc merecida aos mais
vagarosos.

Esse é& realmente um problema sério. Para ameniza-lo
discutimos a importancia de diversificar as atividades (o gue
vocé ja comecou a fazer) a fim de gue os alunos nao percam a

motivacdo (e dessa forma criem confusdo) garantindo, assim, que

os mais lentos também tenham condic¢des de avangar.

OQutra sugestdo discutida foi gque vocé poderia
desenvolver atividades em grupo, de tal forma Jue 0SS Jgrupos
sejam constituidos por alunos que apresentem ritmo/niveis de
aprendizagem diferentes. Importante, contudo, é& que tais
atividades tivessem a caracteristica de "produgado coletiva", o
que aumentaria as chances de cooperacdo entre as criangas.

Vocé tentou "aproveitar" os alunos "mais fortes" para
“ajudarem os ‘"mais fracos" e ©percebeu gue estes reagiram
negativamente. Em nossa reunifo avaliamos que essa relagdo das
criancas mais lentas parece "natural", uma vez gque fica muito
evidente suas dificuldades em relacdo as demais.

Precisamos descobrir uma forma de leva-los a trabalhar
cooperativamente sem, contudo, permitir que se estabelega uma
relacio hierdrquica entre eles (talvez essa tenha sido a razéo
para o Romualdo resistir a ajuda).

Além de realizar mais atividades cooperativas,
discutimos, novamente, a necessidade de se evitar atividades
competitivas. Sabemos que a competigdo "agita" a classe e faz com
que "participem" mais ativamente. No entanto, como conseqiiéncia,

aumentara ainda mals a animosidade entre eles (o que 3ja é



bastante grande).

Como exemplo podemos citar o jogo que vocé realizou de
enfiar canudos num arame (meninos x meninas). O exercicio em si
foi interessante; a confusdo (briga entre eles) foi, sem ddvida,
por conta do clima de competigdo. Vimos que seu objetivo com esse
exercicio, que era desenvolver a habilidade de coordenacido motora
fina, poderia ser atingido pedindo-se &s criancas, por exemplo,
que fizessem colares e/ou pulseiras, evitando-se, assim, mais

competigdo entre eles.

Outro aspecto que tem preocupado bastante vocé é a
lentidao das criangas na aprendizagem da leitura e escrita. Vocé
disse, em um de nossos encontros, gue as criancas ndo aprendem a
ler com a mesma facilidade que aprendem a contar e nds discutimos
gue talvez isso esteja acontecendo pelo fato de estar trabalhando
muito mais a nivel do concreto com a matemdtica do gque com o
ensino da leitura e escrita.

Durante essa discussdo vocé apresentou algumas idéias
bastante interessantes e que poderiam ajudar no desenvolvimento
da leitura, que foram:a) preparar fichas com os nomes dos objetos
da sala (janela, porta, gquadro, etc.) e b) elaborar um cartaz
(semelhante a quadro mural) onde seria afixada uma figura
familiar as criangas, com a denominacdo correspondente, e que
seria modificada semanalmente.

3- Respeito as Regras

Em nosso Ultimo texto, ndés analisamos como o néo
cumprimento das regras, pelas criangas, tem inviabilizado a
realizagdo de atividades ac ar livre. Sugerimos, naguele momento,
que dquando apenas poucas criangas ndo respeitassem as regras
pré-estabelecidas, as demais ndo deveriam ser punidas com a

suspensdo da atividade e que isso s& deveria ocorrer guando esse



problema atingisse a maioria.

Vocé procurou colocar isso em pratica gquando
condicionou a saida & realizagldo da tarefa.

Entretanto, como vimos, ao ter que ficar na sala de
aula "tomando conta" dos que ndo fazem a tarefa, vocé deixa de
orientar as atividades ao ar livre e que poderiam ser Gteis para
ajudar as criangas na aguisigdo de habilidades importantes para a
realizagdc de tarefas académicas e sociais.

Ao discutirmos a importdncia de realizar atividades

extra-sala, ndo tinhamos como objetivo apenas propiciar momentos
mais lGdicos &s criancas (embora isso também seja importante)
mas, principalmente, descobrir novas formas de ensino. Ensinar a
criangca a explorar e conhecer de forma mais organizada e
sistemdtica o mundo que a cerca nos parece mais importante do que
apenas deixd-la correr atrds de uma bola.

Discutimos que atividades livres podem ser utilizadas
como recompensa para a classe quando esta trabalhar de forma

produtiva, mas ndo deveria se restringir a essa caracteristica.
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MODELO DE PROTOCOLO

Unidades Verballzagodoes Clasgificacde das Codificagao
de Yerbalizagoes
Dialogo
Pe Pela leltura dosgs seus re- ~-Avalia positivamente FAl'“EI
1 gistros achel qgque a sema- com justificativa
na foel muito produtiva. p rocedimento de en-
Yocé introduziu- varias s i no.
atividades novas e me pa-
rece que gostou dos re- -~Solicita avaliacao FPPB—EI
sultados. £ 1ss0 mesmo? s obre ensino
P E, acho que fol boa. - Avalia positivamente FA2-£1
2 s emn Justificativa
procedimento de en-
s ino
Pa No dia 14 vocé traba - ~-Solicita esclareci- E"Rll)q\—!:’:1
lhou com adi¢ao mas nao mento sobre procedi-
3 ficou clare como & que mento de ensino,
vocé procedeu. pDa pra
vocé me dizer 7
P Eu passel contas no qua- - Bescreve procedimen- FDE~21
dro pra eles resolveremnm to de ensino
4 no caderno. Eu distriui
palitog para aqueles gue

precisavam de aj

uda.




