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RESUMO

A dicotomia entre teoria ¢ pratica representa um grande problema nos cursos de formagio docente.
Marcada pela racionalidade técnica, csta dissociagiio nasce com o surgimento dos cursos de
Licenciatura e Pedagogia, no Brasil. Buscando romper com tal dicotomia, as pesquisas sobre
formagio de professores tém sc dirccionado para os processos constitutivos da docéneia,
destacando a importdncia de se analisar a pratica pedagdgica ¢ o cotidiano escolar. ¢cspago onde o
professor mobiliza € produz saberes profissionais. Por saberes docentes entende-se o conjunto de
conhgcimentos produzidos ¢ mobilizados pelas experiéncias de vida, crengas, valores e pelo
processo de formagdo. Assim, a prépria Psicologia passa a adquirir um novo scntido no processo de
formagdo docente, pois, ao sc colocar como um saber teorico-pratico, cstara orientando a agiio do
professor ¢ contribuindo com o movimento de claboragdo e significagio de scus saberes. Diante
destas considcragdes, o presente estudo buscou identificar, compreender ¢ analisar, sob o othar da
Psicologia. os saberes docentes.  mobilizados por wma professora de Iducagdo Infantil. em
sitwacdes de tomadas de deciséo. Para tanto, foram realizadas 4 scssbes de autoscopia com uma
professora de wm Centro Municipal de Ensino Infantil localizado em um bairro de periferia da
cidade de Campinas. As sessGes de autoscopia possibilitaram a pesquisadera, por meio das
reflexdes da docente, entrar em contato com os saberes quc esta mobilizava ao tomar decisdes em
situagdes de sala de aula configuradas por dilemas. O procedimento de Andlisc de Contetdo
utilizado permitiu identificar saberes, organizados em trés grandes conjuntos: 1. O professor ¢ as
relagdes interpessoais: Relagdo professor-ailuno. Relagdo entre pares ¢ Relagdo Familia-fscola:
2. O professor € o aluno: Desenvolvimento Moral, Desenvolvimento Social, Diversidade Cultural
na Escola, Sexualidade Infaril e Higiene ¢ Saiide; 3. O professor ¢ sua pratica: Planejamento,
Metodologia e Avaliagdo e Aprendizagem dos alunos. O desvelamento dos saberes mobilizados
pela docente possibilitou melhor compreender o processo pelo qual a professora vai entrelagando
conhecimentos tedricos, crencas ¢ valores a suas decisdes ¢ agdes, construindo assim, em meio a0
dinamismo, complexidade ¢ contradicdo presentes no cotidiano escolar, seu  “saber-fazer” e seu

“saber-ser”, ou seja, seus proprios saberes profissionais.
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Capitulo |

Formacéao Docente e Saberes Profissionais:
distanciamentos e aproximagdes

A dicotomia entre teoria e pratica, ainda hoje, representa um grande problema nos
cursos de formagdo docente. Marcada pela racionalidade técnica, esta dissociacdo esta
presente nos cursos de Pedagogia e Licenciatura, desde o seu surgimento, nos anos 30, na
antiga Faculdade Nacional de Filosofia, na Umiversidade do Brasil.

Desde o inicio, os cursos de formag¢do tinham o objetivo de formar bacharéis e
licenciados em varias areas seguindo a férmula conhecida como "3+17. Assim, nos trés
primeiros anos do curso eram lecionadas as disciplinas sobre o conteudo (formando-se
bacharel), e somente no Ultimo ano € que os licenciandos entravam em contato com as
disciplinas pedagogicas, podendo entdo ser diplomados como professores (Sadalla,
Bacchiegga, Pina ¢ Wisnivesky, 2002)

Pautado neste modelo, como bem apontam os autores supra citados, os cursos de
formacio docente encaravam o professor como um técnico que aplica, na pratica, os seus
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, em que o estagio € considerado apenas um
espaco de aplicagdo de teorias ¢ ndio um espago de vivéncia do cotidiano escolar pelos
futuros docentes.

Cabe destacar que o problema desta dicotomizagio entre teoria e pratica constitui-
se num problema epistemologico do modelo universitario. Além de ser um modelo

epistemoldgico e ideolégico, pode-se dizer que a racionalidade técnica € tambeém



institucionalizada através de todo o sistema de praticas e carreiras dentro da Universidade.
Nesse sentido, pesquisa, formag&o e pratica passam a constituir trés aspectos separados de
um modelo de formagéo, no qual os pesquisadores produzem conhecimentos que sdo, em
seguida, transmitidos no momento da formagdo para finalmente serem aplicados na pratica
{Tardiff, 2002).

Sabe-se que este modelo aplicacionista compreende um certo numero de
problemas fundamentais bastante conhecidos ¢ documentados atualmente', mas para a
presente discussio far-se- referéncia a dois dentre os mais importantes destes problemas:

* Um deles refere-se a logica disciplinar altamente fragmentada e especializada,

contida nos curriculos, na qual as disciplinas (Psicologia, Filosofia,
Sociologia, Didatica) ndo possuem nenhuma relagio umas com as outras,
constituindo-se em ‘“unidade autdnomas  fechadas em si mesmas”
(ibidem,2002:271),

* O outro problema consiste no fato de se considerarem os licenciandos, futuros
professores, como tabula rasa, ndo levando em conta as crengas que cada um
deles apresenta a respeito do ensino ¢ da docéncia. O modelo de formacio
atual se limita, na maioria das vezes, a fornecer-lhes conhecimentos
disciplinares e pedagogicos, informagdes, mas ndo busca desenvolver “um
trabatho profundo sobre os filtros cognitivos, sociais e afetivos através dos
quais os futuros professores recebem e processam essas informagdes™ (ibiden,
2002:273).

Dessa forma, pode-se dizer que esta tendéncia tecnicista, ao influenciar o modelo
de formagio docente, acabou contribuindo para um processo de desprofissionalizacio do
professor propagando marcas que até hoje se fazem sentir, tanto nos proprios cursos de
formagéo, quanto na Universidade e na escola, local de atuagdo destes profissionais.

Concordando com Polimeno (2001), pode-se afirmar que wma das marcas
causadas por este modelo foi a desqualificagdo do professor como profissional, legitimada

por um discurso que concebia o processo ensino-aprendizagem como um processo neutro,

' Ver em GATTT, Bemadete. Formagho de professores ¢ curreirn. Campinas: Autores Associados, 2000; ¢
SADALLA, A. M. I'; BACHIEGGA, F. PINA, T. A WISNIVESKY, M. “Psicologia, Licenciatura ¢ Saberes docentes:
identidade, trajetoria e contribuigiies™ In: AZZL R, G. e SADALLA, A. M. F, (uorgs.) Psicologia ¢ Formago docente:

desafios ¢ conversas, Sio Paulo: Casa de Psicologo, 2002,



eficaz e eficiente se (e somente se) este fosse pautado num planejamento cientifico, no qual
o papel do professor seria o de mero aplicador de tarefas prontas, produzidas por técnicos
alocados nas institui¢des governamentats.

Buscando romper com esta perspectiva assumida pela racionalidade técnica e
considerando o professor como um profissional capaz de praticar ¢ compreender o seu
oficio, ¢ ainda, de comunicar a outras pessoas as razdes de suas decisdes e ac¢hes
profissionais (Shulman, 1986 apud Garcia, 1997), novas pesquisas sobre formagdo de
professores vém buscando um novo olhar acerca dos processos constitutivos da docéncia
(Tardif, Lessard e Lahaye 1991; Dias-da-Silva, 1994; Novoa 1995; Penin 1995; Borges
1996, Sadalla, 1998; Fiorentini, Souza ¢ Melo 1998, Pimenta, 1999, Tardif, 2002; Sadalla,
Bacchiegga, Pina e Wisnivesky, 2002), destacando a importincia de se analisar a pratica
pedagdgica, ou seja, a aglo docente, na qual o professor passa a ser visto como
mobilizador de saberes profissionais e também produtor destes saberes,

Para Lelis (2001), essa preocupagio com o conhecimento do professor ndo parece
representar uma mera reprodug¢ao de perspectivas de analise realizadas em outros
contextos, mas sim um ‘“redimensionamento de questdes que estio no centro da
problematica do trabalho docente” (ibidem, 2001:44), sendo uma delas a relagdo entre
teoria e pratica nos processos formadores e como os professores vivenciam essa relagdo a
partir dos saberes docentes.

Na busca de entender as logicas de pensamento que fundamentam algumas das
propostas presentes na literatura educacional, Lelis (2001) analisa algumas das tendéncias
do debate sobre a formacio docente, nas duas Gltimas décadas no Brasil, interessantes de
serem retomados neste momento.

Segundo a autora, em contraposi¢do a segunda metade da década de 1970 (que foi
marcada pela critica ao papel da escola enquanto aparelho ideologice do estado), comegam
a surgir estudos voltados para o conhecimento de fatores intra-escolares, considerando-se a
“rede de expectativas e contradi¢des que permeiam a pratica pedagogica” (Souza, 2000
apud Lelis, 2001:49).

Sob diferentes perspectivas, inicia-se uma tentativa de compreender a situagio do
magistério, procurando-se explicagdes para as precarias condigdes de funcionamento dos
sistemas publicos de ensino, percebidas nas altas taxas de exclusfio escolar, principalmente
entre os segmentos das camadas populares.

Num estudo que se tornou de grande referéncia entre os educadores, Mello (1982

apud Lelis 2001), procurou compreender, a partir do carater mediador da escola, as



representacdes e expectativas do professor face a escola, aos alunos e aos papéis que
desempenha.

Em detrimento a Iogica aplicacionista, o autor denuncia alguns aspectos implicitos
na organizacdo do trabalho pedagdgico no interior da escola que fazia com que os
professores perdessem “seus instrumentos de trabalho: do conteiido (saber) ao método
(saber fazer), restando uma técnica sem competéncia” (ibidem , 2001:45).

Dando continuidade a este debate acerca da formagdio docente, Saviani (1980
apud Lelis,2001) apontava para a necessidade de uma solida fundamentagéio tedrica nos
cursos de Pedagogia que possibilitasse aos futuros professores ¢ desenvolvimento de uma
consciéncia critica acerca da realidade na qual iriam atuar e uma instrumentaliza¢io
tecnica que permitisse no futuro uma atuagio coerente ¢ eficaz.

De acordo com Lelis (2001), essa proposta defendida por Saviani instituia ao
saber elaborado uma importancia muito grande enquanto um instrumento-chave
responsavel por transformar “os atributos negativos do senso comum em elementos
caracteristicos de uma consciéncia critica” (ihiden,2001:47).

No entanto, deve-se tomar um certo cuidado com esta perspectiva, considerando

um tanto problematico essa supervalorizagio do saber elaborado, uma vez que

"o teoria em Siondo transforma o mundo. Pode contribuiv para sua transformacdo, inas
para isto tem que sair de si mesma, e, em primeire lugar, fem que ser assimilada pelos que vio
ocasionar, com seus aios reais, efetivos, tal transformagdo. Fntre a teoria ¢ a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educagdo das consciéncias, de organizacdo de meios
materiais ¢ planos concretos de acdo: tido isso como passagem indispensavel para desenvolver agbes
reais e efetivas. Nesse sentido, wima teoria é pratica na medida em que materializa, através de uma
série de mediagbes, o que anles so existia idealmente, como confiecimento da realidade ou

antecipagdo ideal de sua transformacéo ™ (Vasquez, 1977:200).

Considerando essa questdo da supervalorizagido da teoria em detrimento da
pratica profissional, muitas pesquisas nos anos 80, no Brasil, ficaram em débito em termos
de conhecimento sobre as praticas pedagogicas efetivas que ocorriam na sala de aula e na

o

escola. Fiorentini, Souza e Melo {1998), confirmam esta posi¢ao ao dizerem que

“ay pesquisas sobre o ensino e formacdo de professores passaran a priorizar o estudo de
aspectos politicos e pedagogicos amplos. Ox saheres escolares, os saberes docenies tacitos e
implicitos e as crengas epistemologicas, como destaca Linhares (1996), seriam muito potico
valorizados ¢ raramente problematizados o investigados ranto pela pesquisa académica educacional
como pelos programas de formagdo de professores” (Fiorentini, Souza e Melo 1998:314).



De modo geral, 0 que precisa se compreender, a fim de que problemas como falta
de articulag8o entre teoria e pratica, formagio especifica e formagido pedagogica, ou entre
conteidos e métodos, deixem de representar um dos grandes dilemas dos cursos de
formacgédo docente, € que o conhecimento, os saberes necessarios e adquiridos pelos sujeitos
(ao longo de sua formagfio) constituem-se numa relagdo estabelecida entre a pratica de
cada sujeito € as interpretagSes que cada um faz em relagdo a esta pratica, afinal, “é a isso
que chamamos de teoria, isto ¢, um modo de ver e interpretar nosso modo de agir no
mundo” (Ghedin, 2002:132),

Perceber a relagdo teoria-pratica como duas faces de um mesmo processo faz-se
imprescindivel para a compreensio de como se da a construgiio do conhecimento e ainda,

de como os sujeitos participam deste processo. Sendo assim,

"Quando dissociamos estas duas realidodes simulidneas, estamos querendo separar o que
¢ inseparavel, pois ndo existe teoria sem pratica e nent prética alguma sen teoria, (3 que acontece é
que, por conta de wina percepedo alienada, niio se percebe a sua dialética™ (ibidem, 2002:133).

Visto desta forma, pode-se dizer que € nesta relagiio, entre a pratica e a teoria, que
s¢ constitui o saber docente, que entendido como um conjunto de conhecimentos
influenciados pelas experiéncias de vida, pelos valores e crengas docentes, pelos
conhecimentos adquiridos no processo de formagio profissional e também conio o resultado
de um longo processo historico de organizagdo e elaboragdo destes conhecimentos pela

sociedade, sdo mobilizados e socializados pelo professor no ato do seu trabalho.

1.1. O professor enquanto um sujeito que mobiliza e produz saberes

profissionais

Esta discussdo acerca da profissionalizagiio docente surge em dmbito internacional
nas décadas de 1980 e 1990, contribuindo com o movimento de profissionaliza¢io do
ensino ¢ suas consequiéncias para a questdo do conhecimento do professor, visando garantir
a legitimidade da profissdo (Nunes, 2001).

A partir das duas @ltimas décadas, um postulado central tem guiado as pesquisas
sobre o conhecimento docente, considerando os professores como sujeitos que possuem
saberes especificos que sdo mobilizados, utilizados e produzidos por eles no dmbito de
suas tarefas cotidianas. Isto implica dizer que tal postulado passa a olhar para o professor

enquanto sujeito de sua agio, que produz e mobiliza saberes especificos ao seu oficio.



Segundo Nunes (2001), no que concerne a realidade brasileira, é a partir da
década de 1990 que se desenvolvem novos paradigmas para compreender a pratica
pedagogica e os saberes pedagogicos e epistemolégicos referentes ao conteido escolar
ensinado/aprendido, concentrando-se também na questdo dos saberes docentes, procurando
resgatar o papel do professor numa abordagem que vai além da académica, envolvendo o
desenvolvimento pessoal, profissional e organizacional da profissdo docente.

Desse modo, é neste contexto, de repensar a formacdo docente a partir da
complexidade da pratica pedagdgica, que se localiza o aparecimento da questdo dos
saberes como um dos aspectos considerados nos estudos sobre a identidade profissional do
professor. -

Assumir tal perspectiva se faz muito importante pelo fato de os professores
ocuparem na escola uma posi¢io imprescindivel em relagdo aos outros agentes
educacionais, uma vez que no seu trabalho cotidiano com os alunos, “sfio eles os principais
atores e mediadores da cultura e dos saberes escolares. Em suma, é sobre os ombros deles
que repousa, no fim das contas, a missdo educativa da escola” (Tardiff, 2002: 228).

Ao situar desta maneira o papel que o professor desempenha na escola, o autor.
coloca em destaque os saberes docentes relacionado-os intimamente com as praticas
cotidianas desenvolvidas no espago educacional, podendo-se afirmar que se interessar
pelos saberes mobilizados e produzidos pelo professor no ato de seu trabalho € “tentar
penetrar no proprio cerne do processo concreto de escolarizagiio, tal como ele se realiza a
partir do trabalho cotidiano dos professores em interagdo com os alunos e com os outros
atores educacionais” (ibidem, 2002: 228).

Para Tardif (2002: 36), pode-se definir os saberes do professor como “um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagéo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” que integram a pratica
do professor. Nesse sentido, a relagio do professor com os saberes ndo se resume apenas a
fungdio de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos.

Para compreender melhor tal definicdio € interessante abordar com mais detalhes
esses saberes que compdem o saber do professor e seu saber-fazer.

Os saberes originarios da formagdo profissional sdo aqueles que sdo transmitidos
pelas instituigdes de formacdo. Dentro destes saberes, encontram-se os saberes
disciplinares que correspondem aos diversos campos do conhecimento e que se encontram
integrados e transmitidos no interior das Universidades, faculdades e cursos distintos.

Esses conhectmentos, segundo Tardif (2002), sdo destinados a formacdo cientifica ou

11



erudita do professor que, ao serem incorporados & pratica docente, transformam-se em
pritica cientifica. No dmbito institucional, a relagdo entre esses conhecimentos e a pratica
cotidiana do professor ¢ estabelecida concretamente “através da formacgdo inicial e
continuada dos professores” (ihidem, 2002: 37).

Os saberes curriculares sdo aqueles que os professores apropriam-se ao longo de
sua carreira e que correspondem aos objetivos, metodologias, conteidos que a escola
categoriza € apresenta como um modelo de cultura erudita.

Por fim, ha os saberes da experiéncia, também chamados saberes praticos, que
representam os saberes que os professores desenvolvem, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio, “esses saberes brotam da experiéncia e por ela
sdo validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e habilidades, de saber-fazer e de saber-ser” (ibidem, 2002:39).

Vale dizer, que ha outras categorizacdes na defini¢io do saber docente, como por
exemplo a que Saviani (1996} defende numa discussdo acerca dos saberes que devem
integrar o processo de formagio do professor.

Segundo o autor, o saber docente comporta os seguintes saberes:

o O saber atitudinal, que se refere aos comportamentos e vivéncias
consideradas adequadas ao trabalho educativo, ou seja, as atitudes e posturas
inerentes ao papel atribuido ao educador;

e O saber critico-contextual, referente a compreensio das condicdes socio-
historicas que determinain a tarefa educativa;

e Os saberes especificos que correspondem as disciplinas presentes nos
curriculos escolares;

o O saber pedagdgico representado pelos conhecimentos produzidos pelas
ciéncias da educagiio, presentes nas teorias educacionais, que visam
fundamentar a formagéo do educador, diferenciando-o de outros profissionais;

e O saber diddtico-curricular que abarca os conhecimentos relativos as formas
de organiza¢do e realizacio da atividade educativa no &mbito da relac@o
professor-aluno, em outras palavras, refere-se ao dominio do saber-fazer
docente.

Pode-se afirmar que esta categorizagdo de Saviani apresenta uma certa

semelhanga ou equivaléncia com a definigdo de Tardift, mas ha uma diferenga crucial a ser



observada e que acaba delineando a perspectiva com a qual cada um dos autores trabatha
com essa questdo.

Enquanto Tardiff considera a existéncia dos saberes da experiéncia em sua
categorizagiio, apresentando uma dimenséo de grande importancia no estudo dos saberes
docentes, Saviani ndo considera pertinente tal categoria ser colocada como um tipo de
saber ao lado dos demais. Sua justificativa € que todos os saberes que constituem o saber
docente, categorizados a partir do conteudo de que sdo portadores, apresentam tanto uma
dimensdo decorrente da experiéncia de vida (sofie), quanto uma dimensdo advinda dos
processos sistematicos de construgio do conhecimento (episteme), porém com intensidades
diferentes. Por exemplo, no caso do saber atitudinal, ha um predominio da experiéncia
pratica, ¢ ja nos “saberes especificos”, prevalecem os processos sistematicos.

Nesta discussdo acerca de se considerar ou ndo a categoria dos saberes da
experiéncia, ha uma questdo central que passa pela exterioridade de determinados saberes
em relagdo & docéncia. Em outras palavras, os conhecimentos produzidos pelos
pesquisadores/especialistas na maioria das vezes ndo se relacionam com a dimensdo
pratica do trabalho docente, chegando aos professores um conhecimento que lhe é exterior,
uma vez que foil produzido ¢ legitimado por outro. Como afirma Ghedin (2002), € o
professor que procura articular o saber cientifico produzido, com a sua pratica,
internalizando e avaliando as teorias com base em suas agdes, Deste modo, os saberes da
experiéncia “surgem como um centre nerval do saber docente, a partir do qual os
professores procuram transformar suas relagdes de exterioridade com os saberes em

relagdo a interioridade de sua pratica” (ibidem, 2002:135).

Partindo destas consideragdes, o saber docente deve ser compreendido em intima
relagio com o trabalho desenvolvido na escola e na sala de aula, pois apesar de o professor
se apropriar de diferentes saberes, essa utilizagdo se da em fun¢io do seu trabalho e das
situagdes, condicionamentos e recursos ligados a esse trabalho, reconhecendo-se, portanto,
a existéncia de um saber advindo de sua experiéncia profissional.

Entdo, estando o saber a servico do trabalho docente, as relagdes que os
professores mantém com 0s seus saberes nunca sio relagdes estritamente cognitivas, mas
sim, configuram-se em relages que, mediadas pelo trabalho, subsidiam o professor no
enfrentamento e solugtes das situagdes cotidianas.

Estudando essa questdo dos saberes docentes partindo da vida cotidiana do

professor durante sua pratica profissional, Barth (1993 apuwd Fiorentini, Souza e Melo,



1998) estabelece algumas caracteristicas desses saberes produzidos na agdo docente. De

acordo com a autora a natureza do saber docente reside nas seguintes caracteristicas:
1. E um saber estruturado uma vez que € organizado conceitualmente,
possuindo um linguagem prdpria que garante sua comunicagdo e

organiza o discurso do professor;

2. Apresenta um carater evolutivo definido pela sua provisoriedade,
sendo produzido segundo a ordem pessoal e experiéncia de cada un;

3. Configura-se também num saber cultural uma vez que € partilhado e
transformado a partir da troca de experiéncias e reflexdo com os
outros;

4. E também contextualizado pois é no contexto que se pode
compreender o que foi produzido pela pratica do professor e por fim,

5. E um saber afetivo uma vez que o processo de produgio de

significados e sentidos da pratica cotidiana do professor ¢ atravessado
pela emocio.

Olhar para os saberes docentes segundo esta perspectiva assumida por Barth €
reconhecer os saberes docentes como enraizados em suas historias de vida, em suas
experiéncias do oficio do professor, em suas crengas a partir das quais o professor filtra e
organiza a sua pratica.

Assim, afirmando os professores como atores competentes e sujeitos do
conhecimento, coloca-se a questdo da subjetividade do professor para o centro das
pesquisas sobre o ensino e sobre a escola. Desta forma, o professor ndo ¢ apenas um
técnico que aplica conhecimento produzido por outros, ou entdo um agente determinado
por mecanismos sociais, mas, sim, € um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados por ele atribuidos, um sujeito que possui um conhecimente “e um saber-fazer
proveniente de sua propria atividade ¢ a partir dos quais ele a estrutura ¢ a orienta”
(Tardif, 2002: 230).

Diante dessas consideragbes toda pesquisa sobre o ensino deve se comprometer
em registar também o ponto de vista dos professores, “a subjetividade de atores em agac”
(ibident:234) ou seja, suas crengas e valores, assim como o0s seus conhecimentos e seu

saber-fazer mobilizados na acdo cotidiana.
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1.2. Saberes docentes e tomadas de decisGes cotidianas: olhando para as

crencas e dilemas do professor

Para que se possa conseguir avangos nos estudos acerca dos saberes docentes, €
necessario também identificar como se configuram esses saberes na pratica docente, o que
implica necessariamente interpretar o que estd “por tras” das condutas cotidianas do
professor, ou seja, buscar revelar as crengas que fundamentam a pratica pedagogica e que
configuram um aspecto central na apropria¢do e na mobilizaciio dos saberes pelo professor.

Heller (1985 apud Dias-da-Silva, 1994) afirma que a explicitagdo deste
conhecimento produzido pelos professores, isto €, desta sabedoria docente, representa um
passo decisivo para a instrumentalizar a transformagfio da escola. E nesse sentido Penin
(1989 apud Dias-daSilva, 1994) afirma que a unica maneira de se redimensionar as bases
da pratica docente bem como dos conhecimentos produzidos nesta pratica, € conhecendo e
explicitando o que esta por tras de sua pratica e influenciando os conhecimentos
mobilizados e produzidos, ou seja, as crengas que estdo fundamentando a agéo docente.

A investigagiio ligada acerca do pensamento do professor tem seu inicio com o
surgimento do ISATT (International Association on Teacher Thinking) em 1974, nos
Estados Unidos, tendo como seu grande precursor Lee Shulman, considerado o pai desta
linha de pesquisa (Sadalla, 1998).

De inicio, os estudos que seguiam esta perspectiva de investigagdo buscavam
estabelecer descrigbes detalhadas acerca da vida mental dos professores bem como
compreender e explicar “como e porqué as atividades observaveis dos docentes assumem
as formas e desempenham as fungGes que as caracterizam” (Clark e Peterson 1986, apud
Pacheco, 1993).

Segundo Pacheco (1995), um outro aspecto relacionado as pesquisas sobre o
pensamento do professor, refere-se a questdo das tomadas de decisdes humanas, definidas
com base num carater marcadamente psicologico, onde tais investigagdes fundamentavam-
se na teoria cognitiva, cujo interesse consistia na identificagéio dos processos de raciocinio
presentes na mente do professor, quando este exerce alguma agfio. Assim, “a complexidade
das tarefas em que se envolve obrigam-no a processar informagéic e tomar decisdes
tornando-o num profissional active” (ibidem, 1995:49).

Para a teoria cognitiva, as duas dimensGes da cognicio sdo representadas pelo
processamento de informagio e pelas tomadas de decisdes, constituindo-se duas fases de

um mesmo processo. No que concerne especificamente ao modelo de tomadas de



decisdes, este, apesar de considerar o professor como um processador ativo de informago,
apresenta como foco a interagfo entre a mente e as agdes, objetivando compreender como
o professor decide ¢ o que € capaz de decidir,

Pode-se dizer, assim, que o professor constitui-se num sujeito que esta
constantemente a “valorizar situagdes, processando informagdes sobre essas situagdes, a
tomar decisdes sobre o que fazer, guiando as decisdes e observando o efeito das a¢des nos
alunos” (ibidem, 1995:49).

Vale ressaltar que, este processamento de informagdes e as decisdes realizadas
cotidianamente pelo professor ndo ocorrem apenas numa dimensdo mental, mas estdo
intimamente relacionadas ao contexto social no qual se insere e as relagdes que entdo se
estabelecem.

No dizer de Clark e Peterson (1986 apud Pacheco, 1995), a maneira pela qual o
professor compreende as informagdes e os conhecimentos e toma decisdes €
necessariamente decorrente daquilo que sabe e conhece, tende como premissa que “o seu
contexto psicologico é tido como composto por uma mescla de teorias, crencas e valores
parcialmente formulados sobre a sua fungdo e sobre a dinimica do ensino e aprendizagem”
(ibidem,1995:51).

Com base nesta perspectiva, admite-se, entdo, que o que leva um professor a
mobilizar determinado(s) saber(es) no ato do seu trabalho, o que fundamenta a apropriagdo
dos diversos saberes que constituem o saber docente e desse modo, ¢ que estara
fundamentando as escolhas e atitudes do professor desde o planejamento de sua aula, até o
momento da pratica de sala de aula, sdo as crengas que os professores apresentam acerca
de seu trabalho (Sadalla, 1998), de seu desenvolvimento profissional, do modo de conceber
a relacdio com os alunos, o processo ensino-aprendizagem, dentre outros aspectos,

Assim, as crengas consistem numa matriz de principios e pressupostos que 1rio
dar sentido a realidade, mas que ndo significa “um mero reflexo da realidade, e sim vio
sendo construidas na experiéncia, no percurso da interagdo com os demais integrantes
desta realidade” (Gimeno, 1988 apud Sadalla 1998).

Como aponta Rocha (2002 apud Sadalla, Saretta ¢ Escher, 2002), as “crencas
educacionais”, especificamente a dos docentes, se referem, sobretudo, a “convicgbes de
varios assuntos que dizem respeito a educagdio, e se revelariio nas comunicagdes, agdes e
comportamentos do professor em sua prética cotidiana™ (ibidem, 2002: 103).

Verifica-se, entdo, que toda a¢io do professor estd baseada em alguma crenga que

este apresenta acerca de seu oficio, o que significa também que, ao se apropriar ou
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mobilizar determinado saber, o docente estara atuando baseado em alguma de suas crengas.
Pode-se dizer, entdo, que ao entrar em contato com os diversos saberes existentes
(disciplinares, curriculares, experienciais), o professor estara elaborando crengas acerca de
cada um destes, crencas estas que serdo norteadoras na mobilizagdo e produgdo de seus
proprios saberes,

Dessa forma, conhecer quais sdo as crengas que os docentes apresentam acerca de
sua pratica profissional, bem como de sua formagdo, € também conhecer 0s pressupostos
que irdo nortear a mobilizagdo e a produgdo de seus saberes.

Nesse sentido, o estudo de crengas vem confirmar a perspectiva que assume o
professor, juntamente com seus alunos, sujeitos ativos no processo Cconstrugio do
conhecimento, “cujos pensamentos, planos e percepedes, influenciam e determinam sua
conduta” (Sadalla, Saretta e Escher, 2002: 104). Concordando com Sadalla (1998) ¢
Sadalla, Sareita e Escher (2002), € desejavel e necessario que os professores tenham cada
vez mais clareza e consciéncia dos pressupostos que estdo fundamentando suas agdes, pois
conhecendo as crencas acerca de sua pratica, da identidade profissional e ainda dos saberes
que estario mobilizando e produzindo tanto na realizagdo de sua pratica, quanto na
constituicio de sua identidade profissional, “methores serdo suas possibilidades de atingir

suas metas e seus objetivos” (ibidem, 2002: 108).

1.3. As crengas e os saberes docentes face aos dilemas do

professor

Sacristan {1992 apud Duran e Nascimento, 2000) afirma que o desenvolvimento
profissional do professor implica realizar agdes nos mais variados dmbitos, mediante uma
grande variedade de fungBes: ensinar, orientar o estudo, regular as relagdes, preparar
materiais, avaliar, organizar espagos, solucionar problemas, entre outras. Todas essas
funcdes que o professor desempenha compdem a pratica docente desenvolvida na sala de
aula exigindo do professor tomadas de decisdes constantemente.

De acordo com Sadalla (1998), o cotidiano do professer € constituido por uma
sucessio de microdecisdes, levando-0 a gerenciar imediatamente determinadas situagdes,
tendo pouco tempo para refletir quanto & melhor decis@o a ser tomada. Entretanto, a0 agir
nessas situagdes, o professor estara se pautando em saberes por ele desenvolvidos ao longo

do seu trabalho, quer ele tenha consciéncia ou ndo de que saberes sdo esses.
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Aqui se encontra um outro elemento ligado a mobilizagdo de saberes docentes: os
dilemas produzidos na pratica cotidiana e que exigem um enfrentamento por parte do
professor, que se evidencia quando toma alguma decisdo em sala de aula.

Dado que os professores trabalham com seres humanos, a relagdo que estabelecem
com o seu objeto de trabalho ¢ fundamentalmente constituida por relagdes sociais, o que
por sua vez, determina que o trabalho pedagaégico dos professores consista em gerenciar, a
todo instante, relagdes sociais com os seus alunos. Por exemplo, o professor tem de
trabalhar com grupos, mas também tem de se dedicar aos individuos, deve dar sua matéria,
mas sempre estando atento e parando quandoe forem surgindo as duvidas, ou seja, ensinar é
fazer escolhas constantemente. No entanto, essas escolhas dependem fundamentalmente da
experiéncia dos professores, do compromisso com o que faz, de suas crencas traduzidas
nos saberes que o professor mobilizara ao fazer tais escolhas (Tardif, 2002).

Nesse sentido, cabe dizer que o exercicio da docéncia é feito essencialmente de
tenses ¢ dilemas, de negociages e estratégias de interagdo. Dilemas que configuram algo
muito mais enraizado do que a simples alteragio dos procedimentos didaticos, pois
implicam também altera¢des sobre o saber docente em relagio ao seu trabalho e “da
propria concepedo do seu papel e fungdo na escola” (Dias-da-Silva, 1994: 45).

De acordo com Pacheco (1995), os dilemas sdo situages problematicas que os
professores enfrentam tanto na dimensdo do pensamento quanto na dimensio da agio, no
decorrer de sua atividade profissional, aparecendo para o professor como um ponto de
tensdo a partir do qual tem de tomar alguma decisio.

Lampert (1985 apud Zabalza, 1994) acrescenta que tais decisdes precisam ser
tomadas no andamento da aula e “na informagio que o professor utiliza para enfrentar as
ditas decisdes” (ibidem, 1994: 74), o professor se apdta ndo apenas nos estimulos que a
sitvagdo lhe oferece, mas principalmente, na sua prépria idéia do que procura, do que é
possivel, enfim dos seus conhecimentos disponibilizados naquele determinado momento.

Zabalza (1994) aponta quatro aspectos que caracterizam a natureza dos dilemas

docentes, interessantes de serem abordados:

“a) o difema reflecte” bem « ideia de imediatismo e ilogicidade da siniagdo ‘classe” ¢ do
particular afirontamento que o professor foz na sia aproximagio & aula (..);

b} a gestdo pratica da awla, ndo sé a nivel bnediato, mas tambémn a nivel geral (curricular,
digamos assinyg ¢ uma tarefa essencialmente problemdtica (isto é constitiida por possibilidades de
acgdo alternativas (... J;

* Edigfio portugucsa.



¢) esse sentido do problemitico, como componente basico da gestéio do ensino, volta a
relacionar o rabatho dos professares com aquile que é perspectiva pratica dos profissionais et
geral (..);

d) esta idéia do ensino conio gesto profissional de espagos problemcticos volta a situar-

nos diante do leimotiv basico do paradigma: o professor é um profissional racional. ™ (ibidem: 62-

64).

O autor ainda faz um alerta que, apesar da natureza pratica dos dilemas, estes
também apresentam um carater reflexivo e critico, no qual o professor os encara a partir de
seus conhecimentos e de suas experiéncias. Dessa forma, na resolugdo dos dilemas
docentes atuam “as crengas do professor, a historia dos sujeitos implicados, a percepedio
da sitmagiio, os objectivos, as alternativas de ac¢do disponiveis, as estratégias de
resolugdio desencadeadas™ (ibidem 1994: 77).

Outre cuidade que também deve se tomar quanto aos estudos dos dilemas
docentes reside em ndo os consider a partir de uma visdo linear do dilema “que o depure
numa formula simplista de duas forgas em oposigéo, pois freqiientemente encontra-se a ele
uma pluralidade de discrepancias que se inter-relacionam de um modo complexo”
{Caetano, 1997:194).

Por fim, cabe dizer que ao explicitar os confrontos presentes nos dilemas
cotidianos, os professores podem, além de identificar os saberes que mobilizam naquela
situagdo, também altera-los caso ndo estejam contribuindo na resolugie destas situacdes,

propagando ainda mais esses dilema.
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Capitulo Il

As contribuicoes da Psicologia: um saber
tedrico-pratico na (re)construcgéo e (re)significagao dos

saberes docentes

Na ultima década, a formagdo de professores abrangendo os seus diversos
aspectos (pratica cotidiana, crengas, saberes e competéncias docentes, a articulagdo teoria e
pratica, formagdo e realidade profissional} tem se constituido no foco de aten¢io de varias
pesquisas sobre Psicologia Educacional {Gatti 1995; Larocca 1996, 1999 e 2002; Bzuneck
1999; Guerra 2000; Azzi, Pereira e Batista 2000; Sadalla, Bacchiegga, Pina e Wisnivesky
2002), trazendo diversas contribui¢des para constituigdo da docéncia, especialmente no que
se refere a articulacdo entre teoria e pratica e conseqiientemente a construgio e significacdo
dos saberes docentes.

Ao contrario do que se pensava na década de 1970, a Psicologia ndo se configura
num conjunto de conhecimentos teoricos a serem aplicados a pratica pedagogica, mas, sim,
num conjunto de referenciais que, juntamente com outras areas do conhecimento, € capaz
de instrumentalizar o professor no exercicio de sua pratica, oferecendo “contribui¢des no
sentido de melhor compreender e atuar na complicada dindmica que se desenrola dentro da
escola” (Pereira, Almetda e Azzi, 2002:191).

Com isso, o potencial das contribui¢des da Psicologia Educacional, enfatizado por

Larocca (1996), € caracterizado pela condi¢ic epistemologica da Psicologia e do dever
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deste conhecimento para com a Educagdo “colocando-a no centro das analises e definindo,
portanto, seu papel na constru¢do de um projeto social” (ibidem: 15).

Isto significa que a Psicologia enquanto ciéncia, orientada para a compreensao dos
fendmenos educativos, tem possibilitade contribui¢des a Educagido (esta no sentido de
pratica emancipadora e critica da realidade), uma vez que tem procurado imergir a fundo
nas questdes educacionais, problematizando e refletindo sobre tais questGes, ndo as
isolando da realidade em que estdo inseridas e buscando, dentro dessa mesma realidade,
condi¢des que contribuam, de modo eficaz, para a resolugio de tais questdes.

Nesta perspectiva, adotada na presente pesquisa, a Psicologia da Educagio é
considerada uma ciéncia, dotada de conhecimentos ja produzidos, que ao considerar,
concomitantemente, principios psicologicos e caracteristicas dos processos educativos,
realiza contribuigdes efetivas em relagdo a Educagfio. Em outras palavras, tal perspectiva
vai além da pura e simples aplicagdo da Psicologia a Educagio: constitui-se numa
disciplina com programas de pesquisa, objetivos claramente definidos e contendos
proprios.

No entanto, para que esta contribui¢dio ocorra, € necessario, como sugere Larocca
(1999), analisar e conceber a Psicologia da Educagio sob trés dimensdes: a de area do
conhecimento cientifico, a de intervengdio na pratica educativa e a de disciplina escolar nos
cursos de formacdo de professores.

A Psicologia, enquanto area do conhecimento cientifico, composta por teorias e
saberes sistematizados, estd intimamente ligada a Psicologia enquanto intervencdo na
pratica educativa, uma vez que as implica¢des e reflexdes tedrico-praticas visando alguma
modificacdo do real necessitam de um embasamento tedrico cientifico, da mesma forma
que para se formularem ou se reformularem teorias, faz-se necessario implicagdes e
problemas vindos da pratica. Mas para este movimento, considerado dialético, ocorrer, €
preciso um elemento importantissimo fundamentando-o, constituido pela Psicologia
enquanto disciplina presente na grade curricular dos cursos de formagio docente (Laroccea,
1999).

Visto esse movimento de integracdo entre essas trés dimensdes da Psicologia
(porém ndo esquecendo que estas também apresentam contradigbes entre si), a ciéncia
psicoldégica passa a dispor de possibilidades de atuagdo e contribui¢do no campo
educacional, possibilitando um olhar para o aspecto subjetivo de cada um (representado

pelos alunos), “ao mesmo tempo em que contempla a concretude de sua inser¢@o (enquanto
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ciéncia e a¢do) no mundo das relagBes sociais e historicas, do qual a escola também faz
parte” (Larocca 1999: 44).

Assim, pautada nesta relagdo dialética, uma das fungdes da Psicologia tem sido
auxiliar os professores a desenvolverem uma perspectiva tedrico-pratica de atuacio,
colocada por Bzuneck (1999), como uma “perspectiva psicologica util”, ou seja, propor
que se desenvolvam posicdes e olhares, mediante os conhecimentos construidos
socialmente nesta disciplina, e que terd uma real utilidade, em fungdo do modo como a
disciplina Psicologta da Educagio sera ministrada, apreendida, refietida e concretizada na
pratica do professor.

Estabelecer conexdes entre teoria e pratica € papel essencial de um Psicologo
Educacional, principalmente quando este se encontra na fungio de docente, inclusive para
que as perspectivas tedrico-metodologicas da disciplina possam ser usadas de modo
“sensivel e humano” (Bzuneck, 1999) a servigo daqueles que trabalham nos contextos
escolares.

Realizando um processo de reflex@o, confrontando a realidade escolar e socio-
educacional com o tema/problema abordado, como aponta Larocca (1999), as diferentes
correntes psicologicas servirio como auxilio na leitura dessas questdes, na medida em que
tal confronto for se estabelecendo e o professor se conscientizando das lacunas subjacentes
aos processos educacionais, visualizando possibilidades de transformacio de situagdes
madequadas.

Outro aspectc importante de se levantar € que os estudos aprofundados e
sistematizados acerca do conhecimento cientifico na esfera educativa, situando o professor
como mestre do saber, tém constantemente confrontado as teorias da ciéncia psicolégica
com a pratica pedagogica, transformando esta ciéncia num elemento extremamente ativo
na intervenciio da esfera educativa e na construgio dos saberes profissionais docentes.

Nesse sentido, considerando a natureza do trabalho docente, no qual o ensino é
visto como um processo de humanizagdo dos alunos, a Psicologia da Educagio tem se
colocado (em cooperagdc com outras importantes areas do conhecimento) como uma
ciéncia capaz de desenvolver conhecimentos, valores, atitudes e competéncias,
possibilitando contribui¢cdes imensuraveis na composicdo dos saberes e fazeres docentes,
segundo as necessidades ¢ os desafios postos pelo ato de ensinar (Sadalla, Bacchiegga,
Pina € Wisnivesky, 2002).

Partindo destas consideragdes, a Psicologia da Educagio, no confronto de suas

teorias com a pratica pedagogica, pode ser encarada como um “produto vivo” (Larocca,
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2002) na intervengdo da esfera educativa e também na constituicio dos saberes docentes.
Neste sentido, os conhecimentos da Psicologia da Educagdo passam por reelaboragdes e
reestruturagdes que nascem no decorrer do processo de formagio do professor, no qual
elementos do conhecimento sistematizado, da cultura, que no dizer de Larocca (2002),
“permitem ¢ deflagram no plano da individualidade de cada professor, opera¢des mentais de
construgéo do saber” (p.28). Dessa maneira, “estamos aqui na area do desenvolvimento do
pensamento reflexivo, ligada a capacidade de adquirir e utilizar conhecimentos™ (Barth,
1993 apud Larocca, 2002: 28).

De modo geral, ao priorizar as situagdes problematicas vivenciadas pelo professor
no cotidiano escolar, a Psicologia enquanto um conjunto de saberes tedrico-praticos com
sentidos e ressondncias na pratica docente, orienta esta pratica e tem contribuido
eficazmente na constituigdo da identidade do professor, seja como elemento instigante no
seu processo de agdo e reflexfio, seja como um dos elementos integrantes dos saberes
docentes.

Por fim, conforme o exposto, verifica-se a importincia de se objetivar uma
formagdc docente na qual a Psicologia da Educacio possa contribuir de maneira concreta
para a compreensdo ¢ transformagdo de praticas pedagogicas e, por conseguinte, intervir
nos processos educacionais, auxiliando o professor na (re)elaboracéo e (re)significacdo de
sua pratica, como também, na (re)construcio de seus saberes.

Com base no quadro tedrico aqui apresentado, definiu-se como ebjetive deste
estudo: Identificar, descrever e analisar, sob o olhar du Psicologia, os saberes que sio
mobilizados por uma professora de Educagio Infantil nas situa¢ées de tomadas de
decisdio, e como estes saberes fundamentam suas agies.

De modo mais detalhado, es objetivos especificos desta pesquisa buscam
compreender:

e Os saberes que a professora mobiliza nas situagdes de tomadas de decisdes,
configuradas pelos dilemas docentes,

¢ Destes saberes mobilizados e produzidos, quais sdo os que fundamentam suas a¢des.



Capitulo 1

O percurso metodoldgico

3.1. A participante: conhecendo a Professora Luciana

A professora convidada a participar da pesquisa, cujo nome ficticio, escolhido
pela propria participante, foi Luciana, leciona ha dois anos na Educagio Infantil da Rede
Municipal de Campinas.

Luciana fez Magistério e concluiu sua Gradua¢io em Pedagogia recentemente.
Atualmente, encontra-se no segundo ano de Mestrado na mesma Universidade na qual se
graduou, tendo sua pesquisa como tematica a experiéncia da leitura com criangas de
classes populares.

Por ter feito Magistério, toda experiéncia profissional de Luciana esteve
diretamente ligada a docéncia, pois desde o periodo que fazia Magistéric na sua cidade de
origem, trabalhava como auxiliar numa sala de educagio infantil em uma escola da rede
particular. Sua outra experiéncia antes de entrar para a Rede Municipal de Campinas, foi
também como auxiliar, numa sala de alfabetizago de jovens e adultos no SENAC.

O convite feito a professora para que participasse desta pesquisa foi devido ao
contato que a pesquisadora teve com ela numa disciplina de estagio do curso de Pedagogia,
na qual Luciana foi apresentar um relato acerca de sua experiéncia docente, mostrando-se
desde aquele momento uma pessoa bastante comprometida com a profissdo, e mais do que
isto, apaixonada pelo que fazia.

Quando a pesquisadora encontrou com a professora para explicar-the o projeto e

propor ¢ convite, Luciana inicialmente mostrou-se resistente em participar da pesquisa,



pois tinha um certo receio de que fosse mais uma pesquisa para deteriorar a imagem do
professor. No entanto, ac entrar em contato com o projeto, ficando esclarecidos os
objetivos da pesquisa, deixou de lado a resisténcia inicial, interessando-se pela tematica e
mostrando-se disposta a participar da pesquisa, acolhendo a pesquisadora de uma maneira

muito carinhosa, em sua sala de aula.

3.1.1 A Iinstituicdo onde a Professora Luciana leciona

A escola em que Luciana leciona ¢ a mesma desde que entrou na Rede Municipal
de Campinas, sendo a institui¢do onde os dados deste estudo puderam ser coletados. Trata-
se de um Centro Integrado Municipal de Educagdo Infantil (CIMETI), localizado num bairro
de periferia na cidade de Campinas, que atende cerca de setecentas criancas, funcionando
no periodo matutino e diurno, com classes que vdo desde o bergario até a pré-escola.

O espaco fisico da escola € bastante grande, havendo cerca de doze salas de aulas,
dois banheiros bem grandes para as criangas, um banheiro para os professores, uma
biblioteca, cozinha para os alunos e outra para os professores, uma sala de video,
secretaria, diretoria € um patio grande, coberto, onde os alunos fazem suas refeicdes. Na
parte externa da escola, hd uma extensa area verde com nwitas arvores e um parquinho

com piso de terra, onde as criangas costumam brincar no final do periodo de aula.
3.1.2. A sala de aula da Professora Luciana

Como dito anteriormente, as filmagens para a coleta dos dados ocorreram numa
sala de educagdo infantil: a alegre sala da professora Luciana.

E uma sala bem ampla e arejada tendo, além da porta que da para o corredor da
escola, uma outra porta de vidro que (ocupando, praticamente, uma parede inteira) da de
frente para a area verde da escola.

Os alunos trabalham divididos em grupos, ficando de trés a quatro alunos em cada
uma das ottc mesinhas, dispostas por toda a sala. HA um numeroc total de trinta e trés
alunos com idade variando entre cinco € seis anos.

Em uma das paredes da sala, composta de tijolinhos a vista, fica uma espécie de
mural onde sdo expostos os trabalhos realizados pelos alunos. Nesta parede, ha também

uma placa de madeira com ganchos de metal, para que todos possam dependurar suas



mochilas e uma pequena estante com alguns livros de histéria, formando uma biblioteca
de classe. No outro lado, fica uma lousa bem grande, que tem em sua parte superior todo o
alfabeto (feito com um material emborrachado), com cores diferentes para cada letra. Neste
mesmo lado, fica um painel emborrachado, no formato de palhago, onde as criangas, todos
os dias, colocam os seus crachas depois que a professora fez a chamada. Ha também um
armario embutido, como se fosse um balciio, em que na parte de baixo ficam guardados os
materiais utilizados em sala, e, na parte de cima fica um aquario montado pela professora
Luciana ¢ pelos alunos, e as pastas com os cadernos de recado e com as tarefas de casa,
que as criangas deixam assim que entram na sala.

A sala da Professora Luciana é uma sala muito alegre e muito colorida, com
enfeites e desenhos feitos pelas criangas, distribuidos nas quatro paredes da sala. Mas néo ¢é
apenas a decoracace da sala que faz com que a sala de Luciana tenha esse clima acolhedor,
mas também as curiosidades, os comentarios trazidos todoes os dias, por cada um dos seus

trinta e trés alunos.

3.2 O procedimento de coleta dos dados

e A técnica da autoscopia

O procedimento de coleta dos dados utilizado na pesquisa baseou-se na técnica da
aufoscopia. Esta técnica tem sido empregada em diversas pesquisas {Sadalla 1997; Tassoni
2000, Negro 2001; Larocca 2002} que buscam adentrar no universo da sala de aula a fim
de detectar com mais detalhes e precisio a sucessdio de acontecimentos e interagdes
ocorridas neste cenario.

De acordo com Sadaila (1997), a autoscopia consiste numa técnica de
“confronta¢io da imagem de si na tela”, na qual é feita uma filmagem do sujeito,
individualmente ou em grupo, submetendo-o, posteriormente, a observagio do que foi
filmado podendo, assim, ir tecendo alguns comentarios sobre o que esta sendo exibido.

A autora afirma que, na técnica de autoscopia, ao se ver na tela, o sujeito tem a
possibilidade de “alterar, reorganizar ou reformular suas acdes, atitudes e posturas,
podendo compreendé-las melhor e detectar quais as causas ¢ efeitos de seu

comportamento” (ibidem:33).

26



Estar em contato com sua imagem na tela favorece ao sujeito a possibilidade de
tomar consciéncia de si mesmo, atentando-se para o som de sua voz, seus gestos € sua
postura e, até mesmo, perceber como 0s outros o véem.

Para Meira (1994 apud Sadalla, 1997), uma das vantagens da autoscopia consiste
no fato de que “as reagdes dos sujeitos investigados terdo sido registradas em detalhe”
(p.34), favorecendo uma andlise mais aprofundada dos dados, sendo, também, uma
importante ferramenta no auxilio da reflexdo sobre a pratica vivenciada.

Linard (1980, apud Sadalla, 1997), em um de seus estudos, pesquisou a utilizagio
deste procedimento na formacgdo educacional e no trabalho, verificando a importincia desta
técnica ndo apenas no registro de aspectos observaveis {imagem do corpo, som da voz)
como também, de aspectos que ndo sio tdo facilmente observaveis como, por exemplo, a
auto-estima do sujeito, ou os desejos e as representagdes que ele apresenta acerca de si e
dos outros.

Partindo dessas consideragdes acerca da técnica de autoscopia, o procedimento de
coleta dos dados compreendeu duas etapas: as sessdes de filmagem e as sessdes de
discuss@o com a professora.

No entanto, antes de iniciar a autoscopia com a professora Luciana, foram
realizadas duas entrevistas® semi-estruturadas, a fim de conhecer melhor a participante, sua
trajetdria profissional, bem como os dilemas com os quais havia se deparade durante sua
pratica e aqueles que ainda persistiam. A realizacdo dessas entrevistas permitiu a
pesquisadora tomar conhecimento dos dilemas que a professora Luciana estava
vivenciando em sua pratica, podendo assim, definir quais os aspectos que deveriam ser
priorizados durante as filmagens. De modo mais especifico, foi possivel identificar, nas

entrevistas, os seguintes dilemas vivenciados pela professora Luciana:

* Dilemas referentes ao contexto de sala de aula:
- Disciplina ¢ indisciplina dos alunos;

- Procedimentos de avaliacio;

- Rotina de aula;

- Numero de alunos por classe;

- Procedimentos em classes heterogéneas;

- Procedimentos de neutralidade/ parcialidade;

* O roteiro das entrevistas realizadas com a professora enconfram-se no Ancxo 1.
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- Tomada de decisdes mais adequadas em salas de aula;

* Dilemas referentes ao contexto institucional

- Confronto entre teoria € pratica;

- Falta de orientacio para o trabalho;

- Contexto de inser¢iio social da escola ¢ dos alunos;
- Formas de solugfio de problemas sociais dos alunos;

- Relagdo familia-escola.

Assim, de acordo com o calendario abaixo, definido juntamente com a Professora
Luciana®, foram realizadas, durante os meses de marg¢o, abril e maio de 2003, quatro
sessdes de filmagem e seis sessdes de discussdo. Cabe dizer que o nimero de sessdes de
filmagens foi definido de acordo com a variedade de atividades vivenciada pela docente e a

turma, sendo que cada filmagem retrata um momento diferente da prética da professora

Luciana.

1* Filmagem Dia 19 de margo 1? Discussio Dia 26 de margo

2" Filmagem Dia 26 de marg¢o 2" Discussio Dia 28 de margo

3* Filmagem Dia 03 de abril 3" Discussdo Dias 09 ¢ 23 de abril
4* Filmagem Dia 10 de abril 4* Discussdo Dia 06 e 13 de maio

Nas sessdes de filmagem, a pesquisadora teve come foco principal a postura e as
atitudes da professora em sala de aula, atentando-se, principalmente, para os momentos de
tomadas de decisdo da professora em relagdo a estes dilemas, identificados com a
entrevista. A pesquisadora permanecia com a turma e a professora durante todo o periodo
de aula (das 13:45 as 16:30), no entanto o tempo de duragio de cada filmagem foi em
meédia de 1 hora e 30 minutos, sendo que em cada dia eram filmados momentos diferentes
da professora com a sala.

Quanto as sessdes de discussdo, era exibido a professora todo o material filmado
em um dia, ndo havendo edi¢fo da fita, sendo que os aspectos discutidos eram apontados

tanto pela pesquisadora quanto pela professora. Assim, a pesquisadora preparava um

> As datas foram escolhidas de acordo com a dispouibilidade da prolessora Luciana
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roteiro® dos pontos que considerava importantes de serem discutidos neste momento, mas
como era algo bastante flexivel, Luciana também se sentia muito a vontade para selecionar
0s momentos que gostaria de discutir, pedindo que parasse, retornasse ou adiantasse a fita.
As sessbes de discussdo eram gravadas em audio, tendo aproximadamente | hora e 40
minutos de duragdo cada uma, com excegfio da 3" e da 4" sessGes de discussdo com cerca
de 2 horas e meia, sendo necessario marcar duas sessdes para se discutir tanto a 3" quanto a
4" filmagem.

Os roteiros preparados pela pesquisadora e que nortearam as discussdes, embora
estivessem de acordo com o contexto de cada filmagem, foram fundamentados pelas
seguintes questdes;

e Qual foi a decisdio tomada?

e A que vocé recorreu para tomar tal decisdo? Quais os conhecimentos vocé acha que
mobilizou para tomar tal decisdo?

e Quais foram as situagdes dilematicas para voce?

e Vocé acredita que os saberes que vocé mobilizou ao tomar esta decisdo t€m estado,
constantemente presentes em sua pratica, podendo ser considerados como um dos

fundamentos de sua pratica?

A fim de permitir uma melhor compreenséo do material videogravado na sala da
Professora Luciana, e possibilitando contextualizar os dados que sero analisados, far-se-a

neste momento, uma pequena descrigdo acerca de cada sessdo de filmagem:

12 Sessdo de Filmagem — Experiéncia sobre a pressao da agua

Neste dia, havia sido planejada pela Professora uma experiéncia sobre a pressdo
da agua, cujo objetivo era que as criangas pudessem compreender cOMoO OCOITE O Processo
da enchente e também a distribuigio da 4gua da caixa d’agua, para as outras partes da casa.

A professora havia levado uma “engenhoca” (nome dado pela prépria professora
ao instrumento) que consistia em quatro galdes de agua em tamanhos crescentes cada um,
interceptados por um cano transparente.

Quando Luciana mostrou pela primeira vez aquela engenhoca para os alunos (que

tinha sido no dia anterior 4 filmagem), as criangas registraram em uma folha, por meio de

® Os rolciros utilizados pela pesquisadora nas scssdcs de discussio encontram-sc no Anexo 2,
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desenhos, o que achavam que ia acontecer com os galdes quando estivessem cheios de
agua, e qual deles encheria primeiro.

Entdo, no dia em que ocorreu a filmagem, os alunos ¢ a professora fizeram a
experiéncia para verificar suas hipoteses. Enquanto os gales enchiam e a agua ia
passando de um galdo para o outro, a professora Luciana procurava explicar por que isso
acontecia, comparando a experiéncia com o processo da enchente. A maioria dos alunos
observava atentamente o que estava ocorrendo, mas também tinha aqueles que estavam
mais preocupados em brincar com a agua ou ficar conversando com o colega. Neste
momento, Luciana chamava a aten¢iio dos alunos, tentando garantir que todos observassem
0 que estava acontecendo.

Como a organizagdo dessa atividade demandou um certe tempo, a professora
resolveu deixar o registro para depois do lanche, no segundo periodo da aula. Assim, nos
minutos finais desta primeira parte da aula, reuniu as criangas na sala para a roda leitura.

No segundo periodo da aula, organizados em roda, a professora iniciou com o0s
alunos uma discussdo a respeito da experiéncia da agua. Assim, entre um comentario e
outro que as criangas iam fazendo, Luciana tentava explicar melhor o motivo da
experiéncia e por que havia acontecido uma coisa e nio outra, contrapondo com as
hipdteses que as criangas fizeram.

Terminada a discussdo, as criancas foram para suas mesinhas para realizarem a
proxima atividade: o registro do que havia acontecido com a experiéncia da agua.
Conforme terminavam a atividade, as criangas levavam o desenho até a mesa da Professora
para que ela avaliasse o0 que tinham feito, sendo que aqueles que ja tinham terminado tudo
podiam sair para brincar no gramado que fica em frente a sala.

Como este foi o primeiro dia de filmagem, os alunos ficaram muito curiosos €
agitados com a presenga da pesquisadora, mas, principalmente, com o fato de estarem
sendo filmados. Assim, para que a presenga da pesquisadora, e mesmo a questdo da
filmagem, se tornasse algo mais natural para os alunos, ficou combinado que no final da
aula, cada aluno filmaria um pouquinho os colegas ¢ a professora. Outra coisa que a
pesquisadora combinou com a sala neste dia foi que, depois que fossem feitas todas as

filmagens, seria marcado um dia para todos assistirem 2 fita.

22 Sessao de Filmagem - Atividade com dobradura
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Como acontecia quase todos os dias, as criangas entraram na sala, deixaram suas
pastas com as tarefas de casa em cima do armario e se reuniram a fim de organizar uma
roda para iniciar a aula.

Nesse momento, Luciana apresentou a classe um aluno novo. Depois de todos
conhecerem o novo colega, a professora iniciou a discussdo na roda acerca de como tinha
sido realizar a tarefa de casa (se tiveram dificuldades, se os pais ajudaram, se gostaram
daquela atividade, etc).

Apds conversarem sobre a tarefa de casa, ainda em roda, a professora Luciana
sorteou o ajudante do dia. Uma das fungdes do ajudante € contar quantos alunos vieram ¢
escrever a quantidade na lousa, pois todos os dias a cozinheira da escola passa em cada
sala para saber o numero de alunos para colocar a quantidade exata de copos e talheres na
hora do recreio.

Terminada a contagem dos alunos, Luciana fez a chamada, utilizando-se de uma
estratégia muito interessante: a professora foi colocando no meio da roda trinta e trés
cartdes amarelos, sendo que em cada um tinha o nome completo de cada aluno. Cada um
vai pegando o seu cartdio, uma vez que a maioria consegue identificar qual € o seu. Quando
sobra algum cartfio, representando os colegas que ndo vieram naquele dia, as criangas os
entregam para a Professora.

Em seguida, Luciana dividiu a sala em dois grupos, onde cada grupo ficaria com
uma atividade diferente: um grupo faria dobradura e o outro ficaria brincando com 0s
brinquedos para brincadeiras na sala. Depois, 0s grupos trocavam as atividades: aqueles
que fizeram dobradura iam para o brinquedo, e os que comegaram brincando 1am para a
dobradura.

No segundo periodo da aula, foi realizada uma atividade com musica, em que,
organizadas em roda, as criangas cantaram e dangaram trés musicas, sendo uma delas
relacionada ao tema da agua’. Depois, ja no final da aula, as criangas sairam para brincar

no parque.

3% Sessdo de Filmagem — Atividade com argila
Foi planejada para este dia uma atividade com argila, que aconteceu fora da sala

de aula. Os alunos, juntamente com a professora Luciana e a estagiaria de magistério (que

? Todas as atividades desenvolvidas pela profcssora durante esse primeiro semestre abordam a temética da
dgua. scguindo wn Projeto da Agua. desenvolvido coletivamente pelas trés profcssoras que lecionam para
educagdo infantil.
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vai todas as quintas-feiras), foram para um gramado bem grande, que fica na entrada da
escola.

L4, a professora dividiu a sala em grupos, distribuindo uma folha de jornal e um
pouco de argila para cada grupo. Foi pedido que cada crianga modelasse com o pedago de
argila que tinha, algum objeto, porém poucas criangas conseguiram fazer a modelagem,
pois a argila estava muito mole.

Durante a atividade, ocorreu um fato que despertou muito a atengéo e curiosidade
das criangas: o acasalamento de duas borboletas. Ficaram todas interessadas naquelas
“borboletas grudadas™ (como as criancas se referiam a elas), sendo que comegaram a
formular varias hipdteses para explicar por que elas estavam daquele jeito. A professora
disse que iria trazer para a sala um livro sobre a vida das borboletas para que entendessem
0 que estava acontecendo.

Esta atividade durou todo o primeiro periodo de aula, sendo que de 14, as criangas
foram direto para o banheiro lavar as méos para depois irem tomar o lanche.

Neste dia, a pesquisadora também filmou o momente de recrelo. O lanche do dia
era pdo com salsicha e suco de uva. O momento do recreioc € um momento bastante
importante para Luciana, devido a um projeto desenvolvido na escola que concebe a
merenda como um espac¢o educativo. Por meio desse projeto, as criangas t€m aprendido a
se servir sozinhas, a comer com garfo e faca, ndo falar com a boca cheia, entre outras
colsas.

Terminado o recreio, foram para a sala pegar as escovas de dentes para a
escovacdo. Esse momento também foi filmado pela pesquisadora. Depois que todas

escovaram os dentes, voltaram para a sala para o momento da roda da leitura.

4? Sessao de Filmagem — Pintura com aquarela

A filmagem iniciou com as criancas conversando, sentadas em circulo, sobre as
observacdes acerca do passeio que fizeram no dia anterior ac aquaric do Bosque dos
Jequitibas, em Campinas.

Era um dia chuvoso e estavam todos muito agitados, querendo contar para a
Professora sobre as observagdes que fizeram. A Professora ouvia os comentarios das
criangas e registrava em seu caderno as observacdes que iam fazendo.

Encerrada a conversa sobre o passeio, Luciana iniciou a atividade do dia: pintura

com tinta de aquarela. As criangas teriam que fazer um desenho com tinta de aquarela,

32



tlustrando o que mais gostaram do passeio no Aquario. Quanto s criangas que nfio foram,
ficou decidido pela classe que estes poderiam desenhar o que quisessem.

No momento desta atividade, as criangas ficaram mais calmas, além do que,
cstavam bastante entretidas no que faziam. O desenho, a tinta de aquarela, tudo aquilo
parecia prazeroso para elas.

Terminada a atividade, foram para o lanche. Na volta, as criangas entraram na
sala, pegaram suas escovas e foram para o banheiro fazer a higiene bucal. Porém, nesse
momento, o clima da sala estava um pouco tenso, assim como a Professora Luciana. O
motivo foi o desaparecimento de um dinheiro do material escolar que é dado pelos pais e
que estava na bolsa da professora. Nesta escola, os pais vio pagando ao longo do ano um
determinado valor para a compra de material, sendo que este dinheiro fica sob a
responsabilidade de cada professora.

Foi uma situagdo muito dificil para Luciana, que deixava transparecer claramente,
uma certa angistia e tensdo diante do que estava acontecendo.

Quando as criangas voltaram da “escovag@o”, Luciana pediu que todos sentassem
nos seus [ugares e contou para as criangas o que havia acontecido. Assim, depois de varios
comentarios ¢ hipoteses das criangas, sobre que podia ter acontecido, a professora pediu
para que os alunos procurassem, cada um em sua mochila, se “o dinheiro ndo tinha ido
parar ali por engano™.

As criangas procuraram nas mochilas, mas ndo o encontraram, € como ja estava
no horario de irem brincar no parque, Luciana levou as criangas para brincar. Mas, antes de
sairem da sala, numa ultima tentativa, a Professora deixou uma caixinha em cima de sua
mesa, dizendo que se por acaso alguém encontrasse o dinheiro era sé colocar ali, e ndo
precisava nem avisa-la,

Na volta do parque, foram todos direto para a mesa da Professora ver se o
dinheiro havia aparecido na caixinha, porém ela estava do mesmo jeito, vazia. Ja estava na
hora da saida. Entdo as criangas arrumaram o material para esperarem os pais busca-las na
sala. Os pais chegavam, a professora chamava nominalmente os alunos, ¢ assim foram

embora. Quanto ao dinheiro, ndo foi localizado.

3.3 Procedimento de analise dos dados

¥ Fala da Profcssora.
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Os dados coletados foram analisados a partir do método de Andlise de Conteiido
(Bardin, 1979). Este método consiste num esforgo interpretativo onde, por meio, dos dados
coletados em determinados textos, sdo feitas inferéncias acerca da mensagem transmitida.
Trata-se de um conjunto de técnicas que “oscila entre o vigor da objetividade e a fecunda
subjetividade™ (Bardin, 1979:142), sendo portanto, uma forma de se chegar ao conteido
oculto, as intengdes do locutor ou emissor do texto.

Para que os resultados da analise de conteido sejam significativos empiricamente
€ necessario codificar as unidades textuais em categorias conceituais, classificando os
elementos constitutivos do conjunto e reagrupando-os, segundo um critério de semelhanga
dos conteudos, previamente definidos.

A analise e categorizagio dos dados, obtidos nesta pesquisa, ocorreu da seguinte
maneira: primeiro, foi realizada uma leitura apurada das transcrigbes das sessGes de
autoscopia, procurando identificar, nas verbalizacbes da professora Luciana, quais foram
os momentos dilematicos (na situagdes videogravadas) em que ela teve de tomar alguma
decisdo, bem como depreender as a¢des executadas a partir das tomadas de decisdo.

Para tanto, fez-se uma classificacio das verbalizagdes, separando-as em dois

grandes grupos (Sadalla, 1998):

- VerbalizagBes descritivas: pertencem a este grupo todas as verbalizag¢Ges
em que a docente descrevia alguma situacfo ou experiéncia pessoal, com ¢
objetivo de contextualizar ou justificar as atitudes tomadas, que

expressam, portanto, a ocorréncia de fatos, agdes ou situagdes.

- Verbalizagdes representativas; pertencem a este grupo todas as
verbalizagdes que representavam as tomadas de decisdo vivenciados pela
professora em situagdes de dilemas, bem como suas agbes a partir destas

tomadas de decisao.

Foram analisadas apenas as falas representativas.
Apos a selecdo destas, estabeleceu-se um conjunto de categorias baseados nos
dilemas da p1-ofcsso:-a9, buscando-se, assim, compreender os assuntos discutidos ¢

refletidos pela Professora, nas sessdes de autoscopia..

-

® A definigfio deste primeiro conjunto de categorias de andlise encontra- scno Ancxo 3,
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Feita esta categorizacdo das falas da professora, tendo como base os dilemas por
ela vivenciados, organizou-se uina matriz de anilise a fim de que a pesquisadora pudesse
identificar as tomadas de decisdo da professora e suas agSes para, a partir dai, fazer
inferéncias acerca dos saberes que a professora Luciana mobilizou nas situagdes de
tomadas de decis@io, bem como aqueles que fundamentavam suas agdes. Nesta matriz, as
categorias foram definidas, portanto, a partir de dois tipos de dilemas: aqueles relacionados
a sala de aula e os relacionados ao contexto institucional .

Identificadas as tomadas de decisdo e as agdes da professora Luciana bem como
os saberes por ela mobilizados a partir destas situagdes, reorganizou-se a matriz de
analise'' tendo como referéncia, neste momento, os saberes mobilizados pela docente. Para

tanto, os dados foram reorganizados e classificados a partir de um novo conjunto de

categorias de saberes docentes, assim definidos:

1. O professor ¢ as relacdes interpessoais - Esta categoria aborda os conhecimentos

mobilizados pela professora no que diz respeito as relages interpessoais desenvolvidas

nos espago escolar, sendo de modo mais especifico:

1.1.  Relagdo professor-aluno: refere-se as verbalizacdes que versam sobre os
saberes docentes referentes as relagdes desemvolvidas entre alunos e
professores no inferior da sala de anla, aharcando as sitnagbes de conflitos,
trocas, as atitudes e postura do professor diante dos alunos, bem como as

relagdes de afeto também estabelecidas.

1.2.  Relagdo com os pares: refere-se as verbalizagdes gue versam sobre os
saberes docentes referentes as relacles desemvolvidas entre os professores ¢
seus pares (entendendo por pares fodos os funciondrios que frabalham na
escola, ou sefa, outros docentes, coordenadores, diretores, agentes de

limpeza, cozinheiras, guardas)..

'® Encontra-se no Anexo 4 um exciuplo da matriz de analise inicial.
"Encontra-se o Ancxo 3. um excriplo da matriz de andlise definitiva.



1.3. Relacdo fumilia-escola: refere-se as verbalizagdes que versam sobre os
saberes docentes referentes as relagfes e/on os conflitos desemvolvidos entre

as familias dos alunos e os professores e/on outros funciondrios da escola.

O professor e o aluno — Esta categoria aborda os conhecimentos mobilizados pela

professora no que diz respeito aos diversos aspectos do desenvolvimento e formagédo

dos alunos, sendo de modo mais especifico:

2.1. Desenvolvimento moral: refere-se as verbaliza¢des qgue versam sobre os
saberes docentes referentes uo processo de desenvolvimento moral dos alunos
RO que concerne aos aspectos morais, tais como disciplina e indiscipling,
limites ¢ regras, ética e valores, bem como as implicacdes destes aspectos na

sua formagdo enquanto sujeilos responsaveis, ainlonomos ¢ conscientes

2.2. Desenvolvimento social: refere-se as verbalizagfes que versam sobre os
saberes docentes referentes ao processo de desenvolvimenio social dos alunos
em relagéio aos colegas, aos professores, funciondrios, enfim, ao ambicnte

escolar de maneira geral.

2.3. Diversidade cultural na escola: refere-se as verbalizagdes que versam
sobre os saberes docentes referentes a diversidade de praticas culturais e
sociais presentes na escola, bem como aos modos de se relacionar com esta

diversidade.

2.4. Sexunalidade infantil: refere-se as verbalizagdes que versam sobre os
saberes docentes referentes as quesides acerca da sexualidade infantil (com
as guais o professor se depara), bem como as concepgdes que alunos e pais

apreseitam em relacdo ao fema.
2.5. Higiene e satde: refere-se as verbalizagoes que versam sobre os saberes

docentes referentes aos cuidados necessdrios, que os alunos devem 1er con o

corpo ¢ a sande.
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3. O professor e sua pratica - Esta categoria aborda os conhecimentos mobilizados pela

professora no que diz respeito aos diversos aspectos da pratica pedagogica docente e do

processo ensino-aprendizagem, sendo de modo mais especifico:

3.1, Plancjamento, metodologia ¢ avaliagdo: refere-se as verbalizagdes que
versam sobre os saberes referentes ao planejamento e execugdo das
atividades escolares, as estratégias de anla wiilizadas pela professora, bem
como ao processo de avaliagio destas atividades, tanto em relagdo ao
desempenho do aluno, quanto a propria prdtica do  professor (aito-

avaliacdo).

3.2. Aprendizagem dos alunos: refere-se as verbalizagies que versam sobre os
P S g
saberes referentes ao processo de aprendizagem dos alunos, atentando-se
para o professor enquanto mediador e promotor da aprendizagem

significativa dos alunos.

Por fim, ¢ importante destacar que, como a descri¢do literal ndo esgota a andlise,
os dados coletados foram analisados no contexto das interagdes ocorridas em sala de aula e
das condigGes de trabalho da professora existentes naquele momento e apreendidas pela
filmagem dos episodios, estabelecendo-se, entdo, relagdes que viabilizaram a compreensdo

e a analise dos dados.
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Capitulo 1V

Entre dilemas, decisdes e agdes:

os saberes da Professora Luciana

Apds o agradavel e proficuo periodo de contato com a professora Luciana e seus
alunos, eis que chega o momento de compreender e desfrutar os “achados”, as descobertas
propictadas pelas relagdes estabelecidas e pelos momentos vivenciados, que compuseram o
conjunte de dados coletados na pesquisa.

Mergulhando no emaranhado de falas e reflexdes da professora Luctana, foi
possivel adentrar no dinamismo e na complexidade da pratica docente, sentindo de modo
mais palpavel o cotidiano escolar, com seus multiplos sentidos e ressondncias,

Assim sendo, o presente capitulo tem por objetivo desvelar os saberes docentes
mobilizados e ressignificados por esta professora, no interior de sua pratica, tendo como
cenario seus dilemas, suas tomadas de decis3o e suas a¢des cotidianas.

Como dito no capitulo anterior, os dados foram organizados em categorias e
subcategorias, nomeadas e definidas em fungéo dos saberes mobilizados pela docente, nas
situagdes de filmagem, nas quais muitos destes conhecimentos mobilizados foram

ressignificados por meio da reflexdo sobre a a¢io, realizadas nas sessGes de autoscopia.
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Cabe destacar que ¢ sabido que ha varias possibilidades de anélise do presente

conjunto de dados, sendo que a analise ora apresentada conta com o referencial teorico da

Psicologia e procurou compreender as relagdes estabelecidas entre decisdes e acdes

cotidianas na configuragfio dos saberes docentes, sendo este o caminho escolhido pela

pesquisadora.

Segue agora, a apresentago dos resultados seguida da analise, em relagio a cada

categoria e suas respectivas subcategorias.

1. O professor e as relagfes interpessoais

Encontram-se aqui os saberes e praticas mobilizados pela professora Luciana e de

grande importéncia para o trabalho pedagogico, no que se refere s relagdes interpessoais

desenvolvidas com alunos, com os pares (dire¢dio, coordenagdo, professores e

funcionarios) € com as familias dos alunos. Tais aspectos serio discutidos separadamente,

obedecendo a organizagio das subcategorias, apresentadas anteriormente.

1.1. Relagdo professor-aluno

L Fala: “(..) o fato de sentar em roda. de um poder othar pro outro. eu acho que vai
revelando um pouco da minha pratica, que é o qué? Ouvi. tentar oi... apreader a ouvir a
crianga, porque ndo ¢ uma coisa ficil ouvir erianga. E dificil. vocé vai aprendendo com o
tempo, ouvir o que eles ém a dizer. o que eles pensam e tal. knitdo. a roda ¢ um espago
pra eles tarem ouvindo os colegas. pra eles estarem me owvindo e pra gente aié... é...
tentar refazer algumas coisas.”

“f.. Jndio ¢ senipre gue a roda funciona. en falei isso em wma das entrevisias. As vezes eles
ndio querem saber de conversa, ¢ o gue eu vou sewindo, com o fempe de trabalho. a roda
vai se prolongando. Prolongando em termos de tempo mesmo. tempao relogio, né?”

“{.. JE uma escolha minha. ¢ porque eu tenho acreditado muito na importdncia do didlogo,
de ta trocando com as criangas”

Tomada de Decisio em relagdo ao dilema “Planejumento ¢ Execugio da
atividade”: Insistir na realizagfio diaria da roda ou deixar que a roda aconteca a partir da
vontade dos alunos.

A¢do: Realiza a atividade da roda diariamente, mesmo que algumas vezes, seja contra a
vontade dos alunos.

2. Fala: “Ai. Tamara. veja bem, eu sei que exisiem mdes que ndo gostam que as meninas
brinquem com meninos, né? I'u ainda néio conhego bem a mée, a famiiia do L. ela acabou
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de chegar na escola. O gue eu fiz? Eu cologuei pro grupo... uma gne eu achava que eu niio
ia dar conta de fer tanto argumento pra discutir com ela. como as criancas teriam. Achei
importante alguém que fosse da idade dela, que seria a discusséio com os pares ali”

Y. )é wma sitwagdo complicada no sentido de até que ponto vocé abre uma coisa
particular pro grupo, né? Que acontecen entre ela e mais dois, né? Porgue ela acabou se
irritando porgue mexeram com ela e tal, mas o grupo colocou pra ela que gostava de
abrago. porgue ela nio queria que tocassem nela. ¢ o grupo colocou que eles gostavam de
abrago. que era legal ter amizade com menina e com menino. Entdo. acho que foi a
opinido das outras criangas pra ela, e o peso de ta interaginde com as pares mesmo, #16?”

Tomada de Decisio em relucio ao dilema “Disciplina ¢ indisciplina dos alunos™:
Resolver um conflito particular individualmente com o aluno ou abrir a discussdo para o

grupo.

Agidio: Procura resolver o conflito contando com o auxilio de todo o grupo.

3. Fala: “Agora. por exemplo. en me peguei varias vezes é... inferrompendo a crianga, a
crianga fala um pouco, eu falo, a crianga fala wm pouco, eu fido, entdo. é wma coisa da
gente ir se policiando mesmo. de ir aprendendo a fazer isso. O exercicio de owvir ¢é dificil,
numa sala heterogénea e tal. e mesmo gquando a gente tenr iwma postina mais controladora,
que ¢ men caso. né?! Enido, ¢ wm exercicio 1a aprendendo ouvir. ¢ no caso do chiclete, o
exercicio de ouvir, e ndfo so ouvir, mas considerar o que eles tdo dizendo ™

Tomada de Decisdo em relu¢do ao dilema “Postura da professora em clusse”:
Deixar que primeiro as criangas falein para depois expor scu ponto de vista ou interromper a faia da
crianga para expor o seu ponto de vista.

Agdo: Em alguns momeatos, intcrrompe a fala das criangas para expor seu ponto de vista

4. Fala: “(.)na minha cabega era wna idéia meio fixa de quantos faltaram. quantos
vieram e trabalhar « coisa da... de juntar, né? Vamos ver guantos ém ¢ quantos faltaram.
Quando eu disse vinte sete, a D.. agora na fita da pra ver bem claro, ela disse pra mim
“Vinte ¢ nove ", ela me corrigiu, s6 que na hora eu ndo ouvi o viate e nove e e comecei a
contar a partir do vinte ¢ sete. foi quando eu vi que dava errado”™

{..)e na hora en néo entendia o por qué. porgue cu tava (do presa naquilo que en queria
Jfazer, gue ndo deu pra dialogar com a crianga”™

“(...)Jela tava falando vinte ¢ nove ¢ eu fiz o caleulo a partir do vinte ¢ sete, ¢ a crianga
iava prestando aiengéio no gue eu tava falando, ela tava dizendo, entdia en acho que é meio
por ai, de ta apreendendo... é wm exercicio mesmo. E a fala das criancas vai dando
indicios de milhdes de coisas pra vocé, se vocé pegar o texto do. como que ¢ 0 nome dele?
Que fala do Paradigma Indicidrio? Ai é da livre “Mitos, emblemas e sinais ™, mas eu néo
lembro agora o nome do texio... Ak lembrei ¢ “Sinais: raizes de um Paradigma
Indiciario”. ele vai falando da importdncia dos indicios. dos rastros. das coisas pequenas,
¢ a escola ela tem nndito a ver com isso. vocé ta observando cada fala da crianga. cada... ¢
é um exercicio pro professor ta olhando esses detalhes, a gente nde ta habitnado a fazer
iss0
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Tomuada de Decisdo em relagido ao dilema “Postura da professora em classe”:
Ouvir atentamente a fala dos alunos ou desenvolver a aula sem dar tanta énfase aos
comentarios feitos por eles.

Agdio: A professora sc detém no desenvolvimento da atividade, nfio dando tanta énfasc aos
comentarios feitos pelos alunos.

5. Fala: "Aqui 6. ndo quis participar da roda ¢ ai os outros colegas viram ¢ comegaram a
sair da roda também. Aqui foi uma situagde muito dificil, porque eun tava comegando a
acreditar que ele ndo ia pra roda...”

()0 qué que en observei, como ele tava fora da roda. jé tinha outras criangas gue
tavam sainda também.”

“(.Jentdio a afitude dele propicion com que outras criangas ndo ficassem Ild. comegassen
a sair. entdo eu pedi pra ele “Vocé vai voltar pra roda™, ele falon “Ndéo, ndo vou™, ai eu
Jaiei de nove “Vocé vai sozinho, ou vocé quer gue e te leve?”

U} e eu fiquei meio... meio em duvida. Porgue ao mesmo tempo gue eu achava qie nio
tinha problema ele ficar fora da roda. ele i notando o que ta acontecendo, so que ai. por
um ountre lado as owtras cricngas estavam comegando a sair da roda ¢ al ia acabar se
desfazendo o coletive afi. todo mundo junto ¢ tal. emido eu acabei litando pra que ele
viesse, mas foi muito dificil. foi wma coisa de enfrentamento mesmo ™

“(..)¢ o que e digo. Tamara. tem horas gue néio da pra crianga escolher, quem escolhe ¢
a professora.”

Tomada de Decisiio em relagdo ao ditema “Disciplina e indisciplina dos alunos”:
Apos a recusa do aluno, permitir que ¢le ndo participe da roda. ou insistir para que volte ¢
participe da roda como os demais.

Ag¢do: Obriga o aluno a voltar para a roda.

As situagdes de tomadas de decisio e agdes da professora, ora apresentadas, traz a
tona o universo das relagSes que sdo estabelecidas cotidianamente entre alunos e
professores, tendo destaque alguns saberes muito importantes para a compreensio deste
universo: a importancia do didlogo e do saber ouvir o aluno, a intencionalidade docente na
promogio da coletividade e do trabalho em grupo, e ainda o estabelecimento da autoridade
docente nas relacdes desenvolvidas entre professores e alunos.

Sabe-se que as relagdes em sala de aula constituem-se num conjunto complexo de
interacGes sociais ¢ afetivas que compdem variadas formas de atitudes e posturas
desenvolvidas entre docentes e discentes, e que, segundo Salvador (2000), sdo reguladas
por um conjunto de regras a fim de permitir que “professores e alunos possam comunicar-

se e alcangar os objetivos propostos” (p. [85).

41



Nesse sentido, estar mediando e regulando tais situagdes configura-se numa tarefa
nada facil, sendo geradora de muitos dilemas para os professores. Atentando-se as
situagdes vivenciadas pela professora Luciana no que se refere a relagdo professor-aluno e
aos saberes que ela mobiliza para lidar com tais situagdes, percebe-se o quéio contraditério
¢, muitas vezes, esse processo de tomada de decisdo e a propria agio, sendo de grande
importancia o professor ter em mente quais sdo seus objetivos naquele momento,
principalmente quando se depara com outras demandas e interesses (as demandas e
interesses dos alunos), a fim de que seja possivel alcanga-los, ou mesmo negocia-los com
os alunos.

Nota-se uma postura bem consciente da professora Luciana em relagio ao que
propde desenvolver em sua sala, como por exemplo, quando delega 4 realizag¢io da roda
com as criangas, uma importancia fundamental para o desenvolvimento destas, ainda que
isto seja algo que, no inicio, ndo va ao encontro do que as proprias criangas tém como
interesse em fazer. Porém, Luciana insiste nesta atividade, acreditando ser esta um meio de
promog¢do da coletividade e do sentimento de grupo entre as criangas e a propria
professora. Acredita que, por meio da roda didria, as criangas aprendam a respeitar o outro,
a ouvir o que o colega tem para dizer e vice-versa, aprofundando ainda mais os vinculos
estabelecidos entre cada sujeito presente na sala de aula.

De acordo com DeVries € Zan (1998), de todas as atividades para se trabalhar
com a Educag¢@o Infantil, a hora da roda pode ser a mais importante, uma vez que colabora
na promogédo do raciocinio social € moral, mas ao mesmo tempo, € a atividade mais dificil
¢ desafiadora para o professor, uma vez que estdo em jogo diversos interesses e vontades
dificeis de serem administrados.

Mas, exatamente pelos possiveis conflitos que o momento da roda pode gerar, esta
deve ser uma atividade cada vez mais planejada e promovida em sala, pois é neste

momento que

" as criengas experienciam metas grupais gue transcendent as necessidades e desejos dos
individuos. Enguanto participam do estabelecinienio de regras, da administracdo de problemas da
classe, da proposta ¢ escolha entre as opgdes para as atividades da classe e da tomada de otitras
decisties, elas aprendem numerosas ligdes de democracia. (...} aprendem que todas as vozes tém wna
chance de ser ouvida, que neninana opinido tem mais peso do que outra (). s criangas praticam o
respeito e a cooperagdo niiita enguanto frabatham juntas, escutam wmas as outras, trocam opinioes,

negaciam problemas e volam para tomar decisies que afetam fodo o grupo” (DeVries € Zan,

1998: 116).
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Cabe ressaltar que, embora atividade da roda seja uma atividade cujo principal
objetivo seja a promo¢do do sentimento de coletividade do grupo, o sucesso desta
atividade esta intimamente relacionado ac modo como o professor concebe tal atividade e
com o que ele se propde a estar desenvolvendo junto as criangas, ou seja, a
intencionalidade de que o desenvolvimento de tais valores seja realmente o objetivo da
atividade. E, neste sentido, promover a coletividade significa também incentivar uma
qualidade na relagdio entre professores e alunos, alunos e alunos, pode ultrapassar a
atividade da roda devendo mesmo permear todas as outras atividades.

Também ¢ possivel perceber isto nas agdes de Luciana quando num outro
momento em que se relaciona com os alunos, a docente decide discutir com o grupo a
resolugdo de um conflito ocorrido entre uma aluna e um aluno. Ao abrir a discusséo para o
grupo, contando com o auxilio da classe, a professora busca promover o debate de varios
pontos de vistas, almejando, talvez, um consenso construido entre pares, trazendo & tona
novamente valores como cooperacio, respeito e solidariedade.

Outro aspecto interessante de ser apontado, no que se refere as relagdes
estabelecidas pela professora Luciana e seus alunos, diz respeito i postura da docente
diante da dificuldade em saber ouvir o que seus alunos tém a dizer, sendo essas atividades
(como da roda por exemplo) uma aprendizagem para a propria professora.

Este incdmodo quanto ao fato de ndo conseguir, em alguns momentos, ouvir 0§
alunos, respeitando-os como sujeitos, ficou muito nitido em uma das sessdes de
autoscopia, quando Luciana se vé contraria as agdes tomadas por ela no dia da filmagem.
Ao assistir a situagio, a professora viu-se interrompendo seus alunos a todo instante, nio
permitindo que eles falassem tudo o que estavam pensando. Essa confrontagio com sua
imagem na tela, permitida pela técnica da autoscopia, provocou, na docente, uma
mudanga de postura em relagiio a sua propria atitude, percebende que ndo deveria
interromper seus alunos daquela maneira. Neste momento, vé-se a necessidade de o
professor ter clareza da importincia do didlogo com seus alunos, em que estes tém o
mesmo direito que o professor, de expor para o grupo o que pensam e o que desejam
falar,

Isso pode também ser considerado um dilema, uma vez que saber ouvir o outro
ndo ¢ nada ficil. Porém, como bem afirma Paulo Freire (2001), ensinar exige saber
gscutar, pois “somente quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele” (p.127).

Assim, o educador que escuta o aluno, em suas duvidas, em seus receios, anglstias e
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vontades, “aprende a dificil licio de transformar o seu discurso as vezes necessario, ao
aluno, em uma fala com ele” (ihidem:128). Ter clareza que este saber deva permear as
interages entre alunos e professores € um passo importantissimo na qualidade dos
vinculos estabelecidos.

Por fim, cabe ressaltar um outro elemento que perpassa a relagdo professor-aluno,
e que se fez presente nas tomadas de decisdo e a¢des da docente; saber estabelecer a
autoridade do professor, principalmente quando sdo situagBes de conflitos, verdadeiros
“enfrentamentos” entre professores e alunos.

Como visto em Aquino (2000), toda relagido institucionalizada (como € o caso da
relagdo professor-aluno) e que se deseja fecunda, nfio pode prescindir de determinadas
condigdes fundamentais para o seu funcionamento como, “o estabelecimento dos
pardmetros de conduta para ambas as partes {...) e principalmente, a explicitagio continua
dos objetivos, limites e horizontes da relagdo” (ibidem: 60), sendo, entdo, a nogdo de
autoridade uma peca chave na “regulagio das relagBes entre sujeitos enredados em
determinada configuracdo institucional” (ibident:60).

No entanto, esse exercicio da autoridade coloca-se, muitas vezes, como algo
muito dificil para o professor, principalmente em fungée de, as vezes, se confundir com
praticas autoritarias e coercitivas, deixando o docente confuso em qual a melhor decisdo a
ser tomada.

Ao fazer uma discussio sobre o termo autoridade, Araljo (1999) aponta a
existéncia de dois tipos; uma denominada de autoridade autoritaria, a qual vincula-se ao
uso de manifestagdes multiplas de opressdo, imposi¢do e vicléncia; e um segundo tipo de
autoridade denominado por autoridade por competéncia, a qual esta associada a admiragio
g respeito nutridos nas relagdes institucionalizadas, a partir do prestigio ¢ da competéncia.

Assim, para que este segundo tipo de autoridade seja constituido na escola, é
necessario que o professor estabele¢a com seus alunos uma relagdo baseada no respeito
mutuo, no didlogo e na admirag¢io de um pelo outro, nutrinde um clima afetivo em sala de
aula, o qual possibilitara que os conflitos cotidianos sejam solucionados de uma maneira
democratica.

A partir dessas contribuigdes trazidas nos trechos acima, pode-se observar que,
para a professora Luciana, esta diferencia¢do de autoridade ainda néo est4 tdo clara, porém
sua decisio em fazer uso dela, para que o aluno participe da atividade em prol da
coletividade e da importancia daquela atividade para a construgfio dessa coletividade, ja

aponta indicios de possiveis relagdes que a docente pode vir a estabelecer entre a
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importancia da autoridade (n3o autoritaria) como um recurso na construgio de limites e

regras € de um ambiente cooperative entre alunos ¢ professores,

1.2. Relagdo com os pares

1. Fala: “eu ja tive enfientamento com uma Diretora, porque uma vez uma crianga levou
pra casa esse gravador que eu tenho. néo era aluno men. ndo. I usava esse gravador no
trahalho com os pais na biblioleca e essa crianga de ouwtra professora. entrou na hiblioteca
e abrin a gavela que 50 estava fechada, mas sem ta trancada. ¢ levou o gravador embora. ¢
mexen no gravador ¢ guebron o gravador, wma série de historias. 12 a Diretora, néo a
Diretora atual. a outra Diretora. me disse assim Luciana, mas a culpa é sua porqgue vocé
é que ndo trancoun a gaveta’. entdo eu disse assim “Enido a culpa é daguele que nédo
esconde. ndo ¢ dagucle que mexe? Ai a gente comegou a discutir, quem é o culpado?
Aquele que deixon em cima da mesa ¢ que néo francou a gavelda, ou aquele que pegou? I
ela dizia “Ndo. mas vocé tem que ter consciéncia do lugar gue vocé da aula e das coisas
que pode acontecer”, entdo a culpa acabou sendo minha, na viséo dessa pessoa. ™

“Nessa histéria do gravador. eun me enfrentei com a Diretora ¢ acabel tendo que pagar o
gravador. porque o gravador néoe era meu. era de uma amiga minha que en peguei
emprestado. I ndo queria que a mde pagasse o gravador. é o valor total do gravador.
porque en sei gque ¢ wma coisa que ali ninguém teria condigdo de pagar. Moas. en queria
que ela respondesse, ainda gque de wm modo muais atenuado, por aguilo que o filho fez.
Porque ela viu o gravador. ela permitin gue a crianga brincasse com o gravador e casa.
Entdo. sdo coisas que eu acho que a mde feria que responder por aquela situagdo. e na
visdio da Diretora. quem teria que responder era a Professora. en. que deixei a gaveta
aberta.”

Tomada de Decisiio em relagdo ao dilema “Condi¢des de trabalho do professor™: Agir
de acordo com scu principios mesmo que isso gere algum tipe de confronto com os pares
ou buscar evitar confrontar-se com os pares, mesmo que s¢ja preciso abrir mdo de valores
préprios,

Agdo: A professora procura agir dc acordo com scus principios, confrontando-sc
diretamente com a diretora.

2. Fala: ~(..) uma owtra coisa gue en faria. Tamara, depois desses trés episodios vividos.
era (...) eu teria deixado a sala de aula uma bagunga. de perna pro ar. com a filmadora Ia,
com a estagiaria Ia, e teria ido na diregdo e folado “Fulana, aconteceu isso ¢ isso e esse
dinheire ndo esta com as criangas, esse dinheire pode estar aqui na escola com alguém”,
pode também néio. porgue na caso da mde que entrava e saia na escola. essa pessoa pode
ter pego o dinheiro. Mas en quero uma postura da Diregdo agora que o negocio ta
acontecendo, entdio eu teria recorrido a outras possibilidades ™

U Jentdo, talvez eu colocaria pra diregdo. a bomba eu dividiria com outras pessoas. né?
Por qué? Ai entra a condigéio de trabatho do professor. ™

Tomada de Decis@o en relagdo ao dilema “Condigdes de trabalhio do professor”: Numa

situagdo de furto dentro da sala, dividir a responsabilidade com os pares ou tentar reselver
o problema sozinha.
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Agifo: Tenta resolver o problema sozinha,

A presente subcategoria esta discutindo as situagdes de tomadas de decisdo e as
respectivas acdes vivenciadas pela professora Luciana no &mbito das relagdes
estabelecidas entre ela e a Diregio da escola. Cabe ressaltar que, embora as situagdes aqui
apresentadas envolvem apenas a relagiio entre a docente e a Diretora (podendo ser
entendida como uma relagdo de superioridade e subordinagio), pautada na concepgido que
sera discutida e defendida aqui, considerou-se importante ressaltar que esta relagio pode e
deve ser, sobretudo, uma relagio entre pares.

Analisando as decisdes e a¢fes da docente nestas duas situagBes especificas, tem-
se de um lado uma relagdo de conflito entre a Diretora e a professora e, de outro, o
sentimento de soliddo da decente em relagdio a um dilema vivenciado com os alunos na
sala, sendo visivel a importancia de partilhar tal dificuldade com a coordena¢do e com a
direcio da escola.

Pensando na primeira situagio, verifica-se uma situagio de embate entre
professora e diretora, na qual a professora vé-se obrigada a abrir mdo do que acredita, a
fim de “cumprir” o que a diretora entende como correto, ndo havendo uma discussio
mator a respeito da situa¢do, e nem uma abertura para que outros pares se posicionassem a
fim de se construir uma decisio coletiva sobre o caso. O que impera, neste casoe, € uma
hierarquizagio entre a parte administrativa da escola e os docentes. Deste modo, tém-se
alguns indicios sobre o tipo de organizag@o e gestdo que permeia a escola, bem como das
relacBes estabelecidas entre seus funciondrios.

A presente situacdo possibilita inferir que haja ai uma concep¢éo tradicional de
gestdo e organizacdo do trabalho pedagdgico, na qual, como bem apontam Leite e Peron
(2003), “as esferas de decisdio estdo organizadas a partir de concepg¢des individualistas de
organizagdo do trabalho, em detrimento das praticas coletivas envolvendo os membros da
instituicdo” (p.15).

Quanto a segunda situagae relatada pela docente, observa-se, nas relagdes que sio
desenvolvidas pelos professores e seus pares, a propria condigdo de trabalho do professor.
Neste caso vivenciado pela docente, ela era responsavel por tomar conta de todo o

dinheiro que as criangas de sua sala traziam para a compra de materiais para ©
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desenvolvimento das atividades, sendo que, quando este dinheiro desapareceu, a docente
ndo tinha ninguém para compartilhar o dilema, a nio ser as préprias criangas.

Mais uma situagdo que denuncia a organizagido do trabalho docente pautado em
concepgdes tradicionais e individualistas, fazendo-se premente a construgido de um espago
coletivo em que o professor tenha com quem compartithar seus dilemas e angustias, trocar
experiéncias, encontrando no didlogo com o outro, com os pares {(envolvendo direcio,
coordenagdo, professores até mesmo outros funcionarios da escola), um momento
enriquecedor, uma chance para novos aprendizados, um espa¢o de formagdo para o
professor.

Vale dizer que, pelo fato de terem sido observadas apenas duas situa¢des de
relagdo entre a docente e seus pares, a analise feita refere-se especificamente a estas duas
situagdes, ndo querendo generalizar para todas as outras relagdes que sfio estabelecidas
entre a administragio da escola e os docentes e funcionarios. Assin, ¢ principal objetivo
de se discutir tal aspecto foi suscitar a reflexdo acerca da importdncia de se mobilizarem
saberes em direciio & construgio de um modelo de organiza¢do e gestdo coletiva e

democratica na institui¢éo escolar.

1.3. Relagdo familia-escola

I. Fala: "Esse mesmo menino por exemplo, eu conversei com a mde. porqgue guase nada
do que ele fala. en consigo entender. Lntdo, assim. dgua. ele fala meia palavra, ai
perguntei pra mde, comoe que ¢ em casa ¢ a mde falow assim “Ah, porgue em casa. eu
entendo tudo o que ele fala”. Fu falei " Olha. entdio. ele ainda ndo sentin a necessidade
de jalar de um jeito que ele possa ser entendido. porque na tua casa. vocé entende ele
falar desse jeito, mas agqui na escola. eu ndo entendo ¢ nem as outras criangas
entendem”. Entdo, en tenho cobrado muito isso dele. I é o que vocé (é falando, ¢ o
desempenho da crianga, pargue. qual é o papel da escola? Se ndo ¢ possibilitar que
essa crianga se comunigue melhar, melthor que en guero dizer. néo ¢ desqualificar
aquilo que ela fola. mas entdo eu vejo assim, se néo ¢ esse o papel da escola, eu me vejo
perdida. I'ntdio en acho que... é por ai. Entdo. eu cobro. sim, ¢ eu son alé enfitica”

Tomadua de decisdo em relagio ao dilema “Relag¢io fumilia-escola”: Promover o
desenvelvimento ¢ aprendizagemy do aluno apenas pela agdo docente ou contar com
auxilio da familia na promogdo do desenvolvimento ¢ aprendizagem dos alunos.

Ag¢do: A Professora busca estabelecer contato com a familia a fim de que csta possa
ajuda-lo na promog¢io do desenvolvimento do aluno
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Aqui buscar-se-4 discutir as relages estabelecidas entre a professora e as familias
de seus alunos, bem como a sua importancia, a partir de uma situagiio experenciada pela
professora Luciana.

Pautando-se na tomada de decisdo da docente e agdo decorrente desta decisdo,
pode-se notar a importancia que a professora atribui ao estabelecimento de vinculos com
as familias dos alunos, acreditando que estas possam auxilia-la no desenvolvimento e na
aprendizagem dos alunos. E possivel inferir que para a professora Luciana, ainda que suas
opinides, em alguns momentos, sejam divergentes/conflitantes com a dos pais de seus
alunos, buscar essa comunicagiio é fundamental para o desenvolvimento de sua pratica,
saber se relactonar com os pais de seus alunos é algo muito importante para a docente.

A participacio da familia na escola € um aspecto bastante delicado de ser
discutido, mas que tem aparecido com freqiiéncia em discursos correntes na academia, na
escola, na midia, fazendo parte até das politicas pablicas, como, por exemplo, a iniciativa
do MEC, que instituiu a data 24 de abril como o “Dia Nacional da Familia na Escola”.
Néo deixando de lade a importancia dos pais no desenvolvimento de um trabalho de
qualidade na escola, deve-se tomar muito cuidado com determinadas perspectivas, a fim
de que, concordando com Realli e Tancredi (2003), nio se pretenda imputar as familias a
tinica responsabilidade sobre o sucesso/insucesso escolar dos filhos.

Isto posto, vale ressaltar a importdncia de a escola e a familia partilharem
responsabilidades pelo processo de formagio de seus filhos, “mantendo-se a
especificidade dos papéis de cada um dos sujeitos dessa intera¢do™ (ibidem:75). Assim,
cabe a escola e aos professores buscar um trabalho com os pais que propicie a discussdo
dos interesses comuns ¢ divergentes que cada parte apresenta, tendo sempre como
principio a qualidade na formagéo de seus alunos/filhos.

Desse modo, vé-se na pratica da professora Luciana um olhar bem atento quanto
a esta questdo, partindo da docente a iniciativa de contar com os pais, naquilo que cabe a

eles auxiliar, oferecendo contribuigdes para o adequado desenvolvimento de seus alunos.

2. O professor e o aluno

Serdo discutidos, neste item, os saberes mobilizados pela docente no que se refere
aos diversos aspectos de desenvolvimento e formagdo de seus alunos, envolvendo

questdes como o desenvolvimento moral e o estabelecimento de limites e regras, o
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desenvolvimento social e o saber conviver com a diversidade, a sexualidade na infancia,
bem como os cuidados de sande e higiene com o corpo. Cada um destes aspectos serdio

vistos separadamente, de acordo com suas respectivas subcategorias.

2.1. Desenvolvimento moral dos alunos

1. Fala: “gquando cu deixei esses dois reais no mesa ¢ que eu cheguei s6 tinha um real,
eu tenho assim mudto claro, Tamara, que eu néo devo esconder esse dinheiro, gue e nio
deve trancar esse dinheiro. Acho que as criangas 1ém que lidar com o fato de ser deles
esse dinheiro. e que ¢ pra gente comprar o material”

“Quando desaparecen aguele um real, en procurei nas minhas coisas e ai en solicitei
isso para as criancas também (...} Ai eles procuraram. ¢ teve wma crianga que falou
assim “Oh Professara, en vou procurar esse dinheiro ali fora. porque eu acho gue esse
dinheiro i ali . e quando ele falou isso. eu desconfiei que tinha sido ele que pegou esse
dinheiro.

") Al o que eu fiz? (L} eu virel pra ele e disse “Gente, jir que ninguénm encontron, eu
vou othar na bolsa de vocés, pode ser que vocés néio viram, mas en posso enconirar”,
quando eu disse isso. ele continuci com a mesma postura “Na minha, ndo. 1a? ", Ai en
comecei a olhar na bholsa de todo mundo e de quem eu olhuva, eu deixava sair pra
escovar o dente, foi entdo quando eu dei um jeito de todo mundo sair da sala. ¢ s6 figuei
com ele. Al eu falei “C. vamos olthar na sua bolsa™. "Olha agui nesse bolso”, que era o
bolso que e sabia que tava, ai ele disse assim "Ndo ta ai que eu ja olhei”, ai en disse
assim “Lntdo vamos olhar de novo pra ter certeza, en olhei na de todo mundo, entdo eu
vou olhar agui na sua pra fer cerfeza’. ai quando eu falei “En vou olhar pra ter
certeza . ele virou pra mim e disse “Alguém colocou na minha bolsa ™

“ ()R al vocé pensa. e discutinde com um amigo meun, ele disse assim “Voc@ foi
completamenie errada, vocé tem que pensar ng historia dessa crianga. (.. )Pode ser que
isso era pra comprar um leite, era pra comprar alguma coisa. Voce néo deveria ter
obrigado «a crianga devoiver. Ela iteric que devolver por consciéncia.  por
espontaneidade”. ¢ eu disse assim “Ndo. Cada um tem que asswmir a consegiiéneia do
sew alo. A crianga tem gue aprender isso, ele tem que ter limite ™.

Tomada de Decisio em relagdo ao dilema “Disciplina e Indiscipling dos alunos”:
Deixar o aluno devolver o dinheiro espontaneamente ou obrigar o aluno a devolver o
dinheiro.

Ag¢do: Obriga o aluno a devolver o dinheiro.

2.Fala: (. )quando essa situagdo acontecen na filmagem (.)foi muito dificil pra mim.
Por qué que foi dificil? Porgue eu tava com wma situagdo delicada para as criangas, pra
mim, porgue as criancas de um certo modo estariam sendo expostas. pois poderia fer
sido um deles. En, estava sendo exposta no seguinte senrido, poderia ter sido a
Professora? De certo modo sim. mas e tava sendo exposta em relagdo a atitude gue eu
ia tomar. porque ai tinha o olhar... o seu olhar, o olhar da estagiaria, de todo mundo, e
tinha junto comigo as reflexdes que eu tinha feito pelo episodio anterior. Emido, foi muito
dificil pra mim, jfoi wma sitwagdo que eu figuei totalmente desequilibrada, por qué?
Porgue en acreditava que poderia ter sido wma das criangas. eu nde queria invadir
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demais as criangas, mas ao mesmo lempo, en nio abri méo dagquilo gue en acredito “Nos
vamos procurar, nos vamos othar ¢ isso vai ter que aparecer!”. I'ntdo foi quando e pedi
pra eles olharem na bolsa. e lancei méo da caixinha. e usei tudo o que en poderia ter
usado... eu segul sugestiio da crianga que era pedir para as outras Professoras otharem
na sala, né? Entéio, foi muito desgastante nesse sentido. No sentido de ta sendo avaliada
como Professora. como ser humano. porque ai entra muito wma questdo humana ¢ o
professor ndo ta separado disso. Entdo foi muito desgasiante nesse sentido. na hora de
ndo ter encontrado também, a frustragdio, né?”

Tomada de Decisdo em rela¢do ao dilema “Postura du professora em classe”: Procurar
o dinheiro nas mochilas ou orientar para que as criangas o fizesscm.

Agido: Orienta as criangas para que busquem cncontrar o dinheiro.

3. Fala: (. )a grande maioria das criongas pedem pra ir no banheiro, ¢ eu trabalho
com isso gque ndo precisa pedir, é avisar”

U mas ela tava saindo sem avisar, vocé viu? Al en chamei. entdo quer dizer é muifo no
sentide de cobrar... é aguele velho ditado “O combinado néio sai care!”, entdo ¢ muito
no sentido de 1t cobrando aquilo que foi combinado. o combinado ¢ pelo menos avisar,
ndo necessariamente pedir, mas avisar, entdo ai ¢ o men papel também de ta... Eu volto
pra aquilo que foi dito que foi.. ¢ muitas vezes ndo ¢ nem bem combinado, as vezes...
porque o combinado da uma idéia de que é dos dois lados. cu quis ¢ as criangas
guiseram. Nem sempre € isso, ds vezes é meio gue... ndo ¢ nem combinado. é colocado.
fem coisas que se eles dissessem “Ah. professora en quera sair sem avisar”, ew ndo
aceitaria, por gué? £ muita crianga pra vocé dar conta, entlio vocé tem que saber onde
cada um ta. Fu acho que ¢ conrole mesmo... ™

Tomada de decisd@o em relacio ao dilema “Postura da professora em clusse”:
Deixar a crianga sair para ir ao banheiro sem avisar ou chamar a atengiio da aluna por ndo

ter avisado.

Ag¢do: Chama a aten¢do da aluna por ndo ter avisado

4. Fala: “Iissa questdo de um bater no outro. eu ja havia dito que era uma das questbes
dificeis de se trabalhar. Agora, por exemplo, se eu tivesse como escother, aconteceram
algumas situacdes assim jd... de dilemas, que cu tenfei resoiver em particular com a
crianca. Intdio aconfeceu com os dois. chama os dois no canto e conversa, nem sempre
isso da pra Jazer em sala. No caso. ai, bateram no meie de todo mundo. ai todo mundo
comegou a falar, entdo eu tive gue me posicionar diante de (odo mundo gue tava ali.
Mesmo porque, todo mundo ji sabe que ndo vale bater Ia na sala. que ndo tem... que
batew. néio vai brincar. Por que? Eles sabem da regra. efes 18m consciéncia da regra. cles
sabem que se bater, ndo vai brincar.”

Tomada de Decisdo em relacio ao dilema “Disciplina e Indisciplina dos alunos”:
Chamar a atengéio dos alunos individual ou publicamentc.

Agdio: Chama a atengdo dos alunos na frente dos outros colegas.



5. Fala: “Vocé se abala com o fato da crianga chorar. vocé vé que talvez foi uma alitude
impensada, né? O colega refou nele, ele néiio gostou e baten... é essa coisa da propria
vivéncia deles. vocé conversa com a mde ¢ sabe que muita coisa em casa. é assim gue se
resolve. Mas isso ndo pode ser produzido na escola.”

“Intdio ¢ tomar partido. ndo existe a newtralidade. néo tem. Se en dissesse gue eles
poderiam brincar e pedir desculpas wm pro outro, também néio teria a newralidade. ou
um ficasse sem brincar e ountro ndo. Os dois all bateram. entéio os dois tinham que ficar
sem hrincar”

Tomada de Decisdo em relagio ao dilema “Disciplina ¢ Indisciplina”: Assumir
uma postura parcial ou ncutra ¢m relagdo ao conflito em classe.

Agdo: Assume uma postura parcial em relagdo ao conflito cm classc.

6. Fala: “Olha essa outra situagdo, eles se empurrando na fila. Acontecen uma coisa
super dificil. um dilema mesno, na verdade ™

") Eu conversel varias vezes. até que um dia en tomei a seguinte decis@o, empurrou na
hora do lanche. sai do lanche ¢ volta pra sala. Isso ndo foi combinado, néo foi. Foi uma
atitude gue en tomei e que nio tinha mais jeito”

“.J)Agora, veja bem. se coloca no men fugar. sabendo que néo sdo todas as criancas
que 18m alimento em casa, que o lanche. além de ser um espago educativo. é um espago
de aeabar com a fome ali na hora, e en acabei tomando a decisdo de tirar do lanche
agueles gue empurrassem”

“(..JA conversa. o didglogo ja néie reselvia, a crianga, na atitude dela. pedin wm limite.
LEntdo. as vezes. as atitudes gue vocé acaba se questionando muito (... )mas de repente.
voct faz agquilo em nome do qué? Da organizagdo e do bem estar comum ali, tem uma
regra. fem wma convivéncia”

Tomada de Decisdo em relagdo ao dilema “Disciplina ¢ Indisciplina dos
alunos”: Assumir uma postura parcial ou neutra em relagio ao conflito em classe.

Agd@o: Assume uma postura parcial em relagio ao conflito cm classc.

7. Fala: “no caso da fila. pra mim ¢ wma coisa que jfod wtrapasson o discusséo. por
exemplo a A.C.. ela td cansada de saber que ela néo tem gue empuriar na fila. Entéo. en
acho que vocé tem que tirar a crianga dali, pra crianga othar, e... colocar limite mesmo.
chega. agora den!”

* (L Vocd considera é claro. gue o self-service ta comegando. vocé considera isso. vocé
fem wma certa rolerdncia tendo em vista, gue as criangas (Go fazendo fila, que eles néo
estavam antes se servindo, s6 que eles jé sabem da organizagdo, enido, a partir do
momento que cles ja sabem da organizagdo, eles tém que agir de acorde com aguela
regra’
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") udo na vida tem regra. caramba. ndo é 56 na escola. né? E en ndo acho que as
regras sefam ruins, muito pelo contrdrio, acho que ¢ uma quesido de convivéncia em
grupo, né? Come ¢ que vocé vai conviver com trinta ¢ (rés criangas diferenies sem ter
regras? [sso ndo existe”

Tomada de Decisdo em relacdo ao difema “Disciplinag e Indisciplina dos
alunos”: Conscientizar a aluna acerca da regra, por meio do dialogo, ou utilizar-se da
puni¢iio para que cla aprenda.

Agdo: Utiliza-se da punigdo.

8. Fala: “Ai é dificil (. JAgora o jeito que cu vou lidando, en acho que ai é a construgiio
de regras mesmo, de esperar o outre falar. de levantar a méio e respeitar a vez do outro.
¢ mais ou menos por al. ndo tem nuifo.. Numa sala com varias criangas. que todo
mundo quer falar de wm mesmo assunio, como gue vocé vai organizar? E wm de cada
vez, € esperar 0 outro. ¢ a coisa da intera¢do, né? Que eu acho super importanie. de
ouvir o oufro e de respeitar o outro, né? As vezes. ew acho que isso passa muito
esquecido como trabalho da escola. A escola fica reservada o conteido. mas e se vocé
pensar em relagdo ao respeito. a ouvir o oufre, a respeitar a vez do outro. isso é um
exercicio. né? Vocé comega com wma furma no inicio do ano, em geral, eles ndo ouvem
a que owiro teim pra falar. isso ¢ wm trabaltho de construgdo, né? Um trabatho de... ¢ um
exercicio de todo dia, wma insisténcia da professora”

Tomada de Decisdo em relagdo ao dilema “Discipling e indisciplina dos

alunos”: Encarar a agitagfio dos ‘alunos como algo que niio precisa ser controlado ou
cstabelecer regras que controlem esta agitagfio, asscgurando o gerenciamento da sala.

Ag¢do: Busca cstabelecer regras que controlem a agitagio dos alunos.

9. Fala: (..} com bagunca e en fenho wma tentativa de controlar. otha Id. isso ¢ uma
fentativa de controle.”

M. )ew falo “Um, dois. wés” porque sempre da certo () wma ameaga do que vai
acontecer”

“(...Jeles tém consciéncia que eu va ficar brava com quem ndo esta ali aquela hora que
eu chamei, mas é uma coisa implicita na verdade”

“entra o coisa da autoridade, ndio do autoritarismo, mas da cutoridade. Fatdo, o "Um,
dois, wés”. também vai mabilizar as criancas para "Caramba. agora en wltrapassel,

né?l

Tomada de Decisdo em relagio ao dilema “Discipling e Indiscipling dos alunos”:
Assumir o controle da classe ou permitir que 0s alunos o facam.

Acdo; Assumir o controle da classe,



Durante o periodo de coleta dos dados, pode-se observar que a maioria dos
dilemas, vivenciados na sala da professora Luciana, referia-se a questdes de
desenvolvimento moral, construgdo de valores e estabelecimentos de limites e regras,
sendo algumas destas situagBes apresentadas acima, extremamente delicadas, gerando,
muitas vezes, sentimentos de incertezas e frustragdes por parte da docente.

Analisando atentamente as tomadas de decisdo e agGes realizadas por Luciana nas
situagdes apresentadas nesta subcategoria, os saberes mobilizados pela professora podem
ser traduzidos nos seguintes aspectos: o papel docente e a funcdo da escola na promogio
de valores universalmente desejaveis (ou seja, aqueles que constam na Declaragio
Universal dos Direitos Humanos); a importincia do estabelecimento de limites e regras
como condi¢io essencial para a convivéncia em grupo; a necessidade do uso do
reforgo/puni¢io em determinadas situagdes, como algo que também faz parte do processo
de desenvolvimento moral dos alunos.

No que diz respeito ao papel docente € da escola no desenvolvimento de atitudes e
valores tidos como o correto € desejavel na busca de uma scciedade mais justa, pode-se
destacar dois momentos em que isto esteve muito presente que foi o furto de dois reais
cometido por um aluno, e o desaparecimento do dinheiro destinado a compra do material
escolar, que ndo foi encontrado. Em ambas situagdes, percebe-se nitidamente uma
preccupagdo da professora muito mais no que se refere aos valores envolvidos nestes
acontecimentos € como isto estava sendo compreendido pelos alunos, do que com o
acontecimento em si.

Para a docente, ¢ fundamental que a escola tenha como uma de suas fungdes e
responsabilidade a formagio moral de seus alunos, assumindo uma proposta de trabalho
que envolva a discusséo clara do que significam atitudes como estas e qual a importincia
de se trabalhar com os alunos valores como respeito, justiga, solidariedade, alteridade,
cooperagiio, enfim, valores fundamentais para a convivéncia em uma sociedade
demaocratica. Assim, ao buscar solucionar as duas situagdes, a professora procura iniciar,
no primeiro caso individualmente com o aluno, € no segundo com todo o grupo, um
processo de reflexio sobre o significado de tais atitudes e quais as conseqiiéncias que estas
acarretariam para o grupo.

Salvador (2000} defende que a aprendizagem de valores pressupde a criagio de
“uma configuragdc pessocal subjetiva de acordo com as experiéncias, atribuindo
significados a determinados comportamentos ¢ atitudes”™ (p.326), ou seja, faz-se necessario

que o professor desenvolva com seus alunos um trabalho cognitive de relacionar,
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representar e analisar situagdes, comportamentos e atitudes, a fim de que os alunos passem
a ter mais clareza e consciéncia do que seria correto ou ndo em cada uma dessas situagdes.
O autor ainda acrescenta que quanto mais relagdes e esclarecimentos destas situagdes
forem realizados, mais significativa sera a aprendizagem e a construgdo de um sistema de
valores por parte dos alunos.

Vale ressaltar que, quando se fala em aprendizagem de valores, defende-se a idéia
de que estes sdo construidos e internalizados a partir “do dialogo e da qualidade das trocas
estabelecidas com as pessoas, grupos e instituigdes em que se vive” (Aquino e Araujo,
2001:16), nao sendo meramente transmitidos pelos professores aos seus alunos.

O segundo aspecto, o estabelecimento € cumprimento de regras na escola, embora
mtimamente associado ao desenvolvimento de atitudes e valores, acrescenta mais um
elemento constitutivo do processo de desenvolvimento moral, da autoridade do professor e
da autonomia dos alunos.

A docente tem muito clara a necessidade e importéncia do estabelecimento de
limites e regras, sendo seu papel cobrar dos alunos o cumprimento das mesmas.
Discutindo com Luciana acerca de algumas situagdes na qual ela chama aten¢io dos
alunos para o cumprimento das regras de convivéncia e funcionamento da sala, pode-se
observar que algumas destas regras, bem como as conseqiiéncias caso estas ndo sejam
cumpridas, s@o combinadas juntamente com as criangas, por exemplo: ndo precisar pedir
para tr ao banheiro, apenas avisar ou ainda a decisdo de ficar sem ir ao parque os colegas
que brigam entre si (neste combinado ha um outro elemento que é o uso do
reforgo/puni¢iio que sera discutido mais adiante), mas outras vezes, correspondem as
decisdes individuais assumidas pela professora, como ficar sem lanche aquele que
empurrar na fila.

De acordo com Menin (1996), a conduta moral é construida constantemente, por
meilo de praticas e trocas entre pessoas, pela consciéncia sobre regras e leis, bem como de
necessidade delas para o convivio em sociedade. Neste sentido, a pratica e construgdo de
regras

“deve ocorrer no dia-a-dia da rotina escolar desde as salas de pré-escola; e este serd um
trabaltho digrio, pois ndo se deve ter a ilus@o que wna vez combinadas as regras iodas as seguiréo

Sielmente. Construir regras e respeitda-las é coisa que se aprende gradualmente ¢ que exige tanta
Sreqligncia de exercicios como qualquer outro conhecimento a ser aprendido ™ (ibidlem: 95-96).

A autora supracitada corrobora com a crenga da professora acerca da importancia

do estabelecimento de limites regras para o desenvolvimente moral dos alunos. Porém,
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adverte que o cumprimento das normas é uma construgdo diaria que exige persisténcia e,
em alguns, momentos tolerdncia para que seja consolidado, buscando-se evitar o0 maximo
possivel, 0 uso de punigdes e imposigdes.

Luciana demonstra, com suas ac¢des, uma certa clareza sobre este aspecto
abordado actma, porém afirma que ha momentos em que o dialogo e a tolerancia nio dio
conta de resolver determinados conflitos, restando como ultima alternativa a coagdo,
entendida por ela como algo que também constitui a autoridade docente e que se faz
necessaria para que o aluno se conscientize da regra, podendo futuramente ter mais
autonomia para o exercicio das mesmas.

Menin (1996} define a coagdo/punigdo a partir de um modelo que compreende
trés aspectos interligados: a autoridade, a imposi¢do de regras e as conseqiiéncias para a
obediéncia ou desobediéncia das mesmas. Para a autora, a coa¢do se faz necessaria quando
alunos ou filhos ndo apresentam condi¢des para participar da construgdo de normas e
regras, ou quando esta constru¢do demoraria muito para acontecer causando prejuizos para
todos os envolvidos.

Entretanto, deve-se tomar muito cutdadoe para que a puni¢do ndo se transforme no
modelo orientador no processo de desenvolvimento moral, ou seja, que ela ndo perdure
muito mais do que ¢ necessario, “perpetuando relagdes de mando-obediéncia ou rebeldia
que ndo teriam razio de ser” (ibidem: 97).

Isto posto, defende-se a perspectiva de que € muito mais eficaz para o
desenvolvimento da conduta moral dos educandos permitir que estes tenham a
oportumdade de reparar os erros cometidos, restituindo ao grupo relagdes sociais mais
justas, como por exemplo, dar oportunidade ao aluno de devolver o que foi pego
indevidamente, reparar o material estragado, dentre outras inimeras situacdes de conflitos

morais que acontecem diariamente na escola. Com isso, cabe dizer que

“se faz parte do desenvolvimenio moral a compreensdo das razées racionais ¢ sociais das
regras, é precise que as pessoas possam confiontar-se coml estas razdes ein sitnagies concrelas, re-
descobrindo-as sempre que possivel. Isso nido ocorrerd se a cada infragdo seguir-se wia punicdo
arbitraria de alguém mais poderoso e que acaba se tornando um motivo artificial de obediéncia”

(ibidem:98).

De modo geral, pode-se afirmar que, embora os dilemas morais ocorridos na sala
da professora Luciana tenham sido solucionados por decisdes e agbes as vezes
contraditorias (o que denota a contradigdo/dialética que todos os atores educacionais

vivenciam neste cenario ), em todas estas situagbes o que orientou a pratica e postura da



professora foi a preocupagdo com a coletividade e o exercicio do respeito matuo entre
todos os envolvidos neste processo, o que vem corroborar as demais decisGes da docente

em relagio a aspectos diversos.

2.2. Desenvolvimento Social

1. Fala: “ela ¢ dificil. nesse sentido. todo dia ela chora. Tem um més gue ela ta na
escola ¢ todo dia ela chora. por algum motivo... As vezes ela ta quietinha, af eu otho, ela
ta chorando. De repente até ela para de chorar. af passa um tempo e ela volta a chorar
de novo. I dificil pro professor, Tamara, sdo situagdes que desgastam, né? Porgue todo
dia ela arruma um motivo pra chorar ¢ nesse caso, e ja 16 entrande naguela atitude de.
é... meio banalizar e choro dela, en acho que seria essa a palavea, meio que ndo da
importdncia tanto. ndo ficar potencializando o chore dela, sabe? Intdo. ei pergunto as
vezes por qué ela ta chorando. ela fala. mas eu néio fico enfatizando aguilo. Acho gue é
uma tentativa de acabar, tentar diminuir o choro, de acabar com o choro. ¢ ndo ficar o
tempo tadoe enfatizando aquilo. fntdo seria no sentido de tratar mais natural, ou até védo
dar muita... porque se de repente, o professor ficar dando muita atengéio. ela vai chorar
o femipo todo. ela vai querer que vocé pergunte, que o todo mundo pergunte, entdo eu
tenho trabalhado no seatido de minimizar um pouco as coisas ™

“eu 16 construindo um jJeito de lidar com ela, ela continua chorande, entdo eu (6
construindo, a genie como professor, a gente... literalmente. vocé néo tem receila, vocé
vai construindo ali. Ela continua chorando, esses dias o qué que en fiz? En tomei uma
outra postura, fil e falei com a mée “Olha mmdie. en acho que seria legal a L. conversar
com oufras criangas dagui da escola, mon momento jora da escola™ né? Ter amizade
Jora da escola, com os amigos aqui da escola. Entédo, ir na casa, en acho que isso ia
aumentar o vinculo dela aqui, talbvez ela chorasse menos. Entdo assim, vocé voi
inventando jeitos, criando jeitos e se reorganicande, né?”

Tomada de Decisido em relagdo ao dilema “Postura da professora em classe”: Deixar
quc a aluna va sc adaptando com o passar do tempo ou criar condi¢des para que essa
adaptagio ocorra de forma mais rapida ¢ da melhor mancira possivel.

Agdie: Procura criar condigbes para que a aluna possa s¢ adaptar de forma mais rapida e
da melhor maneira possivel.

A situagdo abordada acima pde em questfio o processo de adaptagio escolar dos
alunos - neste caso de uma crianga em fase de educacio infantil - sendo analisado como o
desenvolvimento social das criangas que entram em contato com o ambiente escolar exige
do professor saberes e fazeres muito atentos, para que este processo ndo gere
conseqiiéncias negativas aos futuros lagos que serdo estabelecidos entre a crianga ¢ a

escola.
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Esta questiio da adaptacio representou um dilema muito grande para Luciana e
que perdurou por alguns meses, fazendo com que a docente buscasse agdes variadas com o
intuito de descobrir qual a melhor maneira de lidar com o processo de adaptagio de uma
aluna em especial, tendo como objetivo criar, na escola, um espago prazeroso ¢ alegre, de
forma a estimular a crianga a estabelecer vinculos cada vez mais profundos tanto com a
professora quante com as outras criangas, além da socializagdo com outro e a convivéncia
em grupo.

Como bem apontam Cubero e Moreno (1995), a adaptagio escolar configura-se
um processo muito delicado, uma vez que separar-se da familia e entes queridos pode
gerar na crianga sentimentos como medo e ansiedade, sendo potencializados pelo fato de
as relagdes estabelecidas com os adultos e iguais na escola serem de natureza

completamente diferentes daquelas mantidas com os familiares. Isto significa dizer que

“a aprendizagem da crionga na familia ocorre em estreita relagdo com as pessoas que
Sfazem parte de seu circulo mais imediato {...). A escola, por outro lade, nde pode assegurar wuma
refacdo desta natireza enire o professor e o aluno, ji que dentro do grupo-aula as oportunidacdes de

imeragdo com o adulto, o professor, sio muito escassas ™ (ibidlem: 199).

Entretanto, deve-se ressaltar que, se o professor buscar condi¢des para que as
relagOes estabelecidas sejam qualitativamente positivas, procurando conhecer seu aluno,
seus interesses, bem como suas angustias, proporcionando atividades coletivas, ou seja,
praticas que tenham como objetivo a troca com os pares € o respeitc mutuo, tudo isso
contribuird para que a crianga construa um sentimento de pertencimento no grupo,
favorecendo seu processo de desenvolvimento social em um ambiente que ndo é o
familiar.

Olhando para as a¢es da professora Luciana, pode-se perceber a sua intenc¢éo
em fazer da situagio vivenciada pela sua aluna, um momento de aprendizagem (sendo
importante dizer que representou uma aprendizagem para a propiia professora), embora
algumas vezes muito dificil, fazendo com que a docente tomasse, em determinados
momentos, decisdes mais rigorosas, como a de ndc demonstrar muita atengdo ao choro
da aluna. Houve, por outro lado, a iniciativa de contar com a familia para que esta
adaptacdo ocorresse de modo a ndo causar tanto sofrimento para crianga, encontrando na
amizade e na relagdo com os pares um dos caminhos possiveis.

Por fim, concordando com as palavras de Carvalho (2001), “Adaptacio,

portanto, ndo € estanque, € movimento. Ndo € apenas a dor da separac¢io, mas a gostosa



ansiedade do encontro. O novo néo € s6 quem chega, mas a cada instante, a surpresa de

descobrir-se no outro” (p.16).

2.3. Diversidade cultural na escola

L Fala: “eu acredito que isso se constitui realmente um dilema. Porgue vocé leva coisas
pra escola. gue vocé acha gue seriam legais pras criangas conhecerem, aprenderem e
tal, mas qo mesmo tempo, eu néfo acredito que vocd fenha que excluir outras praficas.
Néao que voct v levar mutsicas como essa, pra sala. porque essas elas conhecem. ™

“()Voce vai dizer gue o “Tchan™. o funk. esse tipo de coisa, é lixo cultural? Entéo.
guem determina o que ¢ lixo cultural? (. Jessa hierarquizagéio. essa categorizagdo das
coisas, ela ¢ feita por uma classe. Agora. isso ndo diminui, pra mim. o papel da escola
de levar coisas diferentes, né? Porque as criangas precisam conhecer outras coisas e
Jazer opedio por aquilo que elas querem onvir, por aguilo que clas querem ler. mas para
se fer essa opgdo. elas precisam conhecer variadas coisas.”

", por exemplo, ndo levaria essa musica pra divers@o em sala on esse tipo de coisa.
mas se o crianga canion a miisica, o qué que eu procuro fazer? I refletir junio com a
crianga sobre aquilo. tentar entender... Fu até perguntei pro ela “'Vocé gosta dessa
miusica? . Lntdo. seria assim. na fentativa de iniciar wm processo de reflexdo, e néo de
dizer que a prafica dela é um lixo cultural. ™

Tomada de Decisdo em relagio ao dilema “Postura da professora em classe”: Proibir
que os aluno cantem deterniinadas muosicas na cscola ou iniciar com os aluncs um
processo de reflexdio sobre o significando das musicas cantadas pelos alunos.

Agdo: Iniciar com as criangas um processo de reflexdo sobre o significado das musicas
cantadas pelos alunos.

Este fol um outro momento muito interessante captado pelas filmagens
remetendo a uma questdio fundamental a ser discutida e refletida pelos profissionais da
Educagio, que ¢ a diversidade de praticas culturais presentes na escola, bem conio a
necessidade de nfo se passar despercebida diante desta questdo, insistindo na
homogeneizagio e normatizagdo da formas de ser, pensar e agir neste ambiente.

Para dar inicio a esta discussio € importante apontar o que se compreende por
cultura(s) e como esta compreensdo pode fazer diferenga nas praticas escolares. Segundo
Pérez Gomez (1998), a cultura representa um conjunto de significados e condutas
compartilhadas, desenvolvidas historicamente entre diferentes grupos de pessoas como
conseqliéncia de suas interagdes sociais e suas experiéncias comuns. Entendida deste

modo,
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“a cultra se constrdl, transmite e fransforma o fio dos acontecimenios e flixos que
caracterizam a vida da comunidade ao longo dos tempos. Os individuos ¢ ox grupos que constituem

as novas geracdes apreendem a cultura, reproduzem-na tanto quanto a transforman” (ibidem:92).

Tendo isto como base, € premente que a escola tenha como pratica o didlogo e a
troca acerca da diversidade de culturas e dos seus codigos de expressdo, tendo a
aprendizagem, por meio da interven¢io docente, o papel de provocar “a relagio ativa e
criadora dos individuos e grupos com a cultura popular da comunidade em geral e da
comunidade local em particular” (ibidem:92).

Pode-se dizer que as palavras da docente citada acima circunscrevem claramente
os saberes mobilizados por Luciana ao se deparar com uma situa¢do de conflito entre a
pratica cultural de uma de suas alunas em relagdo ao gosto musical e 4 sua propria pratica
cultural divergente daquilo que a aluna conhece e gosta.

Embora ver a aluna cantando 'funk’ tenha incomodado um pouco a professora,
sua postura, ao contraric do que ocorre na escola, foi de iniciar um processo de reflexo
com a aluna, acerca do significado da musica, por qué a crianga acha a musica
interessante, que outro tipos de musica ela gosta, abrindo caminhos para, numa relagio de
respeito e troca, a crianga se dé conta da variedade de musicas (ampliando para outros
gostos, costumes e tradigdes), bem como o que essa variedade de gostos e culturas
significa para cada sujetto e como estabelecer relagdes e fazer escolhas a partir de tal
diversidade.

Nesse sentido, a professora no processo de tomada de decisdo e agéo diante deste
dilema pautado na diversidade cultural, buscou romper com o fechamento e o preconceito
da escola em relagfio as minorias culturais, direcionando o seu olhar e o da aluna para os
varios significados e sentidos atuantes no seu cotidiano, possibilitando a ampliagio do
universo cultural da crianga e o desenvolvimento de uma autonomia capaz de fazer
escolhas de modo mais consciente, ndo deixando de lado seus valores, gostos e crengas,

Desta forma, cabe acrescentar a importancia de todos os sujeitos que atuam na

escola, refinarem seus olhares a fim de que seja possivel

“acolher os niiitos e diferentes saberes que circulam nas salas de auwla, nos recreios, nas
conversas enire os‘as altinos/ay e os:as professoressas on que tentam forgar sua entrada no ambicnte
socio-cultural. Ou seja, acolher o diferente. o ‘oniro’, como sujeito educaiivo que pode e deve

participar da construcdo de wna nova, uma outra cultura escolar” (Tura, 2001:6-7).



2.4. Sexualidade nfantil

L Fala: “se vocé voltar pra quesido da sexualidade, existem pouguissimas pesquisas
com criancas. quase ndo se fem estucos sobre isso. I) ai. ela tava me contando o guanto 6
dificil pra um professor. com criangas pequenas. abordar esse tipo de coisa. S6 que por
um outro lado. Tamara, vocé tem wum determinado tipo de prdatica. vocé tem uma
experiéncia. ¢ como eu disse, as criangas tém outra.”

“Eu ja tive crianga que via cena de sexo em casa. que era um quarto e dormia todo
nindo naquele mesmo quarto, né? Entdo. criamgas que viam coisas ¢ que comentavam, e
gue isso acabava se tornando wma coisa muito marcante pra Crianga. e ao mesmo (empo.
niito natral pra algumas, né? Pra outras. nio. mas pra algumas era muito natural,
enidio vocé tem que, de repente, como professora. (¢ aberia para outras praticas ™

“unia vez a gente linha feito uma maguete de wma casa, (udoe cont caixa, e a gente tinha
comprade algumas miniammras de boneco, e rinha o homem, tinha a muther, tinham as
criangas, varios brinquedinhos que eles usavam naguela mesma maguete. Entdo eles
brincavam la. e wma aluna colocon a mée embaixo ¢ 0 pai em cima. assim. numa cena
de sexo. E ela colocow e olhou pra mim (.. Jesperanda wma palavra da professora, wma
punicdo, sei la, um retorno daquilo. Ai eu falei assim “Nossa G.. o qué que eles estdo
Jazendo?”, ai ela falow assim “Ah, Professora eles estéfo namorando”. ai eu falei "E
vocé ja vin alguém namorar assim? ", ela falon assim “Eu ja. minha mée e men pai”.
Entdo quer dizer. a crianga acaba vendo coisas, ¢ vocé vai, como professora. tendo que
se deparar com esse tipo de situagdo”

Tomada de decisiio em relagiio ao dilema “Postura da professora em classe”: Tratar o
tema da sexualidade tendo com base apenas as ¢rengas ¢ os valores do professor ou tratar
o assunto levando cm considcra¢do as crengas ¢ valores que os proprios alunos tém
acerca do tema.

Agdo: Buscar tratar a questiio levando em consideragiio as crengas ¢ os valores que os
alunos t&ém com o tema.

2. Fala: © (. )é dificil vocé trabalhar com esse tipo de coisa, por qué? Por exemplo, uma
vez en level, no ano refrasado. um video sobre as girafas. porque a gente tava
trabathando sobre animais e tinha wma cena que era a girafinha nascendo, e teve uma
crianga gue chegou em casa e falouw pra mde “Mde. en vi a girafa nascendo!”, ai a mée
dela “Ah. ela fica na barriga, né?” e ai crianga fodouw assim “Ndo, ela ndo fica na
barriga. ndo. mde, a girafa sai pela bunda ™, e a mée veio me questionar por qué que a
crianga finha visto wm video que a girafa tava nascendo. IEntéo ai, entra muito o trabalho
com as familias também, e vocé tem gue ter muito fato também, porgue Go mesmo tempo
gue voct tem criangas... ai entra a coisa da heterogeneidade que a gente discutiu, ao
mesmo tempo que vocé vé criangas que o sexo & wmd coisa super naftiral ”

" Jvocé tem esse tipo de crianga ¢ vocé tem crianga de familias evangélicas, ¢ isso é
wma coisa diferenie. fem outra conolagdo. entdo seria essa a dificuldade mesmo, porgque,
como vocé vai trabalhar esse tipo de coisas que surge, wmuona sala heterogénea e gue
vocé, dependendo do gue for falado. vai ter repercussdo na famifia ¢ a familia vem te
questionar. como fof o casa dessa mée.”
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Tomada de Decisio em relaciio ao dilemu “Postura da professora em classe”:
Contar com o auxilio das familias ao s¢ trabalhar o tema scxualidade em sala de aula ou
trabalhar o tema sem buscar ajuda da familia.

Ag¢dio: Ao tratar do tema, busca auxilio da familia, tentando compreender como as
familias o cncaram.

Diante do exposto nas verbalizagdes, decisdes e agdes da professora Luciana em
relacdo a sexualidade infantil, vé-se claramente a dificuldade de a docente lidar com esta
tematica, ac mesmo tempo em que acredita que isto deva ser trabathado na escola, a
comegcar pela Educacio Infantil, ja que as criangas possuem representagdes e idéias acerca
da sexualidade, além da curiosidade que tém erh relacdo ao tema.

Embora as duas situacdes apresentadas acima representem para Luciana situagdes
de dilemas, a professora procurou agir com muita naturalidade, buscando compreender
como os alunos se relacionam com esta tematica, quais sdo suas idéias e crengas sobre a
sexualidade, sobre o sexo, representado por uma das alunas numa brincadeiras com dois
bonecos.

Lidar com o tema da sexualidade humana no ambiente escolar ainda hoje € algo
muito complicado e dificil para o profissionais envolvidos, sendo visivel que isso se
agrava ainda mais quando a questdo passa a ser a sexualidade infantil. Cabe dizer, que
grande parte desta dificuldade é devida a uma formagio deficitaria e ineficiente quanto a
este assunto, além dos mitos e preconceitos que rodeiam a tematica da sexualidade.

De acordo com Camargo e Ribeiro (1999), a discussdio sobre a sexualidade nas
escolas brasileiras, principalmente quando se trata dos niveis de Educagio Infantil e
Ensino Fundamental, tem sido muito delicada, uma vez que muitos consideram a
discussdo de questdes sexuais na escola como algo ndo sadio, pois estimularia
precocemente a sexualidade da crianga e do adolescente. No entanto, sabe-se cada vez
mais da urgéncia de uma proposta bem definida sobre sexualidade, principalmente no

atual momento em que

“as conseqiiéncias da anséncia de informagdes sobre a sexualidade podemn ser claramente
sentidas e nossa sociedade, em que a fiberdade de expresséo é exercida em quase sua totalidade ¢ a

sexuatidade mostrada na televiséo e em folfieting de forma fragmentada e fieqgitentemente detrpada”™

(ibidem:40).
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Para tanto, € necessario investir na formagio de professores, instrumentalizando-
os de maneira critica e reflexiva , a fim de que sejam capazes de lidar com esta tematica
de modo sistematico, consciente e responsavel. Como bem afirmam as autoras
supracitadas, se, para as criangas, a manifestacido de sua sexualidade € encarada, por meio
de suas falas e curiosidade a respeito, como algo natural e espontdneo, a formagio
profissional nesta drea € imprescindivel para que sua intervengio seja adequada.

Um outro aspecto importante, na discussdo acerca da sexualidade infantil, refere-
se ao papel da familia neste processo. Para a professora Luciana, este é um outro
complicador, uma vez que as praticas e as crengas que cada um dos pais de seus alunos
apresentam em relac@o a sexualidade sio muito divergentes e conflitantes, sendo dificil
para ela gerenciar toda essa diversidade, fazendo com que essas diversas opinides possam
dialogar. Mas, ao mesmo tempo que isso representa um dilema para a professora, suas
agdes vao no sentido de conhecer melhor as familias, as relagdes que estas mantém com a
tematica, para, a partir dai, buscar construir um trabalho conjunto em torno do
desenvolvimento e conhecimento da sexualidade de cada sujeito envolvido.

Enfim, cabe atestar que promover um trabalho de educacdo sexual tanto na
Educagdo Infantil quanto nas séries iniciais do Ensino Fundamental, significa

compreender a educagdo sexual como algo

“que faz parte do desenvolvimento integral das criangas e aconiece nas relagies que
estahelecemos com elas, nas pergunias que fazenios, na percepedo do proprio corpo e do corpo de
seus pares (meninas ¢ meninos) ¢ na descoberia dos prazeres” (ibidlem:60).

2.5. Higiene e Saude

LFala: "Fu digo pra cles ndo mexerem no livo. eles tinham muita mania de pegar
coisas do lixo e tal. ai ontem. teve uma aluna minha que falou assim 0. Professora. eu
posso pegar a latinha do live?” al en perguntel assim “Paor gque?”, ai ela respondeu
“Porque a minha mde {a juntando latinha pra vender. Lu posso pegar essa lala e
guardar pra ela? . e era um livo assim, que na verdade. s6 tinha o papel ali da sala, ai
eu virei ¢ disse pra ela " Pode e vocé lava a mdo ¢ a lata depois que vocé pegar™. A, ela
Joi ¢ pegou a latinha, era wna latinha de suco. lavou a latinha ¢ a méo. Eu me vi na
situaglio gue eu nédo podia dizer pra ela “niio mexe nisso porgue é nojenfo”. porque é
Justamente a pratica que o mae 1em em casa. ¢ ao mesmo iempo. e ndgo poderia dizer
pra ela “Pega a lota ¢ 1a tudo bem™. Eu acreditei, na hora, e acredito que o meu papel
como educadora era esse. o de orientagdo.”
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Tomada de Decisdo em rela¢do ao dilema “Postura da professora em classe”:
Proibir z aluna de pegar a latinka de suco do lixo ou permitir que ela pegasse, mas com a
orientagio de que deveria lavar as mios depois.

Agdio: Permite que a aluna peguc a latinha do lixe, mas orienta quanto 4 higiene.

2. Fala: "I a higiene, fem que ser uma coisa que eles véo aprendendo. Sdo coisas.
Tamara, que a gente vai mudando, por exemplo. piotho. Ontem eu olhei cabeca por
cabega, ¢ eu sei que tem milthdes de pessoas que iam criticar, que iam dizer que isso é
uma pratica que exciul, que a crianca que (¢ com piotho tem direito a estar na escola, ¢
claro que cla tem direito. mas a mée tem que cuidar, isso é uma realidade. O qué que a
gente faz numa sala de trinta e (rés gue seis 1ém piolho. que é o caso da minha? Vocé
tem que pedir pra crianga ficar em casa, a Prefeitura concordando ou ndo. o discurso
académico concordando ou néio. por qué? Se a mde deixa a crianga em casa e cuida, ros
vamos evitar uma epidemia. Agora, se a crianga vem pra escola isso ai cada vez... 0 ano
passado. eu peguei piotho, e e lembro que foi tdo engragado porque eu peguei piotho, e
era uma semana, era um lempo, gue eu ndo tinha ido pra casa da minha mée. entéo. eu
ndo finha quem olhasse a minha cabeca, en confiava sé no remédio. no remédio e no
pente fino. no remédio e no pente fino, ¢ aguilo foi... Eu chegava na escola desesperada.,
e na hora do parque. a monitora pegava piotho da minha cabega. ¢ as criangas viam
aquilo, entdo. foi um assunto que eu trabalhei muito com eles. Eu jfalei “Gente a
Professora tam...” | ¢ teve uma mie que virou assim. ¢ falou pra mim “Ta vendo.
Professora. rico também pega piotho?!”. porgue as criangas comentavam que a
Professora tinha pego piolho. entdio ela tava colocando pra mim. que néo era 56 a fitha
dela, que ndo era s6 pobre que tinha piotho, que piolho era uma coisa pra todo rundo. ¢
en aproveitei a brecha dela ¢ trabalhei, ¢ folei " Todo mundo pega piotho. nio é. Dona
A.? O gue a gente tem que fazer é cuidar”

Tomada de Decisdo em relagio ao dilema “Postura da professora em classe”:
Tratar a questdo da higicne ¢ saude como algo que constitui o trabalho pedagoégico ou
derxar isto apenas a cargo da familia dos alunos.

Agdio: Para a professora o tema da higiene deve ser trabaihado com os alunos do mesmo
modo que as outras atividades.

3. Fala: “Antes. quando a gente chegoun na escola, eles comiam na mesa suja, se eu
quisesse que eles comessent na mesa limpa, ew tinha que limpar a mesa antes pra eles
comerem. Depais de muito tempo. de muita hriga nas reunides, ai vocé vé as condigdes
de trabalho. que as cozinheiras comegaram a limpar a mesa e a gente chegar ¢ o mesa td
limpa. Agora, eu ndo deixo a mesa ficar suja o tempo todo. ™

U Jentd@o e, 16 o tempo todo limpando. o tempo lodo conversando. a merenda ¢ wm
espago assim. o espago do lanche ¢ super importante. Acho que rico em coisas pra se
trabalhar.”

Tomada de Decisio em rela¢do ao dilema “Condigées de trabalho do
professor”: Deixar que as criangas comessem num lugar sujo ou insistir com a

administra¢do da escola na importancia da limpeza ¢ conservagio do cspago do lanche.

Agdo: Insiste com a administragfio da escola para que as criangas fagam suas refcigdes
nurn espago limpo ¢ conservado.
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Os saberes mobilizados por Luciana, nas situagdes apresentadas nesta
subcategoria, configuram-se na importancia do conhecimento e cuidado com o corpo ¢ a
saiide bem como o papel da escola em desenvolver um trabalho com alunos e com a
familia em torno de tais questdes.

Reconhecendo a especificidade do lugar e das praticas onde se desenvolvem as
agOes da docente, trabalhar as questdes que envolvem o corpo e saude exige muito cuidado
uma vez que sdo varias as compreensdes que cada um dos seus alunos tem quanto as
praticas e habitos de higiene, como, por exemplo, ¢ uso de escova de dente individual,
para cada membro da familia.

Para Luciana, este ¢ um trabalho fundamental para o processo de formagio e
informagéo de seus alunos, contribuindo para o desenvolvimento de uma postura mais
cuidadosa e respeitosa com o proprio corpo. Pode-se observar, desta maneira, a intenc¢do

da professora em fazer com que seus alunos compreendam o corpo-humano como

“um todo integrado, que expressa ay historias de vida dos individuos ¢ cuja a satide
depende de wm conjunto de atitudes e interagies cont meio, sendo entendida como win bem estar

Jisico, social e psiquiceo do individue " (Brasil, 1997:93).

Um outro aspecto que as a¢des da docente abordam por meio de praticas e
habitos de higiene, é o cuidado em relagdo ao ambiente escolar, reconhecendo a
importancia da conservagdo do espago fisico da escola, buscando desenvolver praticas que
objetivem uma escola limpa, bem cuidada, um ambiente gostoso e agradavel para se
desenvolverem as relagdes interpessoais e as mais variadas aprendizagens proporcionadas
pela escola.

De modo geral, o trabalho com no¢des e habitos relativos a higiene e sande é
fundamental para a formag¢io dos alunos, principalmente em se tratando da Educac¢iio
Infantil, reafirmando um dos grande objetivos deste nivel de ensino, ou seja, de que o
trabalho com criangas pequenas deve assumir a educagfio e o cuidado enquanto um

bindmio indissociavel (Cerisara, 2003).

3. O professor e sua pratica
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Encontram-se, aqui, os saberes mobilizados pela docente referentes aos diversos

aspectos de seu saber-fazer, ou seja, aos modos como ela vai construindo sua pratica

pedagogica em relagdo ao planejamento, as estratégias ¢ metodologias de ensino, ao modo

de conceber a avaliagdo, a aprendizagem, e ainda, as relagdes entre teoria e pratica

ocorridas nas reflexdes realizadas pela docente. Tais aspectos serio analisados

separadamente, de acordo com suas respectivas subcategorias.

3.1. Planejamento, Mefodologia e Avaliagdo

L Fala: “(..) ficou muito forte pra mim, nessa situagdo. ¢ o fato de gue cada ano é cada
ana e, cada furma é cada turma, e que as coisas vio mudando. Quando e observei gue
as borboletas estavem acasalando. en tinha certeza. assim. mas ai baseada na minha
experincia do ano passado. que eles iam dizer que elas estavam transando. So que pra
eles, a coisa tava mito voltada & observagéo. entéo eles ficavam “Tem duas cabegas!”
. Al serd que elas nasceram juntas? ", entéo. assim, eles... o tempo todo se preocuparam
em observar aquilo. Entdo, pra mim esse episodio foi legal no sentido de olhar como as
prticas. elas vdo sendo diferentes a cada ano, ndo da pra vocé manter o mesmo
plancjamento. manter as mesmas atitudes. vocé tem gue ir se refazendo”

Tomada de Decisdo em relagio ao dilema “Planejumento e execugio da
atividade”: Manter o plancjamento e execucio das atividades bascada cm experiéncias
anteriores ou modifica-los em fungfic do contexto ¢ do grupo cm que as situagdes
ocorrem.

Ag¢dio: A professora modifica algumas praticas em fungio das caracteristicas do contexto
e do grupo.

2. Fala: (. )Quando en preparei a experiéncia. eu néio pensei que alguma crianga ia
tampar o galdo. Eu queria pegar a questdo da enchente por outro lado. S6 que ela
aparecen quando a crianga tampa o galdo ™

UL Enidio voed tem que acabar transformando imprevisto em objeto de corhecimento,
igual nesse caso, ela vai e tampa o galdo ¢ na hora que cla tampa, acontece wma nova
sifuagdio, e ¢ com aquilo que vocé vai trabalhar.”™

(.. )¢ uma situagdo nova, que e rio tinha pensado antes. ¢ quando ela fala. ela retoma
uma situagdo gue., na verdade. eu tenho que lidar com a situagdo que ela relomou, e nio
com aguela que eu tinha pensado e tentar construir relagdo.”

Tomada de Decisdo em relagdo ao dilema “Plunejamento ¢ execugio du
atividade”: Explicar a experiéncia da agua a partir do plancjamento ou fazer relagio

com os imprevistos que foram surgindo em sala.

Ag¢do: A professora explica a experiéneia da dgua fazendo relagdo com os imprevistos
que foram surgindo em sala.
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3.Fala: “(.) toda a questdo da reorganizagéo. Porgue. no inicio. en néio tinha pensado
em 5o ficar usando a argila é.. pra manipular ¢ tal. No comego, a idéia ¢ que eles
pudessem manipular ¢ tal, s6 que como a argila ficou muito mole. a tmica possibilidade
era a de ficar manipulando a argila. EntG@o. o que ¢u procurei fazer era valorizar esse
momento de experimentar s6 o material mesnio, sem ter wm coisa definida pra se fazer e
tal. Enido. acabou virando brincadeira”

“E assim. toda a questéo de ter me reorganizado durante a atividade, acaba causando
wma certa frustragdo, porque vocé pensa a atividade de um determinado jeito, e depois
ndo foi possivel realizar. 56 que. até nas owtras discussdes. isso al foi transformado em
conhecimento. Porque a gente acabou discutindo  porgue que néio deu certo, eles
acabaram se divertindo e fuzendo ourro uso da argila, né?!”

Tomada de Decisio em relagdo ao dilema “Planejamento ¢ execugdo da
atividade”: Interromper a atividade da argila, ja que ndo foi possivel fazer a modelagem
ou permitir que as criangas continuerm brincando com a argila.

Agdo: Permite que as criangas continuem brincando com a argila, apesar do objetivo da
atividade ndo ter sido atingido.

4.Fala: "I o quanio de sitwagdo que vocé vive num nnico dia ¢ que nem sempre vocé
consegue enfatizar aquilo, né? No caso da borboleta foi legal. porque a gente ficou
observando e tal. Agora, de repente, acabam surgindo tuntas coisas que a professora
ndo consegue... voct nunca vai conseguir focalizar tude ¢ entra a coisa das prioridades.
vocé acabar tendo que priorizar wima coisa ou outra”

Tomada de Decisio em relagciio ao dilema “Plancjamento e execu¢do da atividade™:
Manter o plangjamento ou permitir ¢ cstimular a realizagdo de uma atividade que ndo
estava prevista.

Agdo: Permite a realizagdo de uma atividade (a observagiio) quc nfio cstava previsto no
planejamento

5. Fala: "Ndo sei se vocé perceben quanto aos bringuedos. a escola ndo tinha bringuedo
assim desse tipo. e en acredito que ¢ pouco, muito pouco. Imagine uma escola do
tamanho da minha que s¢ fem isso de bringuedo simbdiico e um pouquinho maits, que
tava na ontra sala, en (6 chamando de bringuedo simbolico mas nem sei se ¢ esse 0
correfo, en 10 Jalando da casinha, da cozinha, do médico...¢... enido eu acredito que ¢é
pouco. Eu liguei na escola antes, pra tentar garantir o brinquedo e quando en chegunei
na sala, ndo resolven, wma professora tinha pego e tava usando, eniéio. eu tive que
emprestar de outras salas gue tinham um pouguinho, entdo, entra ai também, né?
Lembra quando « gente comentou, como a falta de recurso, ela vem interferir... se
tivesse maior quantidade de bringuedo, eu ndo teria tido essa preocupagéo. por
(?.\'e”f])lo, Se 5 onns [)!'Of(?SSOF'(!S rivessen H.S'(HI(!O, et reria gue mitdar COH:‘pfef(H”e”fe
aqiiifo que eu ia fazer. néo ia poder contar com aquilo. I acho também que a quantidade
de brinquedos cla joz a diferenga, né? "

Tomada de Decisdo em relugdo ao difema “Plancjammento e execugdo da

atividade”: Mudar a atividade proposta, uma vecz que ndo havia brinqucdos suficientes
na escola ou buscar outros recursos a fint de garantir o desenvolvimento da atividade.
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Agdo: Busca outros recursos a fim de garantir o desenvolvimento da atividade.

6.Fala: (.. JOlha. por exemplo, a bagunga que isso viron. Quer dizer ndo ¢ bagunga. cé
1 enfendendo o que eu 16 querendo dizer?”

“Lntdo como que eu vejo o dilema. o dilema ele ta relacionado aao contexto, aquilo que
vocé ia propondo. (..)Uma atividade que ele tivesse que pintar deniro de um guadro.
pintar um quadrado, ou sei la. alguma coisa que a gente chama mais de tradicional, eu
ndo enfrentaria esse tipo de problema. de cada um ta tentando fazer alguma coisa. o
controle seria mais ficil.”

Tomada de Decisdo em relagio ao dilene “Planejamento e execu¢iio da atividade”:
Propor uma atividade mais “calma™ ou propor uma atividade mais ~“agitada™.

Agdio: Realizagio da atividade agitada.

ZFala: “( )ozer a dobradura na primeira vez, (..} com itodo mundo junto ¢
complicado. Lembra daquela coisa gue e te falei de dar mais a assisténcia individual?
Entdo. ¢ pensando nisso. na tentativa de ta lidando com esse difema, sdio muitas criangas
pra vocé atender numa dobradura pela primeiva vez, porgue dobrar fem que fer wma
certa habilidade pra vocé fazer”

“I por que [dividir] s6 em duas [atividades]? Como en tava usando aqueles bringuedos
gue séio da escola. é um tipo de coisa que as criongas gostam muito. Se eu dividisse em.
por exemplo. em varias mesas (..) en acrediio que en feria mais situagdes pra 16
resolvendo. porque ai en ndo poderia ta junto com aqueles que tavam na dobradura, tipo
“Professora eu quero ir noguele bringuedo!”. entdo o qué que eu pensei quando eu
bolei duas coisas? Uma na qual et vou ta mais presente. ¢ a outra que eles sdo capazes
de fazer sem a minha ajuda”™

Tomada de Decisdo em relagdo ao dilema “Orientagiio e organizagio dos
alunos para realizacdo das atividades”: Dividir a sala em duas atividades diferentes
ou indicar com gue todos realizem a mesma atividade.

Agdio: Divide a sala em duas atividades diferentes.

8. Fala: “Fu acho legal t& brincando junto. Tamara, ¢ uma dificuldade que a gente
encontia como grupo. ai volta pra aquilo que vocé ¢ sua orientadora obscrvaram gue é a
questéio das condigdes de trabalho. Por exemplo, sempre a gente tem bilhete pra colar no
caderno. e que horas que a gente cola esse bilhete? (.. Jvocé tem que colar isso numa
hora gue a crianea ndo esia precisando tanto de vocé. Lntdo. muitas vezes, vocé acaba. ¢
al é wma critica mesmo que eu faco a colar os bithetes no hordrio em que cles estéo
brincando. Porque é uma hora gue a crianga ta mais livre, entendeu? Entdo, vocé, em
alguns momentos. tenla priorizar a brincadeira, mas em outros... ¢ isso td relacionado a
condigdo de trabalho. por que ai. se voct tivesse wma monitora pra colar esses bilhetes, a
brincadeira seria diferente. o espago seria diferente, né? "™
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(...} ¢ como as condigdes de trabalho. vao influenciar mesmao, né? (. )E tem gente que
muitas vezes falom “E. Professor. na hora do pargue fica colando bilheie”, mas
ninguém questiona a condigdo de trabatho do Professor.”

Tomada de Decisdo em relagio ao dilema “Condi¢ées de trabalho do
professor”: Utilizar o momento do parque para realizar algumas tarcfas que ndo sdo
possivels de serem realizadas em outros momentos ou estar no parque brincando junto
com as ¢riangas.

Agdo: A professora utiliza o momento da parque para colar bilhete nos cadernos dos
alunos, ja que ndo foi possivel fazé-lo cm outro momento.

9. Fala: “Eu tenho muita consciéncia que eu ndo tenho condiges de atender a todos. As
vezes ten mde que fala assim “Oh, Professara, ele fez xixi na calga... . ja acontecen isso
comigo, "Porgue ela pediu pra ir no banheire ¢ a senhora néo onvin, emtdo ela fez xixi
na calea ™. Lntdo. em fungdo dessa experiéncia. en digo “Genite quem guer ir no banheiro
56 avisa ¢ vai, hio precisa ficar pedindo ™™

"Voce néo da conta daguilo, ¢ as vezes quando en vejo esse discurso “Ah a antonomia
da crianga”. isso (G muifo ligado 6... que eu observo na escola. nas reunides de TD. 1
muito ligade a isso . mesmo. Porgue o professora néio dd conta de centralizar, vocé néo
det conta. IEntdo. as vezes. guando vocé fala ~Vamos trabalhar a autonomia da crianca”
ai. a crionga pega o material. a crianga vai no banheiro sozinha, é porque a gente
também néio da conta.”

"I as vezes os pais acabam te cobrando disso “Oh, Professora eu mandei um bilhetinho
no caderno ¢ a senhora ndo assinoun. A senhora lew o bilhete? ™ Entdo imagina o que que
é fer que dar atencdio pra lodas essas criangas. responder bilhete que os pais mandam,
colar bithete que a diregdo manda. olhar tarefa de casa. tudo no mesmio dia. o que
significa isso?”

"I gera frustragdo também, vocé planeja uma coisa de wm determinado jeifo, ¢ vocé
acaba se flustrando porque ndo deu pra fazer. "

Tomada de Decisdo em rela¢do ao dilema “Condicioes de trabalhe do professor”:
Atendimento ¢ atengdo individual ou coletiva dos alunos.

Agdo: Atende aos alunos coletivaimente.

10.Fala: (..)as vezes, vacé pede pra ele desenhar o aqudrio ¢ ele desenha ontra coisa,
porque foi aquile que chamou a atengdo dele. porque ele nédo It a fim de desenhar o
aqudrio ou porque ele nio sabe desenhar o aquario, entdo como ¢ gue eu vou fazendo
isso? Eu tento, Tamara. eu tento garantiv muitas das propostas qite eun faco. eu acho que
cahe ao professor fazer isso.”

“Eu pego pra crianca desenhar tal coisa e a crianga desenha uma coisa que néio tem

nada a ver. Primeiro, eu procuro saber o que ela enfenden daguilo. porgue ai entra afé.
entre aspas. bem entre aspas. a capacidade da crianca de entender aquilo gque vocé ta
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Jalando, ou « sua de se explicar, né? Porque alguma coisa pode ta errada ali. vocé diz
wma coisa e a crianga entenden uma outra completamente diferente.

“Lntdo, cu cobro sim. ¢ en sou até enfatica, ¢ olha e vou além. viw. Tamara? Porgue as
vezes se a crianga faz uma determinada coisa de qualquer jeito. tipo ela pisa na folha e
me entrega a foltha pisada ou suja. eu pego pra crianga fazer de novo, e eles mesmos,
quando eles rasgam a folha. eles vao ne livo jogam a folha fora. e pedem uma outra
Jolha. porque cles sabem que e néio vou querer a folha rasgada, ou a folha syja ™

Tomada de Decisido em relagio ao dilema “Postura da professora em classe”:
Aceitar que o aluno entregue a atividade da maneira que ele entendeu ou corrigi-lo a fim
de que seja feito o que foi solicitado pela professora.

Agdo: Corrige o aluno a fim de que cle faga o que foi pedido.

11.Fala: “(.) eu disse pra ela “Faga do teu jeito”. por que que eu disse isso? Esse
“Faga do teu jeito ™ eu questiono muito. Nesse caso eu disse isso. por que? Considerando
ai, a individualidade de cada um, eu sei que ela é uma erianca insegura. que ¢ a primeira
vez dela na escola, eu sei que se eu falar pra ela assim “Ah, faz de 1al jeito”. isso ndo vai
ser legal pra efa. "

U {..) al. olhando pra singularidade mesmo, en procurei ser bem light com ela, pra qué?
Pra ela ir adquirindo seguranga. e al nesse processo eu vou dizer pra ela "Olha L., vocé
ndo acha que seria legal fazer assim?”. depois que essa relagdo de conflanca e
seguranga foi criada.”

“ha muito tempo atras, guando eu dava aula na escola particular. um aluno falou assim
pra mim. e eun naguela hisioria de construrivismo mal entendido. como vocé vai
mudando, né? Ele falon “Ah. Professora. eu queria escrever ndo sei o qué’”. ai e virei
pra ele ¢ falel “Escreve como vocé entende, como vocé acha que é7. ai ele virou pra
mim ¢ falou assim “Ndo. mas do jeito que eu acho gque é ninguém entende ™, entéio quer
dizer. ele sabia da fungdo social da escrita e ele queria escrever alguma coisa que
alguém entendesse. e euviro pra ele e mando ele escrever como ele sabe, é claro que ele
ndo quer escrever como ele sabe. Entdo. séo sitwagdes diferentes, Hoje. eu jomais faria
essa mesmo intervengdo. se wma outra crionga perguntasse como escreve tal coisa,
numa sitwagdo que ela quer comunicar wma idéia, eu jomais diria “como vocé sabe’”’. E
agui com a L., en disse “Como vocé sabe ™. considerando a particularidade dela, ela (¢
insegura”

Tomada de decisdo em relaciio ao dilema “Postura da professora em classe”; Buscar
oricntar ¢ aluno levando em consideragiio o contexto das atividades ou avaliar o aluno

pautada em critérios previamente definidos

Ag¢do: Orienta a atividade da aluna considerando o momento da atividade.

Um primeiro aspecto importante de se abordar aqui, a partir das situagdes

apresentadas acima, configura-se na importincia da realizagdo do planejamento das
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atividades em funcgéo das caracteristicas e singularidades do grupo, mas nfio perdendo de
vista o fato de que muitas vezes o planejado acaba ndo acontecendo, pois nem tudo o que
ocorre interior da sala de aula é possivel ser previsto. Como bem apontam Sadalla,
Wisnivesky, Paulucci e Vieira (2001), o desempenho dos alunos no processo de
aprendizagem, as relagdes estabelecidas em sala, as condigdes materiais e institucionais
postas em determinados momentos, podem perfeitamente alterar o que havia sido
planejado pela docente.

Houve uma variedade de situagbes enfrentadas pela docente no &mbito do
planejamento escolar, nas quais fol necessario fazer escolhas entre manter integralmente o
planejamento das atividades, ou abrir mdo de determinados aspectos planejados, em
fun¢do dos imprevistos, reorganizando as atividades mas sempre tendo em mente, criar
condi¢Bes significativas para aprendizagem dos alunos.

Essa flexibilidade e dinamismo observadas na pratica da professora Luciana, estd
em consondncia como uma das principais fun¢des do planejamento escolar, ou seja, a de
orientar ¢ auxiliar o professor oferecendo-lhe um esquema de como pode funcionar a
realidade, além de tornarem mais claros quais os objetivos pedagdgicos que se pretende
alcangar bem como os principios e pressupostos a serem impressos nas decisdes agdes
docentes.

Sacristan (1998) consegue traduzir muito bem essas situa¢des de reorganizagio
das atividades vivenciadas por Luciana, ao dizer que o plancjamento, concebido como
estruturagdo dos conteiidos curriculares segundo crengas, objetivos e principios docentes,
possul um carater de tentativa para serem experimentados na pratica, nfio podendo
absolutamente, ser considerado enquanto previsdes inflexiveis, ajustadas aos processos e
produtos do ensino e da aprendizagem. Assim, quanto mais complexo for um objetivo
pedagogico, menos determinante pode ser o plangjamento para regular a pratica que se
queira alcanga-lo.

Assumir essa impossibilidade de controle e regulagdo da pratica educativa
garantida pelo planejamento, € afirmar o carater artistico da agfio pedagogica, isto é, trata-
se de atividades que ndo sdo integralmente moldadas por prescri¢des ou rotinas, mas, sim,
em sua grande parte, por situagdes imprevisiveis. Como bem afirma Sacristan (1998),
qualificar a agdo pedagdgica como artistica significa admitir a necessidade de situar os
dilemas e atividades de ensino “em contextos mutantes que precisam ser avaliados para se
saber o que acontece e que mudancgas vio se produzindo” (ibidem: 210).

Deste modo, apropriando-se da fala de Eisner (1979, apud Sacristan, 1998:108):
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“Cada situagdo educariva em que se tomam decisdes ¢ sianificativanente hinica, néo
apenas nos sentido temporal e espacial, pois todas as situaedes s@o tnicas por essas circunstancias,
nas porgue as melas, os Mélodos, as pessoas e os contextos diferem de wma a outra
significativamente e devem sev iratadas em fingdo dessas diferengas se se quer ser efetivo. O que
devemos esperar das idéias sobre planejamento do curriculo néo séo formulas sendo que ajudem a
qite nossas deliberagdes na configuragdo de planos pedagigicos sejam maix perfeitas e, a partir dai,
coniribuam para enriguecer os programas ghe proporcionemos aos alunos-as. Enfim, vemos as idéias
coma ferramenias, ndo como papeis carbono ™ .

Cabe também destacar as situagdes em que a professora se viu obrigada a refazer o
planejamento ou ainda, buscar outras maneiras para que este fosse mantido em funcio das
condigdes materiais da propria instituigdo que cerceava o desenvolvimento de certas
atividades, representando verdadeiros dilemas para Luciana. Esta é uma questfio de grande
importancia de se discutir uma vez que remete as proprias condigdes de trabalho do
professor, sendo aqui consideradas no &mbito do ensino piblico.

Tais dificuldades apresentadas (como por exemplo o grande ntinere de alunos por
classe, ou a falta de recursos para que a escola tenha brinquedos suficientes para as
criangas) acabam, de certo modo, impedindo que o professor realize de maneira mais
cfetiva e significativa muitas de suas propostas € objetivos, mas por outro lado o desafia a
agir nas “brechas”, nas possibilidades instituidas, instigando-o em seu oficio de mestre a
criar outras condigdes que ainda assim garantam um ensino de qualidade, comprometido
com a formacio de seus alunos.

Um segundo ponto a ser tratado, diz respeito as estratégias de aula adotadas pela
professora Luciana buscando assegurar uma aten¢iic mais individualizada para seus
alunos, ao mesmo tempo tendo que garantir a aprendizagem de todo o grupo. A docente
procurou em alguns momentos, diversificar as atividades, dividindo a sala em grupos com
o objetivo de conseguir dar mais aten¢éio as sclicita¢Ses individuais dos alunos, mas ao
mesmo tempo conseguir gerenciar a sala a fim de que todo o grupo ndo se dispersasse na
realizacdo das atividades.

Cabe dizer que essa diversifica¢do de atividades como estratégia de ensino denota
uma determinada flexibilidade da professora na organizacéo do trabatho pedagdgico em
sala, permitindo assim, a expressfo das peculiaridades, da heterogeneidade da classe, além
de uma atenc¢do diversificada as criangas dentro do grupo.

No entanto, levando em consideragdo a infinidade de tarefas que o professor tem
que dar conta ao exercer a fungdo, mesmo langando mao de estratégias de ensino mais

variadas possivels, em muitos momentos o docente néo consegue realizar tudo o que foi
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proposto, sendo este um grande dilema em sua pratica, produzido nas e pelas as condicdes
de trabalho que o professor dispde.

Como pode ser verificade na pratica da professora Luciana, além de desenvolver
as atividades planejadas e as que surgem no decorrer da aula, conforme as interacdes vio
sendo estabelecidas, a professora ainda tem que estar atenta as dificuldades e
singularidades de cada um de seus alunos, tem que resolver conflitos entre eles, tem que
olhar os cadernos de recados, no qual constantemente se comunica com os pais, podendo
conhecer melhor cada crianga, tendo ainda que dar conta dos encaminhamentos dados pela
diregdo, como a cobranga de determinadas taxas para o material escolar, avisos sobre
atividades que serdo realizadas fora da escola, dentre outras coisas. Tudo isso exige do
professor uma atencdo e disponibilidade quase que concomitante, sendo que muitas coisas
acabam escapando do seu controle. Assim, o professor vai construindo sua pratica e
realizando suas agdes em meio a decisdes e escolhas constantes, tendo como base aquilo
que considera como prioridade em determinado momento.

Por fim, um terceiro aspecto a ser abordado nesta subcategoria, refere-se ao modo
como a docente concebe o processo de avaliagio de seus alunos.

Foram destacadas duas situagdes nas quais esta questio apareceu de maneira mais
explicita, permitindo inferir a partir das decisGes e a¢des tomadas, a concepgio de
avaliacdo da professora Luciana.

Apesar de a professora cobrar constantemente que os alunos realizem as
atividades de acordo com o que foi solicitado, esta cobranca se estabelece de maneira
dial6gica na qual a docente busca, primeiramente, compreender os modos de compreensio
de seus alunos, ou seja, o que os alunos estdo entendendo daquilo que esta sendo dado e
discutido, e a partir dai, realizar suas intervengdes no sentido de que o aluno avance na
realizagdo da atividade.

Pode-se dizer que a pratica avaliativa da  professora, levando sempre em
constderagiio o contexto e as singularidades dos sujeitos envolvidos, ocorre no sentido de
investigar e diagnosticar a pratica pedagodgica, atentando-se para os processos de
aprendizagem desenvolvidos com cada um de seus alunos, possibilitando-a compreender
que o “ndo saber” do aluno tem tanto valor para se tecerem novos conhecimentos quanto o
“saber”, rompendo, desta forma, a dicotomia entre acerto e erro, permitindo outros olhares

para o processo avaliativo.
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Estar atento a esta fungéo diagndstica e investigativa da avaliagfio ¢ essencial para
o processo de aprendizagem do aluno e para o proprio processo de profissionalizagio do

professor, uma vez que este torna-se mais atento a

“parcialidade, incompletude e relaiividade dos saberes valorizando o didlogo por
compreenider que alwios/us e professores/as possuem conhiecimentos ¢ desconfiecimenios. podendo
ajudar-se mutnamente a superar o ainda ndo saber de cada wm especificamente ¢ do grupo como um

fodo” (Esteban, 2003:23).

3.2. Aprendizagem dos alunos

L.Fala: "¢ dificil. ¢ muito dificil. Fu digo que é wn tremendo de wm dilema lidar com
isso (...) sdo varias coisas acontecendo ao mesine tempo. vocé dividin a atividade em
duas, 6 que cada nwm que tq ali. (¢ produzindo de wm jeiro. né? Alguns fazem a
dobradura com mais independéncia. outros precisam mais de vocé ¢ mesmo na
brincadeira. que aparentemente ¢ a outra inica atividade. eles acabam dentro daquela
brincadeira. brincando de um outro jeilo ¢ com outro grupo. entiio vocé acaba tendo que
Ia mediando isso o tempo inteire, né? Ai entra a questio do professor mediador também,
né? Porque voct vai é... ajudando a crianga fazer com autonomia, « fazer sozinho, uma
colsa gue anteriormente ela ndo jfazia sozinha, mesmo os conflitos. alguns depois de um
tempo. eles passam a resolver sem intervengdo da professora ™

Tomada de Decisdo em relacio ao dilema “Orientagio e organizacdo doy

alunos para realizacdo das tarefus”; Orientar individualmente os alunos na
realizagiio de atividades novas ou fazer ¢sta oricntacio de mancira colctiva.

Agdo: Orienta individualmente os alunos a fim de atender as necessidades especificas de
cada um.

2. Fala: “(.) eu plancjei, eu festei, mas eu ndo tinha feito com as criangas antes. entdo
Joi uma primeira experiéneia realmente. O que acontecen, levou um certo tempo pra
gente se organizar”

() Se en deixasse pra outro dia.  era muito provavel que as coisas meio que
esfriassem, né? Ndo que eles esqueceriam completamente, mas eu acho que talvez desse
uma esfriada. entdo. o que eu queria era aproveiiar a situagdo ali na hora. Realmente a
gente ndo foi no parque como a gente costuma ir todos os dias. pra ta aproveiiando afi
aquele momento que eu achei que na hora , seria o tempo ideal pra se fuzer o registro,
pra se discutir. pra en perceber algumas coisas. ol meio que abrir mdo de wna coisa
em fungdo da outra”

Tomada de Decisdo em relagdo ao dilema “Planejamento e execu¢do du
atividade™: Realizar naquele momento a atividade planejada ou deixar a atividade para

outro dia ¢ levar as criangas para o parque.

Agdo: Realizar a atividade planejada naquele momento.
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3. Fala: “(.)Primeiro lugar. porque a pressdo da gua foi muito forte. entio o qué que
en queria? Lu queria que tivesse enchido mais lentamente, foi bem rdpido. s6 que ai
acabou contando com a ajuda de outro mediador que foram os dois guardas. ™

“(...) No caso dessa experiéncia. era que eles compreendessem dentro das possibilidades,
como gue acontece o processo da enchenre. ™

(. Jet tenho uma necessidade de atingir todo mundo, mas eu vou percebendo com o
fempo e com a pratica gue isso ¢ complicado, néo é toda hora gue vocé vai atingir todo
mundo, talvez em momentos diferentes vocé atinja criangas diferentes. Dai, nesse caso
por exemplo. tem crianga que nio ta preocupada com o que i acontecendo ali no galdo,
fem uns que estdo. tem uns que ndo estdo. Tem uns que est@o preocupados em brincar
com a dgua. se divertir. Eu vefo. Tamara. coma um dos dilemas também. como negociar
sentidos, eu vejo nesse caso por exemplo. é nuito uma negociagio de ew tentando fazer
unt sentido, daquilo que era compreender o processo da enchente que eles viveram,
compreender até o processo de distribuiciio de dgua. por que na caixa d 'dgua é o que
aconiece”

Tomada de Decisido em rela¢io ao dilema “Plancjamento e execugdo da

atividade”: Realizar a atividade contando com o auxilio do gvarda da cscola ou plancjar
melhor e realizar outro dia.

Agdo: Opgio pela execugiio da atividade com o auxilio do guarda da escola.

Serdo, aqui, discutidos, a partir das decisdes a agdes docente apontadas acima, os
conhecimentos envolvidos na maneira pela qual a professora Luciana concebe o processo
de aprendizagem de seus alunos. Analisando atentamente cada uma das situagdes pode-se
destacar como constitutivo da pratica da professora os conceitos de mediaciio e
aprendizagem significativa, entende-se que esta se da a partir das interagdes entre o0s
sujeitos e das negociagdes de sentidos e significados presentes nos objetos de
conhecimento.

No que se refere ao conceito de mediag@o, Luciana tem muito clara a fungio
mediadora que o outro e exerce no processo de aprendizagem e desenvolvimento do
aprendiz, procurando planejar situagtes de aprendizagem que lhe possibilitem exercer tal
fungdo da melhor maneira possivel.

Segundo a Psicologia Soviética fundada nos estudos de Vygotsky, a mediagio, em
termos genéricos € o processo de intervengdo de um elemento intermediario numa relagio;

a relagdo deixa, entfio, de ser direta e passa a ser mediada por esse elemento. Isto implica

74



dizer que mediagdo & toda relagdo que se estabelece entre o sujeito e o objeto por meio de
um elemento interventor, e sempre cultural (Vygotsky, 1993).

Assim, ao dividir a sala em duas atividades (a brincadeira ¢ a dobradura),
buscando dar uma maior atengdo individual aos alunos, a professora o faz com a crenca de
que, mediante a troca simbolica com o adulto, a crianga pode ir realizando tarefas e
resolvendo problemas que por si s6 ndo conseguiria realizar, mas que, ao mesmo tempo
vai criando condigdes para um processo paulatino, mas progressivo, de assun¢io de
competéncias, que possibilitardo & crianga, mais tarde, realizar a mesma atividade de
maneira auténoma. (Sacristan, 1998).

Quanto a questdo da aprendizagem significativa, a docente procura desenvolver
as relagGes de ensino e aprendizagem tendo sempre como ponto de partida as experiéncias
cotidianas de seus alunos, como pode ser observado no “Projeto Agua” desenvolvido por
Luciana, que teve sua origem no fato de as criancas terem chegado um dia na escola se
queixando da enchente que havia tido no bairro e que atingiu a casa de varios alunos.

A partir deste Projeto, a professora desenvolveu uma série de atividades
envolvendo a vivéncia e compreensio que os alunos tinham em relagdio 4 4gua, avancando
para outras compreensdes em relagdo a este bem natural (como acontece a chuva, a
importincia da agua para a manutengio da vida no planeta).

Fontana (2000) ressalta a importancia de se partir das experiéncias cotidianas dos
alunos no processo de aprendizagem, afirmando que quando o docente possibilita a
crianga langar méo dos sentidos e vivéncias de seu grupo social na elaboragio do saber
escolar, este, além de incorporar ac conhecimento escolar em elaboragio um acervo
imenso de saberes nem sempre registrados e reconhecidos cientificamente, ele possibilita,
também, a transformacgéo do saber escolar em conhecimento ligado 4 vida.

Para tanto, cabe ao professor criar no momento da aula, um contexto de
comunicagdo, ou como colocam Edwards e Mercer (1988 apued Sacristan, 1998), criar um
espago compartilhado, que mediante constantes negociagGes de sentidos e significados faz
da aprendizagem um processo extremamente significativo, ¢ enriquecido cada vez mais
com as contribuicdes dos diferentes participantes, cada um segundo suas possibilidades e

competéncias.



Capitulo V

Um estudo sobre saberes docentes:
apontamentos, caminhos e possibilidades na direcédo de

consideragodes finais

Tendo como ponto de partida o pressuposto teérico que considera o professor
como um sujeito autdnomo e competente capaz de produzir, em meio as suas historias de
vida, experiéncias profissionais, crengas, valores e ainda, por meio das relagbes e trocas
estabelecidas com o outro, seus proprios saberes profissionais, o presente estudo teve
como objetivo o desvelamento de alguns dos elementos imbricados na construgiio deste
saberes profissionais, de grande importdncia para a constituigio da propria identidade

docente.
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Buscar apreender e compreender o processo de tomada de decisio e acio de uma
professora, frente aos dilemas cotidianos presentes na escola, foi o caminho escolhido a
fim de trazer a tona, como bem aponta Arroyo (2000), aquilo que o professor tem de mais
seu, ou seja, seu fazer-pensar, suas escolhas, seus proprios saberes.

Muitas vezes, os saberes e praticas, constituidos no cotidiano escolar, sio
deixados no legalismo e descaso com que sfo tratados a escola e seus docentes. Nesse
sentido, buscar compreender o processo de construgiio de significacio do saber docente,

por meio das decisdes e agdes da professora Luciana, pode contribuir com o intuito de

“{(...) criar formas de fortalecer os professores ¢ as professoras (...). Partindo do que é seu,
do que sabem ¢ controlam: suas préticas, seus produtos e seu trabalho. 1alorizd-los como sujeitos de
escolhas que se traduzem enr agdes. Nao desviar o foce dessa lerra onde se sabem senfores, Levar
Para os enconiros, e para as pawlas das reunioes, dos cursos de das reflexies. dos semindgrios e das

oficinas, suas prdticas, sobretudo aquelas com gue eles mais se identificam, de que mais se orgulham,

as mais positivas ou significativas para eles, mestres” (ibidem: 150-151).

Atentando-se as verbalizagdes de Luciana, impregnada de valores, principios,
teorias, crengas e sentimentos, que traduziram os saberes por ela mobilizados, produzidos
e significados, foi possivel materializar a multiplicidade de decisdes e actes realizadas no
dmbito da sala de aula, tecidas num cenario de contradigdes e dualidades, de relagdes e de
trocas, de forga e ao mesmo tempo fragilidade. Sendo que nessa multiplicidade a qual
configura sua pratica, pdde-se destacar como elementos norteadores de suas a¢des e
fazeres: a ética ¢ o compromisso presentes no enfrentamento de seus dilemas profissionais.

Embora contraditoria em alguns momentos, as agdes da professora Luciana
estiveram o tempo todo pautadas em saberes traduzidos na preocupagio com a
coletividade, o didlogo, o respeito ac proximo e a cooperagio, permeando todas as
atividades realizadas com os alunos bem como as atitudes tomadas em sala.

Cabe destacar o modo bastante especial de pensar e agir da professora, sendo esta
uma professora diferenciada, tanto que diz respeito a sua formagfio, quanto & sua postura
diante de seus pares, dos seus alunos e suas familias, enfim, diante do seu trabalho.
Luciana deixou bem clara, por meio de suas verbalizagdes e a¢des, a preocupagéo tida com
a formagiio de cada um de seus alunos, buscando, na medida do possivel, agir em

consondncia com a singularidade de cada um, em cada contexto especifico, aprendendo e
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refletindo com sua pratica, mas nunca agindo em funcio de receitas e prescri¢des, mas ao
contrario, tendo o dialogo e a troca como elementos orientadores da pratica pedagogica.

A pratica cotidiana da professora Luciana possibilitou compreender o carater
dialético envolvido na constru¢do e significagdo dos saberes docentes, nos quais
professores e professoras constroem seus proprios conhecimentos quando submergem num
didlogo tanto em relagio as situagdes vivenciadas quanto no que diz respeito aos
pressupostos que guiam suas decisdes e ages na concretude do trabalho pedagogico.

Por fim, vale ainda ressaltar a importancia de se pesquisarem as praticas bem-
sucedidas  presentes no cotidiano escolar, que ao estabelecer relagdes com os
conhecimentos e discursos académicos cientificos, originarios da Universidade, podem
contribuir de modo imensuravel na definigéo e orientagdio de novas propostas nos cursos
de formagdo inicial e continuada de professores, colaborando, sobretudo, com o
movimento de profissionalizagéo e valorizagdo do oficio docente.

Com bem afirma Esteban (2003), faz-se fundamental para o processo de
reconstru¢iio do sentido da escola, da propria fungio social da profissio docente, olhar
atentamente para as historias que permeiam o cotidiano escolar, refletir sobre elas, enfim,
“compartilhar o espanto e admiragfo, as davidas, certezas e surpresas” (ihidem:27),
entendendo que é por meio de tais historias que se podera obter “pistas significativas dos
multiplos processos que atravessam a con'strug;z‘io de conhecimento, indicios que vdo além
do imediatamente perceptivel, sinais que trazem novas possibilidades ainda nio
exploradas” (ibidem: 27), a fim de que se possa realmente construir uma educagiio que
prime pela qualidade na formagdo de seus educandos e (por que niio dizer também?) de

seus educadores!
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10.

ANEXO |

Entrevistas pré-filmagens realizadas com a Professora

Roteiro 19 Intrevista pré-filmagem

¢  Formacdo e experiéncia docente — “conhecendo a professora®
i pro

Qual a sua formagio completa?

Vocé poderia me dizer por que escolheu ser professora? Quais os fatores que
influenciaram sua escolha?

Ha quanto tempo vocé atua como docente?

Atualmente vocé ¢ professora da rede municipal de Campinas, vocé ja teve alguma
outra experiéncia como professora? Ja lecionou na rede estadual ou no ensino privado?

Vocé poderia comentar um pouco sobre sua trajetéria até o momento atual?

* Osdilemas enfrentados pela Professora

De modo geral, quais foram as dificuldades com as quais vocé se deparou durante sua
experiéncia enquanto professora?

Como vocé procurou agir diante destas dificuldades?

Pensando mais especificamente na sala de aula, que tipo de situagdes problematicas
voce ja vivenciou?

Nestas situagdes vocé acredita ter estado diante de algum dilema? Vocé poderia me dar
alguns exemplos?

Como procurou resolver esses dilemas? Quais os critérios que pautaram suas decisdes?
Vocé€ costuma pensar/refletir sobre as decisdes que toma em sala de aula? Como vocé
se sente nos momentos em (ue toma essas decisdes? E nos momentos posteriores a

tomada de decisdes?
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1. Vocé ja viveu alguma situagio dilematica em que ndo conseguiu tomar nenhuma
decisdo? Vocé pode me dizer como foi? E como se sentiu?

12. Pensando na sua experiéncia e nas situagdes sobre as quais comentou, o que faz com
que vocé considere como uma situagiio dilematica?

13. Vocé acha que fatores extra-classe (por exemplo a relacio com os pares) também
podem gerar algum tipo de dilema profissional? Isso ja aconteceu com vocé? Como
foi? Como procurou agir diante da situagio?

14. De alguma maneira esse tipo de dilema influenciou sua maneira de agir e/ou de

resolver alguma situagdo em classe? Por que vocé acha que isso aconteceu?

Roteiro - 2°. Entrevista pré-filmagem — ldentificando alguns dilemas vivenciados pela
Professora.

A partir da 1" entrevista, foi possivel identificar uma série de dilemas vivenciados pela
Professora durante sua trajetoria profissional, podendo classifica-los em dois grupos: os
dilemas do contexto de sala de aula (relacionados especificamente 4 acdo da professora
em sala de aula) e os dilemas do contexto institucional (relacionados aos confrontos que
os professores se deparam em relacio aos pares, a escola e & sua propria profissdo).
{Caetano, 1997).

Nos dilemas referentes ao contexto de sala de aula, foram identificados:

e Unlizagdo adequada do material didatico;

e Disciplina e indisciplina dos alunos;

¢ Procedimentos de avaliacio;

¢ Rotina de aula;

» Numero de alunos por classe;

e Procedimentos em classes heterogéneas;

¢ Orientagio aos alunos para realiza¢iio de tarefas;

¢ Procedimentos de neutralidade/parcialidade;

¢ Tomada de decisdes mais adequadas em sala.

Quanto aos dilemas referentes ao contexto institucional, foram identificados:
o Confronto entre teoria e pratica;
¢ Adequacio da teoria a pratica;

e Falta de parceria;
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¢ Falta de orientacdo para o trabalho:

e (Conflitos com mies de aluno:

¢ Empregabilidade;

» Contexto de inser¢do social da escola e dos alunos;

¢ Formas de solugéo de problemas sociais dos alunos;

¢ Relacio familia-escola.

Partindo dessa primeira anédlise acerca dos dilemas, sera discutido com a professora duas

questdes:

1. Como nosso principal interesse € em relagdo &s suas tomadas de decisdes cotidianas em
sala de aula, vocé poderia me dizer a respeito dos dilemas do contexto de sala de aula
identificados na analise da 1" entrevista, quais continuam presentes na sua pratica

atual? Teria mais algum que vocé gostaria de acrescentar?

!\)

Em relagio aos dilemas do contexto institucional, vocé poderia me dizer de que
maneira estes dilemas refletem na sua pratica em sala, e consequentemente, nas suas

tomadas de decisio? Exemplifique.

ANEXO ]
Roteiro - 12. Sessao de Autoscopia ~ 26/03/03

Pensando nos dilemas identificados na sua préatica com as duas entrevistas que
fizemos, selecionamos alguns episédios em especial que achamos que nos proporcionaria
uma rica discussio acerca das suas tomadas de decisdo e de seus dilemas, pensando nos
possiveis saberes mobilizados nessas situagdes. Mas vocé também pode nos apontar outros

episodios que vocé queira discutir, tudo bem?

* Ao iniciar a experiéncia da “engenhoca de agua”, vocé teve alguma
dificuldade em organizar a sala?
* O que vocé tinha planejado inicialmente para essa atividade precisou ser

alterado em algum aspecto?
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* No caso do barulho, quando vocé fala “1,2,3”, o que isso representa para as
criangas, tem algo combinado antes desse 1,2,3 que se caso eles ndo ficarem
quietos vocé tomara alguma outra decisio?

* No momento da “contagio de histéria”, como vocé costuma planejar essa
atividade (a escolha da historia, as criancas so escutam ou existe um momento
em que voce discutem a histéria lida, explorando alguns aspectos...)?

* Nesse momento, vocé precisou interromper a contagio devido & uma briga
entre dois alunos? Esse momento representou um dilema? Por qué? E quando
um dos meninos comegou a chorar, foi dificil pra vocé lidar com a situagio?
Vocé consegue me dizer o que passou pela sua cabega nesse momento?

¢ E o combinado de ndo brincar quando bate no colega, como foi feito esse
combinado?

¢ Depois que as criangas voltam do intervalo e € feito uma roda para discutir a
experiéncia da dgua, o que vocé esperava que ia acontecer nessa conversa com
as criangas?

¢ Olhando para esses episodios, pensando nesse dia, teve algum momento em
que vocé se sentiu perdida ao tomar uma decisdo? A gente pode voltar na fita,
para voc€ me dizer melhor, como foi isso pra vocé?

e Teria mais algum outro episodio que vocé gostaria de voltar pra gente
discutir?

* Pensando nos episodios e nas decisGes que vocé tomou neste dia, vocé
consegue me dizer quais os elementos envolvidos, que pautaram suas
decisdes?

¢ Vocé conseguiria identificar algum tipo de conhecimento (conhecimento da
situagdo devido experiéncias anteriores, conhecimento pautado em alguma
crenga ou valor do que vocé acha que € o certo fazer em tal situagfio, algum
texto que vocé leu ou algum que aprendeu com algum professor que nesta
situagio vocé de alguma maneira recorreu) que vocé utilizou para tomar
determinada decisdo?

Roteiro — 2% sessiio de Autoscopia — dia 28-03-03

. A roda no inicio da aula faz parte de uma planejamento da Professora. Pra vocé qual a

importancia desse momento? Por qué ele acontece todos os dias?
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No momento em que te questionam se pode ou niio mascar chiclete dentro da sala de
aula, vocé tem que tomar uma decisio bem rapida, mas vocé procura tomar uma
decisdo em conjunto com a sala, por qué?

A distribuigdo dos crachas ¢ um outro momento que também demonstra fazer parte de
um planejamento seu. Por qué vocé organiza dessa maneira? Qual a importincia desse
tipo de organizagfio para as criangas?

O mesmo acontece com a utilizagdo do calendario na contagem dos alunos, como vocé
foi construindo essas estratégias?

Por qué vocé decidiu dividir a sala em duas atividades?

Em alguns momentos os alunos ficam bastante agitados. Como é pra vocé, lidar com
esses momentos? Nesse dia, por exemplo, como foi?

Ao dividir a sala em duas atividades, vocé teve que dividir sua atencio entre os dois
grupos. Como foi pra vocé lidar com esse tipo de situagio?

E neste dia, houve algum momento em que vocé se sentiu perdida ao tomar alguma
decisdo? Houve algum dilema?

Vocé conta histérias para eles todos os dias? Essa sua decisdo/atitude tem alguma
influencia de outras experiéncias (seja como graduanda ou aluna de ensino
fundamental, ou ainda como professora de outra escola)?

Roteiro 3* sessédo de autoscopia — dias 09 e 23/04/03

Atividade com argila:

Quando vocé planejou esta atividade, qual era o objetivo? Qual a importincia desse
tipo de atividade para as criangas?

O que vocé planejou aconteceu? Como vocé lida com a questio da reorganizacio do
planejamento de aula? Isso pra vocé é um dilema?

Por qué organizou a atividade em grupos?

Nesse momento em que as criangas cantavam uma musica fank, vocé pareceu um
pouco incomodada, procurando questioni-las a respeito da mdsica. Como vocé lida
com essa diversidade na escola, pois por um lado vem trabalhando com musicas, como
a da agua, que procura trazer outro tipo de informagdo, e ao imesmo tempo, também faz
parte do universo das criangas esse tipo de musica, como o fank. Como vocé procura

lidar com isso?
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Aqui entra a questdo da sujeira, como foi lidar com isso, ja que é um tipo de atividade
que suja mesmo? Voce teve algum problema com as mies em relacio a isso?

E aqui, noc momento do acasalamento das borboletas, uma questio muito presente
refere-se & sexualidade na escola. Como vocé lida com isso, principalmente por se
tratar de criangas de pré-escola?

Quando a L. chora, ela aponta varios motivos para o choro, mas o que realmente parece
estar em jogo ai, ¢ a adaptagdo na escola, a dificuldade em ficar longe da mde. Como
tem sido pra vocé lidar com essa situagio?

Por qué vocé achou importante parar pra conversar com as criangas sobre a reclamaciio

da L.?

Hora do lanche

Quando um empurra o outro e vocé pede para que saiam da fila, é mais uma tomada de
decisdio imediata. Que tipo de efeito vocé acha que esse tipo de decisio tera nas
criangas? Como vocé lida com isso € como vocé acha que elas lidam com isso?

Um outro aspecto que chamou aten¢do no momento do lanche, ¢ que este, também
constitui-se num momento de trabalho pra vocé, pois vocé organiza a fila, fica olhando
as criangas, depois limpa a mesa..., ou seja, sdo quatro, cinco horas de trabalho que
vocé nfio para nem um momento, vocé ndo para pra tomar lanche. E um desgaste muito
grande para o professor. Como vocé lida com isso, representa alguma dificuldade pra
vocé?

Quando o aluno rasga seu avental, vocé acaba tomando uma decisdio acerca de um
problema individual, mas que acaba acontecendo no coletivo. Como € pra vocé Ter que
tomas essas decisdes sobre problemas individuais, mas tendo todo um coletivo ali

presente? E um dilema pra vocé, a resolugio de probleinas em sala?

A escovagdo

Qual a importancia desse momento pra vocé?

Como vocé trabalha com essa questdo da higiene das criangas? E seu papel também

estar trabalhando com isso?

A roda da leitura
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Aqui, um aspecto que eu queria destacar ¢ que vem aparecendo nas outras filamagens é
a questdo de “Quem quer falara levanta a mao!”. Como vocé faz para assegurar que
todos possam falar? Vocé segue alguma ordem, ao selecionar aqueles que podem falar?
O momento da J. recontando a hist6ria, 0 que vocé esperava desse momento? Qual a

importancia desse tipo de atividade para as criancas?

Brincadeira
Como que € pra vocé esses momentos de brincar junto com as criangas? Qual a

importancia que isso tem?

Roteiro 4" sessfio de autoscopia — dias 06 e 13/05/03

1. Roda da entrada — conversa sobre o passeio do dia anterior

Qual a importdncia de conversar sobre o passeio do bosque, de discutir com os alunos o
que foi observado durante o passeio?

O que vocé acha que consegue trabalhar com os alunos nesses monientos de discussio
(encorajar participacio, respeito aos colegas, convivéncia em grupo, etc)?

Por qué vocé costuma anotar as observagdes dos alunos?

Aqui, no caso do Flavio, ele levanta a mdo varias vezes pra falar, mas demora
conseguir falar o que ele esta pensando... O que vocé entende desta atitude do Flavio?
Como vocé lida com essa questdo da participagdo dos alunos, daqueles que sdo mais
timidos ou tém vergonha e ndo participem muito da aula, ou mesmo aqueles que
querem sempre participar? Vocé procura assegurar a participa¢io de todos durante a
aufa?

No momento das broncas, da pra perceber um indisciplina dos alunos, mas relacionada
a motivagdo em participar da aula, todo mundo quer falar, contar o que viu, e ai
controlar essa agitagio ndo € uma tarefa muito facil. Como vocé entende essa agitacio

das criangas e como procura lidar com isso?

2. Atividade com Tinta — Aquarela
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* Qual o objetivos de uma atividade com tinta? Qual a importincia dessa diversificacdo
de materiais na realizag@o das atividades?

* Um outro aspecto que pode ser notado também € a questio do trabalho que tem que ser
feito mas ao mesmo tempo € prazeroso, ou seja, numa atividade como essa tem
também a questdo do ludico. Como vocé entende essa mistura entre o ludico e o
trabalho, sendo que é uma coisa que parece estar muito presente na sua pratica ?

¢ Uma outro aspecto que eu pude perceber durante esse periodo que eu estive na sua
sala, foi que na maioria das atividades vocé se preocupou em estar tratando de assuntos
do cotidiano das criangas. Por que vocé acha importante estar trabalhando a partir do
cotidiano deles? Qual a importancia disso para a prépria aprendizagem dos alunos?

* Como vocé tem lidado com a adaptagdo da Leticia, pensando nas dificuldades que ela
coloca pra vocé ao realizar alguma atividade em sala?

» Earelagio com a estagiaria, como ¢ pra vocé ter uma estagiaria em sala, por que agora
vocé estd numa outra condigdo, numa condi¢io de formadora também? Vocé jd teve
outras estagiarias antes? E pra sala como € para eles a presenga de uma estagiaria?

¢ Qutra coisa que dé pra gente notar nessa atividade € o cuidado que vocé procura ter, e
procura que as criangas também tenham, com o material da sala que esta sendo
utilizado. Como vocé trabalha com as criangas essa questiio do cuidado do material?

* E ligado a essa questdo do cuidado com o material, a gente pode notar que vocé
também procura desenvolver a autonomia dos alunos em relagio a esse “cuidar do
material”. Como vocé entende isso, vocé procura nas atividades ta sempre estimulando
a autonomia também?

* A questdo da integragdo foi um outro aspecto destacado que a gente pode identificar
em trés momentos: A Leticia, que ¢ uma aluna nova e ainda td com uma ceta
dificuldade de adaptagio; O momento em que ndo teve mesa para dois alunos fazerem
a atividade, ¢ depois a atividade que os alunos que ndo foram deveria fazer, O que vocé
costuma ta fazendo pra que essa integra¢do cada vez mais entre os alunos? Como vocé
lida com isso?

» E quando os alunos nio fazem o que foi proposto na atividade? Como vocé lida com

isso em sala?

3. Depois do Lanche — o sumigo do dinheiro para comprar o material escolar utitizado em
sala
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Esse foi um momento muito dificil né, o que passava na sua cabeca nesse momento?
Como que vocé se sentiu na hora? Como foi lidar com essa situagdo, (a questdo do que
fazer, as acusagdes que os alunos fizeram em sala, e a0 mesmo tempo vocé tendo que
tomar uma atitude naquele instante)?

O momento de procurar nas mochilas, vocé ndo queria fazer isso, mas no final nio teve
outra alternativa. Como foi pra vocé, lidar com essa contradi¢io?

E a decisio de colocar a caixinha na mesa antes de sair para brincar?

Um outro aspecto que a gente tem nessa situagio, sio as conseqiiéncias do sumico
desse dinheiro, como vocé vai lidar com a sttuacdo depois desse sumico, como vocé vai

trabalhar isso com as criangas?

4. Hora da saida

O que chamou atengio neste momento da hora da saida foi a responsabilidade da
professora na hora de “entregar” a crianga quando acontece uma situacdo com essa da
Jéssica, em que o primo dela foi busca-la, sendo que ndo tinha nerhuma autorizacio no
caderno da aluna, de que ele pudesse busca-la. Como vocé lida com isso? Com essa

responsabilidade?
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ANEXO 111

1. Definicio das categorias iniciais de anilise dos dados.

Categoria de analise dos dados

As

categorias de andlise dos dados foram definidas tendo como base os dilemas

vivenciados pela professora Luctana durante e que exigiram dela tomadas de decisio.

Nesse sentido os saberes analisados serfio identificados a partir dos dilemas da professora,

que irdo configurar as presentes categorias, apontadas abaixo:

1.

1.1.

1.2

1.3.

1.4.

Dilemas relacionados i sala de aula: relativos as tomadas de decisdo da professora

quanto a:

Disciplina e Indisciplina dos Alunos: refere-se as verbalizagdes que versam sobre os
dilemas vtvenciados pela professora em relagfo a alguns comportamentos dos alunos,
considerados como inadequados, pois tentam infringir determinadas regras ¢ limites
estabelecidas pela professora e, em alguns casos, pelo proprio grupo, bem como ao
gerenciamento de conflitos em da sala, quando deve assumir uma posicio parcial ou

neutra.

Orientagdo e organizagdo dos Alwnos para Realizacdo de Tarefas: refere-se as
verbalizagGes que versam sobre os dilemas vivenciados pela professora na orientacio

de atividades em classe e em casa.

Procedimentos de Avaliacdo: refere-se as verbalizagdes que versam sobre os dilemas

vivenciados pela professora em relagfio aos procedimentos de avaliagio dos alunos.
Planejamento ¢ Execucdo da Atividade: refere-se as verbalizacdes que versam sobre

os dilemas vivenciados pela professora em relagdo ao planejamento, execucio e

avaliagdo de suas aulas, bem como a rotina de trabalho cotidiano.
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1.5. Postura da Professora em Classe: refere-se as verbalizagbes que versam sobre os

dilemas vivenciados pela professora em relagio a sua atitude, postura e

comportamento na sala de aula.

2. Dilemas relacionados ao contexto institucional: relatives as tomadas de decisio da

2.1.

professora quanto a:

Relaglio Teoria e Prdtica: refere-se as verbalizagGes que versam sobre os dilemas

vivenciados pela professora em relagéo 4 adequacdo da teoria 4 sua pratica cotidiana.

2.2. Condi¢des de Trabalho: refere-se as verbalizagGes que versam sobre os dilemas

2.3

vivenciados pela professora em relagfo as dificuldades institucionais (relagdo com os
pares, administragdo da escola e sistema municipal de ensino), tais como: a falta de
apolo e recursos para a realizagio de determinadas atividades, a falta de monitoras
para auxiliar a professora em classe, a responsabilidade com a cobranga de taxas para

o material escolar, a falta de parceria na realizagfo de determinadas atividades.

Contexto de Insercéo Social da Lscola e dos Alwnos: refere-se as verbalizagdes que
versam sobre os dilemas vivenciados pela professora em relagio ao contexto de
insergdo social da escola e dos alunos, bem como as dificuldades de recursos
financeiros que tanto a escola quanto os alunos enfrentam e que acabam

mfluenciando, o trabalho docente em sala.

2.4, Relacdo Familia-I'scola: refere-se as verbalizagdes que versam sobre os dilemas

vivenciados pela professora em relagio a tentativas de ampliar a participagio dos pais

¢ da comunidade tanto no ¢otidiano da escola, quanto na vida escolar dos alunos.
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