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RESUMO

Este estudo se insere no ambito das pesquisas adbmnacdo de professores e traz a tona
um instrumento ainda pouco explorado no auxiliodasenvolvimento profissional dos
professores, ou seja, 0os casos de ensino. Os dasessino sdo narrativas de episédios
escolares que dao visibilidade as vivéncias dofegsores que, ao analisa-los, articulam
experiéncias vividas e suscitam nos seus leitoefiexbes sobre a docéncia. Utilizados
também como procedimentos metodoldgicos, os césosnbstrado que podem ser utilizados
em qualquer momento do processo de aprendizagemntdgoca medida que ilustram e
detalham situacdes da formacéo e atuacao profadsipermitindo estabelecer relacbes entre
a teoria e a pratica dos professores. Para a igaedb, a pesquisa objetiva analisar essa
ferramenta pedagodgica como metodologia provocaderaeflexbes e possibilitadora do
desenvolvimento profissional da docéncia. Subsidiad pesquisa alguns tedricos, tais como:
Shulman (1992), Schon (1992), Garcia (1995); Mimikég000; 2002); Pérez Gomez (1987);
Alarcao (1996); Zeichner (1992; 2002); Nono (200Burante os trabalhos, uma grande
questdo mobilizou as investigacdes: seriam 0s cdsosnsino potenciais estimuladores e
disparadores de processos reflexivos capazes deiiter o desenvolvimento profissional
da docéncia, de professores que atuam nos anoaisndo Ensino Fundamental? Para
responder a questdo, a metodologia que mais sai@dexp estudo foi a de abordagem
qualitativa. Os sujeitos selecionados para a imyesio foram duas professoras da escola
publica, que atuam nos anos iniciais do Ensino &mmahtal. Os dados coletados na
investigacdo, através dos casos de ensino anaigaelos professores e das entrevistas,
revelaram ser possivel a adocdo dos casos de emsinm instrumentos para o
desenvolvimento profissional dos professores, aggimo evidenciaram o potencial como
condutor de processos reflexivos, permitindo adrés o re-visitar de suas proprias
trajetdrias, episédios e/ou eventos formativos, maovimento reflexivo possibilitador de
aprendizagens na/da docéncia.

Palavras-chave: Formacédo de Professores; Apremgiza@rofissional da Docéncia,;
Desenvolvimento Profissional; Casos de Ensino.



ABSTRACT

The present study belongs to the field of reseantfich is called teachers’ formation, and
represents an instrument, still little explored, teachers’ professional development, that is,
teaching cases. The teaching cases are narrativeshool episodes which feature the
teachers’ grasp of life experience, and when someanalyzes them, can see their
experiences enunciated and also draw their reatterseflection about teaching. As
methodological procedure, the cases have showrthgtcan be used at any moment of the
teachers’ learning process, once they demonstradedatail the situations related to the
formation and the professional performance of thachers. In order to develop the
investigation, the study had as its aim the analydithat pedagogical tool as a possible
challenging methodology of reflections and alsa &sol that makes the teaching professional
development possible. The following theorists waentioned during the research: Schulman
(1992); Schon (1992); Garcia (1995); Mizukami (20@002); Nono (2005). During the
research an important question was raised: aréetwhing cases impressive stimulators and
triggers for the reflexive processes able to dgvéhe teaching professional — those teachers
who have their performance in the first grades lehtentary School? In order to answer this
question, the qualitative approach was used. Tachiers from the public school system were
selected as subject of the research, once thetigagsn, through teaching cases by teacher
and the interviews, showed it was possible to admwmois for teachers’ professional
development, and became evident as conductor oépses, making it possible the re-visiting
of their own formative trajectory episodes andAzergs.

Key words: Teachers’ formation; Teaching Professidearning; Professional Development;
Teaching Cases.



RESUMEN

Este estudio se inserta en el ambito de las imaastines sobre la formacién de profesores y
saca a la luz un instrumento todavia poco explotadel auxilio del desarrollo profesional,
que son los casos de ensefianza. Los casos dereessiia narrativas de episodios escolares
gue expresan las vivencias de los profesoresagaizarlos, articulan experiencias vividas y
suscitan en sus lectores reflexiones sobre la daenUtilizados también como
procedimientos metodoldgicos, los casos han deadmstgue pueden ser utilizados en
cualquier momento del proceso de aprendizaje decemtientras ilustran y detallan
situaciones de la formacion y actuacion profesiopatmitiendo asi establecer relaciones
entre la teoria y la practica de los profesoregr&sente estudio tiene como objetivo analizar
esta herramienta pedagogica como una metodologgmvoca reflexiones y posibilita el
desarrollo profesional de la docencia. Fundamenti@rpesquisa algunos tedricos, tales como
Shulman (1992), Schon (1992), Garcia (1995); Mimikg2000; 2002); Pérez Gomez (1987);
Alarcdo (1996); Zeichner (1992; 2002); Nono (20@)rante los trabajos una gran cuestion
movilizé las investigaciones: ¢Serian los caso®mgefianza potenciales estimuladores y
disparadores de procesos reflexivos, capaces dbilpas el desarrollo profesional de la
docencia de profesores que actian en los afioal@saie la ensefianza fundamental?. Para
resolver esta cuestion la metodologia que mas delseud al estudio fue la del abordaje
cualitativo. Los sujetos seleccionados para lastigacion fueron dos profesoras de una
escuela publica, que actuan en los afos iniciadetaensefianza fundamental. Los datos
recogidos en la investigacion, por mejo de los sa®ensefianza analisados pelos profesores
y de las entrevistas, revelaron que es posiblelégp@on de los casos de ensefianza como
instrumentos para el desarrollo profesional depa¥esores. Y también evidenciaron el
potencial de los casos de ensefianza como condlecfoocesos reflexivos, permitiendo a los
lectores revisitar sus propias trayectorias, epes0g /0 experiencias formativas, en un
movimiento reflexivo de aprendizaje en la docencia.

Palabras-clave: formacion de profesores; aprereligegfesional de la docencia; desarrollo
profesional, casos de ensefanza.
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1 INTRODUCAO

Reflexdes em torno do tema, formacédo de professeraslvendo estudos sobre
conhecimento profissional, saberes da docénciasmdizagem profissional do professor, tém
sido uma das grandes preocupacdes na atualidade ppaestudiosos que pretendem uma
intervencao significativa no cenario educativo.

O entendimento dos processos formativos vivido®sperofessores aparece como
tema central em estudos sobre formacdo docenteciabpente a partir da década de 90,
guando tais processos se constituem o centro dagsgdbes. Percebemos isso recorrendo aos
estudos desenvolvidos, em ambito nacional e int@nal, por Novoa (1992, 1995, 2000),
Torres (1998, 1999), Freitas (1999), Gatti (20®rrenoud (2000), Libaneo (2000), Veiga
(2001), Mello (2001), Rios (2002), Tardif (2002),zBzinski (2002), Pimenta (2000, 2002),
dentre outros.

Diante das preocupacdes sobre a formacéo de prafessnuitos tém sido os estudos
que focam o desenvolvimento profissional dos peafess incluindo, nesse processo, a
importancia do movimento de reflexdo dos professoeee sobre sua formacao. Estudos
recentes evidenciam que, além da formacao contineaistematica de estudos de textos e de
correntes tedricas nas escolas, em cursos e/oueetno€ de Formacédo, 0os casos de ensino
tém se apresentado como importante alternativa pstimular e estabelecer processos
reflexivos juntos aos professores.

Constituindo-se ainda em tema novo e pouco expboradestudo destinou-se em
investigar os casos de ensino com professores dalaepublica em Mato Grosso,
especificamente em Rondonopolis, com a finalidadebdscar elementos que pudessem
apontar sua adequacéao e apropriacdo como mobiteade processos reflexivos . Para tanto,
buscou-se respaldo tedrico &hulman &pud ALARCAO, 2000, 2005; MIZUKAMI, 2000,
2002a, 2002b, 2007; NONO, 2005) para potenciabzdesenvolvimento e a aprendizagem
profissional da docéncia, de professores em exercic

Frise-se que o titulo desta pesquisa enfatiza aessgo “potenciais reflexivos”,
composta pelo substantivo “potenciais” (do lapotentia,forca) determinado pelo adjetivo
“reflexivos” na perspectiva de os casos de engnens estimuladores de processos reflexivos
sobre a docéncia, a medida que ela nos remeteaaidage de possibilitar algo, nesse caso,
0os movimentos reflexivos sobre a docéncia. Assste estudo tem como objeto de

investigacdo a utilizagdo dos casos de ensino cpoassibilidade de agucgar o processo
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reflexivo dos professores, a analise de suas psafigartir de histérias vivenciadas por outros
professores e ainda a construcao de narrativasadarépria pratica.

O interesse pela investigacao surgiu ao longo dgrBma de Mestrado de Educacéo
da UFMT, quando a pesquisadora se defrontou cortaminvestigacoes paralelas ao objeto
de sua pesquisa: os impactos das politicas publieaspraticas dos professores e sua
formacgao continuada. Aliados a esse fato, o progrden mestrado apresentou teorias e
oportunizou vivéncias de situacdes de aprendizag@enabordavam o0s casos de ensino e;
posteriormente, o curso a distancia da UFSCar @mpib conhecimento dessa metodologia
de formacéo e/ou investigacao.

Para Shulman (MIZUKAMI, 2007, p. 13), grande defendos casos de ensino para a

aprendizagem da docéncia,

[...] o grande desafio para os profissionais queejden aprender pela
experiéncia € a dificuldade de conservar as expgag na memoria em
formas que possam ser objetos de andlise disaiplira de reflexdo.

Considere a possibilidade de que os casos sdo dodeaandlise da

experiéncia, de forma que os praticos possam ewarsiraprender a partir
deles. [...] Métodos de casos, assim, se tornamatégias para ajudar
professores a ‘agrupar’ suas experiéncias em uesdqde possam se tornar
o foco para a pratica reflexiva. Podem se tornbase para aprendizagem
individual de professores, tanto local como maisplada, [...] podem

armazenar, trocar e organizar suas experiéncias.

Faz-se necessario destacar que os trabalhos, désdas no Brasil sobre casos de
ensino, influenciados pelos estudos de Shulman,cedadenados pela professora-doutora
Maria da Graga Nicoletti Mizukami e se concentrarestado de Sao Paulo, na Universidade
Federal de Séo Carlos/UFSCar que, nesse mometédaoeeluindo o curso a distancia sobre
0 assunto, com a participacdo de professores desvastados, incluindo Mato Grosso,
representado por esta pesquisadora.

A originalidade, a importancia, a metodologia apaoximagdo dos casos de ensino
com a realidade vivenciada pelo professor em sumafgéo fizeram esta pesquisadora refletir
sobre o tema, mobilizando-a a investir nos estuldsses casos, embora ja estivesse com 0s
créditos concluidos e a, apenas, 10 meses da sé@ndlio Mestrado. Este foi um dos grandes
desafios da minha vida profissional!

Enfim, o desejo de buscar a fundamentacdo teodriass esujeitos adequados a
realizacdo desta pesquisa nasceu do desafio ppohse do encantamento e paixao pelo
tema. Desse modo, 0 objeto da pesquisa foi asdmbedscido: 0os casos de ensino como

propulsores de processos reflexivos junto aos gwioihais em exercicio. Para a investigacao,
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a pesquisa traz como objetivo analisar essa femampedagdgica como metodologia
provocadora de reflexdes e possibilitadora do dedemento profissional da docéncia. O
esforco exigido pelo objeto da pesquisa, sem dypdaporcionou a pesquisadora muito
prazer intelectual, principalmente por causa docap@quiescéncia da orientadora.

Frente a esse foco de investigagdo, a problemdéigaesquisa é: seriam os casos de
ensino estimuladores e disparadores de procedmdaves junto aos professores e, portanto,
potenciais reflexivos capazes de possibilitar cedeslvimento profissional da docéncia, de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensinddmental?

A pesquisa foi realizada com professores de escplaslicas estaduais de
Rondondpolis, Mato Grosso. Nas duas escolas sebtas, 0s sujeitos do objeto da pesquisa
e 0 nivel escolar, anos iniciais do ensino funddatepermaneceram 0os mesmos aos da
investigacao anterior, pois ja havia uma pesquisasedamento quando se decidiu por esta,
como foi relatado. Assim, o publico alvo da pesgd@E o mesmo da pesquisa anterior: as
duas escolas, as duas professoras, que tinhamr cdagressas do curso de Pedagogia da
UFMT e que atuassem na fase inicial do primeirtocis explicacéo para tal fato deu-se pela
exigéncia da proposta da pesquisa anterior cujgsda coletados serviram-nos como ponto
de partida.

Assim, as professoras Laura e Edi, pedagogas caisae seis anos de magistério,
estdo ambas enquadradas na fase que Huberman (2@D0pu de fase de diversificagao, ou
seja, o periodo de atuacdo de ambas na docérgiargst 7 — 25 anos.

No primeiro capitulo, registramos o movimento dagaenento reflexivo, entendendo
a reflexdo como condicdo fundamental para a amagdm e o desenvolvimento da
docéncia. No segundo capitulo, apresentamos ooobigetestudo, 0os casos de ensino, bem
como sua adequacdo aos estudos reflexivos juntopmessores, objetivando expor as
possibilidades de seu uso em diversos momentosomiaa¢do, como possibilidade de
potencializar o processo reflexivo dos professerasseu desenvolvimento profissional. No
terceiro capitulo, apresentamos a trajetéria médgita da investigacdo, com abordagem dos
métodos de casos de ensino, numa perspectiva ajivaljit que descreve os diversos
momentos tedricos e praticos adequados a inve&tgacque identifica os personagens
participantes. No quarto capitulo, sintetizamosnésrmacfes obtidas pelas interacdes das
professoras em cada caso de ensino, quando mawn#gegbensamentos e acbes. Para isso,
buscou-se desvelar os processos de reflexdo déesgoms, ao trabalharem com casos de
ensino, com base nos movimentos reflexivos solaygrender e o ensinar, frente as categorias

de analise propostas. No quinto capit@etraimos das falas dos sujeitos a apreciacdo que
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fazem do trabalho com casos de ensino, no inteitentiender a seguinte questao da pesquisa:
0 uso de casos de ensino constitui-se em potenaflexivo capaz de possibilitar o
desenvolvimento profissional da docéncia?

Diante toda essa trajetoria de investigacdo e dpagem, apresentam-se ao leitor
algumas constatacbes importantes da pesquisaula tie conclusdo. Apropriando da
metodologia utilizada nos casos de ensino, apragdis, sensacdes, vivéncias escolares e
profissionais, angustias..., que afloraram da peadara durante o periodo da investigacao,
foram projetadas e todo esse processo de refloi@edistrado e o trabalho de pesquisa

concluido com o meu caso de ensino “Por entre lesgel
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2 REFLEXIVIDADE NA FORMACAO DOCENTE

E necessario que ser reflexivo constitua uma forma
de estar na educacao (LALANDA & ABRANTES,
2000, p. 58).

Quando discutimos questdes relacionadas a fornagfoofessores, percebemos que
a discusséo conceitual sobre o professor reflegatha espaco no cenario educacional a
partir dos anos 90. Atualmente, essa tendéncia senmdo mencionada na literatura
especializada brasileira por diversos autores,sendais citado, o0 americano Donald Schon
(1992, 2000), grande organizador e impulsionador ndavimento reflexivo. Contudo,
Perrenoud (2002, p. 211) lembra que “todos os @wmanpedagogos personificaram e
ilustraram uma postura e uma pratica reflexivas lates que os trabalhos de Schoén
transformassem em moda esse paradigma”.

Diante de toda a complexidade e da diversidadéentiad e correntes de investigacéo
sobre a formacdo docente e de teorias sobre adipagam profissional, incluindo as
aprendizagens do adulto, daremos énfase aos estold@sa formacgéo docente, centrado no
movimento reflexivo; pois, segundo Marcelo Garck®92, p. 59) “a reflexdo €, na
actualidade, o conceito mais utilizado por investmyes, formadores de professores e
educadores diversos, para se referirem as novddreias da formacéo de professores”.

Reforcando a importancia desse paradigma, Alar205, p. 41) expressa que “a
nocéo de professor reflexivo baseia-se na consaiéiaccapacidade de pensamento e reflexao
que caracteriza o ser humano como criativo e nawaguero reprodutor de idéias que |he sao
exteriores”.

Dessa forma, este capitulo sera desdobrado em adgsegdes no intuito de estudar as
diferentes abordagens sobre a reflexdo no tralddlecente, trazendo para a cena algumas
concepcOes teodricas sobre essa tematica.

Inicialmente, apresentaremos a origem do movimemeftexivo e seu uso na
atualidade. Para tanto, iremos abordar de uma fgera os estudos sobre o pensamento, o
pensamento do professor, a reflexividade e a prégitexiva.
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A enfogue desse capitulo sera do “pensamento neflexpara uma “escola

"I descrita em Alarcdo, quando expde sobre o pemganueitico e a dimens&o

reflexiva
coletiva da profissdo docente, buscando como el@mele andlise o professor reflexivo na
perspectiva schoniana; pois, como afirma GhedifZ2p. 146), “formar mentes reflexivas &
lancar-se num projeto de inovagcdo que rompe corforasas e modelos tradicionais de
educacao”.
Finalizaremos apresentando alguns estudos que garamtorno do “paradigma

reflexivo”, demonstrando a forma significativa quefluem na aprendizagem e no
desenvolvimento profissional da docéncia para que, prOximo capitulo, possamos

estabelecer relacdes da reflexividade com os aisessino.

2.1 O Paradigma Reflexivd

[...] nenhum ser humano pode se eximir da
capacidade de pensar. Pensar € algo que acontece
naturalmente [...] (ALARCAO, 2000, p. 45).

O pensamento, caracteristica inerente ao ser hyntamosido estudado desde os
primordios da ciéncia. Ainda hoje esse assunto em®lve e motiva muitas discussoes.
Como comenta Ghedin (2002, p. 142), “compreendserohumano ndo é uma tarefa facil
numa sociedade radicalmente marcada por um pragnaatecnicista, em que tudo se explica
por sua utilidade”.

Véarios autores, nacionais (MIZUKAMI, 2000, 2002, 0Z0 PIMENTA, 2002,
GHEDIN, 2002 etc.) e internacionais (ALARCAO, 20005; ZEICHNER, 1992, 1993;
PERRENOUD, 2002; SCHON, 1992, 2000; MARCELO GARCI®92, 1999; NOVOA,
1992, entre outros) vém se dedicando ao estud@ngamento do professor, destacando sua
relevancia nas pesquisas sobre a formacao dospoods.

Para esses pesquisadores, varios sao 0s pressuigdsicos e metodologicos que dao
sustentacdo ao chamado “paradigma do pensamergmféssor”. Assim, 0os pesquisadores
trazem novas contribuigdes tedricas para o enteadondos diferentes modelos formativos

da docéncia.

! A expresséo “escola reflexiva” compde o tituloudea das obras de Alarcdo (ALARCAO, Isalf&ofessores
reflexivos em uma escola reflexivaSao Paulo: Cortez, 2005).
2Vemos em Ghedin (2002) a utilizaco dessa expressa
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Mas, nos diversos movimentos de busca do conhetnums professores, os quais
procuraram compreender o pensamento docente, meatoénhos foram trilhados, como
veremos a seguir.

Para falarmos sobre o desenvolvimento do pensamnmenformacdo de professores,
temos que pensar sobre o conceito de reflexdo.mAsdescreveremos ndo sé sobre o
pensamento, mas sobre o pensamento reflexivo, qlenda e Abrantes (2000, p. 45)
denominam como a “melhor maneira de pensar”, e mlagdes com a educacdo, com uma
educacao reflexiva.

O ser humano pensa constantemente antes, duraejgoes das acbes que executa.
Perrenoud (2002, p.29), no entanto, levanta a oestSera que isso o transforma em um
profissional reflexivo?”.

Nessa direcdo, € necessario pensarmos em outrsiegiede que reflexdo estamos
falando? qual é a funcéo dessa reflexdo? em quigdas essa reflexdo acontece?

As concepcbes que giram em torno da reflexdo, ammetatamos na literatura sobre
a educacao, inspiraram muitos movimentos, comoagathgma reflexivo”, sinalizando para
outros sloganscomo: ensino reflexivo, professor reflexivo, pensato reflexivo, pratica
reflexiva, pratico reflexivoréflective practicur)) professor investigador entre outros.

Sobre esses diferentes termos utilizados nessdigaa Marcelo Garcia (1992, p.
59) alerta: “Como podemos verificar, hA uma gradidpersdo semantica, bem como uma
diversidade das propostas metodolégicas”. Ao lodgsse trabalho, serdo apresentadas
algumas dessas diferentes abordagens.

No Brasil, essa tendéncia foi disseminada pringipate pelos portugueses Antonio
NoOvoa, com a organizacao do livios professores e sua formac@®92), que contempla o
olhar de varios autores com énfase na reflexividadésabel Alarcdo, que organiza um
congresso sobre a formacdo de professores, em &893\veiro/Portugal, explorando a
dimensao conceitual de professor reflexivo.

Mas a origem dessa tendéncia, nacional e intemmalcichamada de paradigma
reflexivo tem suas raizes na teoria do filosofo raao John Dewey que, ja nos anos 30,
defendia o ensino reflexivo, embora tenha sido 8almd dos principais divulgadores desse
conceito.

As contribuicbes de Dewey na direcdo do que deramis “paradigma reflexivo” se
opdem ao pensamento pedagogico da época, chamadscdia tradicional. Suas idéias,

aplicadas a pedagogia, direcionam-se a construg@ersamento reflexivo.
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Contribuindo para o entendimento da dimensdo emogaator situa seus estudos,
Gomes e Lima (2002, p. 169) expbéem que “a reflex@wa Dewey, implicaria intuicéo,
emocao e paixao [...]. Os profissionais que naletesh sobre o exercicio docente tendem a
aceitar de maneira acritica a realidade cotidiasaedcolas, buscando meios para alcancar os
fins e resolver problemas que sdo, de maneira,gkgadidos pelos outros, para eles”.

Podemos observar que a producéo intelectual sopaeaaligma reflexivo pés-Dewey
avolumou-se. Percebe-se em Lalanda e Abrantes ,(200@8) a intencionalidade em
descrever, para maior clareza e entendimento, enmeowo do pensamento reflexivo disposto

em Dewey, situando-o em pré-reflexivo e pos-reflexi

qgquando no inicio nos encontramos perante o problgoa nos cria

perturbacdo e embaragos e sentimentos que a conB&éd instalada,

estamos numa situacdo pré-reflexiva. A situacastap@quela em que o
problema foi resolvido e os dados e as idéias lemitmadas no sentido de
atingir a concluséo, denomina-se por pos-reflexiva.

Entre a situacéo pré e pos-reflexiva, Dewey (LALANR ABRANTES, 2000, p. 48-
49; FACCI, 2004, p. 45-46) considera cinco momentes se articularn
1

situacdo problemética: € o confronto do sujeito conproblema, primeiro

momento da indagacdao e incerteza que sugere @efaaria uma solucao;

2- intelectualizacdo do problema: momento que surgehoea vagamente, uma
sugestao para solugéo do problema;

3- observacgédo e experiéncia: momento de testar asehgsdformuladas;

4- reelaboracao intelectual: momento das primeirassiigs e experiéncias;

5- verificacdo: o0 sujeito encontra uma explicacdo gmawhada de uma solucao.
Consiste em aplicagéo pratica, novas observagéegpmrimentacdes probatorias.

Acerca das fases acima ordenadas, os autbrésf. 50) alertam que elas:

[...] podem n&o surgir exactamente por esta orgeaiem sobrepor-se umas
as outras em alguns casos e, com problemas majdicados, podera surgir
a necessidade de as ampliar ou de criar subfage®nids entender essa
arrumacao como meramente académica e sem regaas fix

Assim, percebemos que nem toda a reflexdo acodéeneesma forma, nivel ou grau e

gue é necessario deixar claro que as fases degiertsar ndo devem ser pensadas de forma

% Lalanda e Abrantes (2000, p. 49), ao analisarra db Dewey, exemplificam uma situacéo praticadpira
claras as diferentes fases da reflexao.
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estanque, assim como nem todo o processo de kafladte apresenta solugbes satisfatérias,
mas que servem de estimulos para nova reflexao.

Vérias outras formas de abordageabre tipos de reflexdo surgirama atualidade
como se pode observar eBimeno Sacristan (1998pud LIBANEO, 2002, p. 70) que
apresenta trés niveis de reflexividade: 1° distamento da prética para vé-la e analisa-la; 2°
incorporacdo da ciéncia ao senso comum; 3° reflepdioe as praticas da reflexdo (meta-
reflexéo).

Entre os varios posicionamentos sobre a reflexdgdainda é possivel citar Smyth
(1991, 19922pud CONTRERAS, 2002, p. 166) que sintetiza o enfocueeflexdo critica em
guatro fases que os professores deveriam adotar:

» descrever: o0 que fago?

* informar: que significado tem o que faco?

» confrontar: como cheguei a ser dessa maneira?

* reconstruir: como poderia fazer as coisas de unordddrente?

Assim, cada educador vai mapeando a forma como il&egpreta o paradigma
reflexivo na educacao, observando-se que os pemsaciantinuam produzindo conhecimento
nessa area, como € o caso de Alarcao (2000, @o T&tomar o pensamento reflexivo a partir
da contribuicdo de Dewey e, posteriormente, o peaestd schoniano a luz da epistemologia
da prética.

No Brasil, podemos contar com autores que satient@s estudos no cenario
educativo, a ver por Pimenta (2002, p. 19) que utiscriticamente essa perspectiva
conceitual a partir das idéias de Schoén, apontgndcaele “propde uma formacéao profissional
baseada numa epistemologia da pratica, ou sejggloazacao da pratica profissional como
momento de construgdo do conhecimento atravédlda&e, analise e problematizacéo desta
[...]".

Epistemologia da pratica para Tardif (2002, p. 256)“conjunto de saberes utilizados
realmente pelos profissionais em seu espaco dalliabotidiano para desempenhar todas as
suas tarefas”.

Nessa linha de pensamento, os estudos de Schogarérando espaco ao dar énfase a
pratica, ao aprender fazendo, na formacéao profiagioelegada, até entdo, a segundo plano e
assim pouco legitimada pela academia — apenaspketa de dados, quando comparada aos
conhecimentos tedricos. Preocupado com a dicotd@maa versuspratica, que tem suas
raizes nos principios do taylorismo, Schén (1888d ALARCAO, 2000, p. 11) propde um
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paradigma que interligue esses dois campos do conéeto, por meio de “uma
epistemologia da pratica que tenha como referéasiaccompeténcias que se encontram
subjacentes a pratica dos bons profissionais”.

Nesse cenario, do paradigma reflexivo, marcadaalmente por Dewey e retomado,
(re)significado por Schon, é possivel delinear @gamas posturas contribuam para ofuscar o
pensamento reflexivo, como é o caso da racionaitixchica na educacao.

A idéia que permeia esse tipo de racionalidadedé gue a atividade profissional
consiste na resolucédo instrumental de problemasatea, mediante a aplicacéo de teorias e
técnicas cientificas. Para Mizukami (2002, p. 1%),] esse tipo de racionalidade né&o
representa solucdo para os problemas educativoguea realidade educacional e as
situacOes de ensino comportam aspectossqusituam além dos problemas instrumentais”.
Ou seja, na oOtica dessa racionalidade, quandoodisgionais se deparam com situacdes que
fogem do seu repertorio tedrico e instrumentak s sabem como lidar com elas.

Outros autores também se posicionam criticamergatalido chamado modelo da
racionalidade técnica. Na visdo de Franco (20022f), “a partir de Zeichner (2000, p. 10)
se revela uma nova postura diante da dicotomidana racionalismo técnico, em que aquele
que planeja ndo executa as acdes e o executodar@goo trabalho por ser atividade nobre
longe de seu alcance”. A racionalidade técnica @@dao desenvolvimento de umiEaxis
reflexiva, denuncia Névoa (1992).

Contudo, conforme diz Valli (1992pud MIZUKAMI et al, 2002, p. 56-57), é
possivel estabelecer relacées em que a racionalidadica se desenvolve em comparacao ao
pratico reflexivo, a medida que os conhecimenta@sguiam a pratica se ddo em seis niveis de
reflexdo, agrupados nessas duas abordagens deo:enaaionalidade técnica (nivel 1:
comportamental, nivel 2: tomada técnica de decjsgsatico reflexivo: (nivel 3: reflexdo-
na-acao, nivel 4: deliberativo, nivel 5: persomalisnivel 6: critico), ou seja, nessa
perspectiva, confluimos na nossa préatica essesntmitelos: da racionalidade técnica e do
pratico reflexivo.

Shulman (198&pudMIZUKAMI et al.,2002, p. 58) comenta que “[...] a maioria dos
professores € capaz de ensinar de uma maneiraogu@na o técnico com o reflexivo, o
tedrico com o pratico, o universal com o concretd fés necessitamos de um continuo jogo
entre os dois principios, o da racionalidade técaio da reflexdo-na-acao”.

Em busca do entendimento sobre os movimentos danedidade e da pratica
reflexiva, buscamos em Schon respaldo teorico paratendimento do professor como um

praticumreflexivo, quando o autor denominamhaticumas situacdes de praticas organizadas
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— prética orientada — que implique reflexdo, rongleenom o paradigma da racionalidade
técnica, mencionada nesse trabalessa pratica, segundo Schapyd ALARCAO, 2000, p.
18), tem como objetivo uma imitacdo do mestre. Rdea “a imitacdo € um processo
construtivo, cuja atuacdo do formador € interpeetactonceitualizada pelo formando que a
interioriza como sua [...]".

Na perspectiva do pratico reflexivo, os conhecimerbnstruidos por meio da pratica
profissional ganham, nas diversas correntes tesichre a aprendizagem docente, diferentes
nomenclaturas. Tardif (2002, p. 297) nos revelauralgs dessas expressdes:. “saber
experiencial, saber pratico, saber da acdo, sa&ugdgico, saber da acao pedagdgica etc.”.

Mizukami (et al, 2002, p. 51) comenta que,

a despeito de énfases diferentes nessas concepeguatica reflexiva, ha
um acordo geral no sentido de que o professorxrefieé aquele capaz de
analisar a propria pratica e o contexto no quatrecale avaliar diferentes
situacBes de ensino/escolares, de tomar decisEgesponsaveis por elas.

Contribuindo com os estudos que englobam a perspeata pratica, Névoa (1992, p.
26), ao estudar a concepcdo schoniana, expbe adgummedes fundamentais sobre o
pensamento pratico, que se interligam, como diz fitpto movimento” — conhecimento na
acao, reflexdo na acao e reflexado sobre a acaore soeflexdo na acao.

Diante dos estudos produzidos e ja consolidada® soteflexdo como um movimento
que se da na pratica pedagogica, diversos autepéem sobre diferentes dimensdes em que
se efetiva a reflexdo. Assim sendo, Alarcao (20Q@@ntreras (2002), Facci (2004), Duarte
(1998), Pérez Gomez (1992) entre outros, inspirados$Schon, referenciam essas dimensodes
como:

1 conhecimento-na-acdo: conhecimento que o0s prdfigsio demonstram na

execucao da acdo, manifesta-sesaloer fazer.

2 reflexdo-na-agdo: processo que é fruto de umaxéeflgue ocorre em simultaneo

com a agao, ou seja, que se da frente a um elemamtesa. Duarte (1998, p. 57)
diz que “pensamos sobre 0 que fazemos ao mesmao &mjpjue atuamos”.

3 reflexdo sobre-a-acao: descricdo verbal obtidavégrde uma reflexdo que ocorre

retrospectivamente, ou segaposteriorida prépria acdo. Para Perrenoud (2002, p.
30), nesse processo, esta presente a no¢do piegdBabstracdo reflexivaEle
denomina essa capacidade de refletir como “a @fleistante do calor da acao”

(p. 36).
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4 reflexdo sobre a reflexdo-na-acdo: nas palavragatei (2004, p. 49), € o
“processo que leva o profissional a progredir nodgsenvolvimento e a construir
a sua forma pessoal de conhecer [...] E o procassaprofundado da reflex&o”.

A respeito dos momentos em que se efetivam os gsosereflexivos, existem
algumas criticas em relacdo a sutil distincdo tlssi3 e 4. Schon, também, reconhece que
talvez ndo sejam tdo distintos; além disso, amiiaseslizadaposterioria sua propria agao.

Nessa seara de discussdes, vemos, em Perrenoug] (20099), influenciado por
Schon, estudos sobre alguns movimentos em relapéstara e a competéncia reflexiva ao
elencar que:

* na acao, a reflexdo permite um distanciamento doepmento inicial, a regulacéo
dos procedimentos em andamento, a apreciacao dernonmou repreensdo de uma
forma de indisciplina etc.

* no futuro, a reflexdo permite analisar com maisidtélidade os acontecimentos,
construindo saberes que envolvam situacbes quearposer similares e assim
confrontadas com outras posteriormente.

» a reflexdo também se desenvolve antes da acdo,ocatnjetivo de preparar o
professor para lidar com o imprevisto.

Analisando todos esses movimentos sobre o pensanpeatico, evidenciamos a
importancia dispensada a epistemologia da pratica.

Schon, ao revalorizar os conhecimentos advindogrdéica reflexiva, desafia e
estimula os profissionais a ndo seguirem somenieagfes rotineiras ja conhecidas. Nessa
perspectiva, podemos dizer que a discussdo de Sd®2) gira em torno também da
seguinte questdo: Como formar professores paralgsese tornem mais capazes de refletir
na e sobre a sua pratica?

Pensando nessa discusséao, Facci (2004, p. 49argwel“a proposta de formacéo de
professores, nessa perspectiva, salienta o asg@gitatica como fonte de conhecimento por
meio da reflexdo e experimentacdo”, e Marcelo @aft999, p. 55) reforca essa idéia, ao
comentar que “[...] os docentes geram conhecimgrrdttico a partir da sua reflexdo sobre as
experiéncias”.

A partir da premissa de que as experiéncias s&overefiais para se discutirem as
praticas, Lalanda Abrantes (2000, p. 57) salientam que, nos estilel@@wey, encontramos
alusbes a essa afirmacgédo, pois ali ele considezaageducacdo sé cumpre os seus deveres
com os alunos e com a sociedade, se ela for basgadaperiéncias e nao interessa se a

adjetivemos de ‘progressiva’, ‘nova’ ou ‘tradicitiha
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Ao escrever sobre os fundamentos do ensino, T4&{(i0D2) aborda sobre a
importancia das experiéncias para o0 processo iafle¥Para o autor, os fundamentos se
apresentam ao mesmo tempo na pratica do profesgstenciaifacumulados a partir da sua
historia de vida — pessoal, familiar, escolar dpcisociais(adquiridos em tempos sociais
diferentes - exteriores ao trabalho docentepragmaticos(saberes ligados ao labor, as
funcdes do professor, de saberes sobre o trabalho).

Vemos assim que, para entender o paradigma reflexdv necessario tambéem
compreender o pensamento pratico e, nessa busapraindamento teérico, destacamos

Pérez Gomez (1992, p. 106) para quem

0 pensamento pratico do professor é de importasitzEibpara compreender
0S processos de ensino—aprendizagem, para desanaam@ mudancga
radical dos programas de formacdo de professorgsr& promover a
gualidade do ensino na escola numa perspectivadoos.

No entendimento de que o professor apresenta urhecmnento essencialmente
pratico, Delgado (2003, p. 36) referencia os tfadmlde Schon e Elbaz, destacando duas

diferentes perspectivas:

Para Elbaz,0 conhecimento do professor resulta da integragicseall
conhecimento experiencial com o seu conhecimerdtigcte Para Schén, o
conhecimento do professor resulta do processofldxde-na-acgéo que lhe
permite resolver problemas na sua prética.

Acerca dos estudos de Schon, estudiosos se pasiti@pontando criticas a sua
teoria, quanto ao seu carater reducionista, vigtoanvolvem profissionais individualmente
em praticas reflexivas. Os autores, ao tecerentitisas, ampliam um pouco o conceito de
pratico reflexivo quando sugerem que a acao reieaconteca no coletivo e que se estenda
além dos muros da escola, incorporando uma dimeydica.

Facci (2004, p. 51) analisa essas criticas poruno @ngulo. Para ela, ndo se pode

afirmar que Schén néo leva em consideragdo as@gsesistitucionais, mas
sim que sua teoria ndo proporciona uma andlisajgge a entender se esta
reflexdo questiona os limites das compreensdedapgen os profissionais
ao realizarem o ato de reflexao.

Essas diferentes interpretacdes sobre a teoriecki@Sse justificam, de uma forma
geral, quando o autor menciona, nos seus estudmefessor pratico reflexivo, diferente de
Zeichner que, ampliando essa idéia, menciona @gsof como investigador.
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Analisando essas diferentes abordagens, Facci,(p0@4) confirma a necessidade de
se ampliar o olhar para além das questdes indidgaando menciona que “numa sociedade
em mudanca constante, novas func¢des colocam-sespaa assumidas pelos professores,
nao s6 do ponto de vista de uma reflexdo e angddagdogica, como a partir de instancias
politico-sociais”.

Devemos mencionar também algumas criticas conpafessor reflexivo, descritas
na literatura pedagogica brasileira por Piment®Z20em funcédo de algumas apropriacdes
generalizadas, indiscriminadas e sem muita crdéddesse conceito. Para a autora (p. 22),
se todo homem reflete, por que a moda do profesflexivo? E... “que tipo de reflexdo tem
sido realizada pelos professores?”. Pimeibid,(p. 45)defende que

[...] a apropriacdo generalizada da perspectivaeflaxdo, nas reformas
educacionais dos governos neoliberais, transforrnanceito de professor
reflexivo em um mero termo, expressao de uma nindaedida que o despe
de sua potencial dimenséo politico-epistemoldgica.

A critica a essa “banalizacdo” da reflexdo tambéfeitd por outros autores como
Contreras (2002), Zeichner (1992), Pérez-Gomez 2j196tc. Destacamos, entre esses,
Contreras (2002) que atenta para o fato de a reapoidade dos problemas educativos recair
guase que exclusivamente sobre os professoresapaiitrapassar os muros da escola.

Castro ét al, 2000apud PIMENTA, 2002, p. 23) expde algumas consideragobse
a critica feita por Zeichner acerca da formacaexefa oferecida aos professores, ao apontar

que se trata de

uma forma de sustentar a incoeréncia em se idamtifd conceito de

professor reflexivo com praticas ou treinamentose gpossam ser
consumidos por um pacote a ser aplicado tecnicanEn¢ isso que, a seu
ver, vem ocorrendo com o conceito: um oferecimel@dreinamento para
gue o professor torne-se reflexivo [...] Essa nfiaesiio do termo tem

dificultado o engajamento de professores em pratioais criticas,

reduzindo-os a um fazer técnico.

Apesar dessas consideracdes a respeito dos esteddshon, Ghedin (2002, p. 131)

evidencia que

com todas as criticas e acréscimos que se facaopagta feita por Schon, é
inegavel a sua contribuicdo para uma nova visdordzacéo e, por que nao
dizer, de um paradigma esquecido pelos centrosomeatdo. A grande
critica que se coloca contra Schon ndo € tantal@zaedo pratica de sua
proposta, mas seus fundamentos pragmaticos.
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Ghedin (2002, p. 136) ainda complementa, expongensamento do préprio Schon,
que “a pratica profissional desenvolvida sob untapesetiva reflexiva ndo é uma pratica que
se realiza abstraindo-se do contexto social noag@te”.

O proprio Schén (2000, p.9) comenta:

[...] acredito que a educacgdo para uma praticaxigfl, ainda que nao seja
uma condi¢do suficiente para uma pratica perspicamral, certamente é
necessaria. De outra forma como os profissionass aprender a agir com
clareza, se ndo atraves da reflexdo sobre dileratisgs que a exigem?

Giroux (1990apudPIMENTA, 2002, p. 27), ao perceber possiveis hgies da teoria
de Schon, desenvolve a concepc¢do de professor icbetectual critico. Nessa perspectiva, a
“reflexdo é coletiva no sentido de incorporar aliaaddos contextos escolares no contexto
mais amplo e colocar clara direcdo de sentidolexad: um compromisso emancipatorio de
transformacao das desigualdades sociais”.

Contudo, Contreras (2002) também levanta uma &rétiGiroux por este ndo apontar
como os professores fazem a transicdo de técreposdutores e reflexivos individuais, para
intelectuais criticos e transformadores, ou se&janpo ultrapassar a forma discursiva.

Diante dessa fertilidade de abordagens, Libane62)28lerta para o fato de alguns

autores apresentarem visdes parcializadas do fer@eticativo. Para o autor (p. 53),

algo parecido estd ocorrendo com o tema reflexiddanais conhecido

como professor reflexivo, em relagcdo ao qual podstar acontecendo, mais
uma vez, o reducionismo de considerar a teoriardtegsor reflexivo nas

visdes do pragmatismo ou do reconstrucionismo koorao as unicas que
explicariam mais acertadamente o lugar da refldane na formacéo inicial

e continuada de professores.

Apesar desse alerta, Libanddbid, p. 76) ndo desconsidera a importancia da

reflexividade na formacéo dos professores:

O ‘programa reflexivo’ vem trazendo aportes valgppara a pesquisa como
a recusa do professor meramente técnico, a afiondadpratica docente
como uma acgao consciente e deliberada, a corre8pciadentre teoria e
pratica nas agdes cotidianas, a aceitacdo da moisté&le pressupostos
interpretativos e valorativos na atuacdo e nassdesiprofissionais. Mas é
preciso alargar esse campo de preocupacdes, despmtian nagueles
aspectos que vimos acentuando.

No livro “Professores reflexivos em uma escolaesafla”, Alarcdo (2005, p. 43)

desenvolve o conceito de “escola reflexiva”, sumoncha escola que propicie contextos de
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aprendizagem. Esse trabalho aborda essa polémicaelagéio as criticas deferidas ao

professor reflexivo.

Colocaram-se as expectativas demasiado altas eoupsas que esta
conceptualizagdo, tal como um pozinho magico, vesal todos os
problemas de formacdo, de desenvolvimento e derizabdo dos
professores, incluindo a melhoria do seu prestigmal, das suas condicdes
de trabalho e de remuneracdo. Além disso, creimquanceito de essencial
gue lhe subjaz — o conceito de reflexdo — n&o dohpreendido na sua
profundidade e pode ter redundado, em certos pragrale formacgédo, num
mero slogan a la modemas destituido de sentido, perigo para o qual
atempadamente alertei.

Ainda para a autora (2002, p. 45),

o professor reflexivo é aquele que pensa no queqiaz é comprometido
com a profissédo e se sente autbnomo, capaz de wecsdes e de ter
opinido. Ele é, sobretudo, uma pessoa que atergle@uextos em que
trabalha, os interpreta e adapta a propria atuagies.

Ao discutir a pratica reflexiva com vistas a ulagar os limites do trabalho de Schon,
Perrenoud (2002, p. 73), inspirando-se em Bourdiearpora o conceito deabitus Para o
autor, “pensar a formacao de um profissional réfiexantes de tudo, € preciso aprofundar os
desafios da formacao no triangulo saberes-compat&8mabitus”.

O educador brasileiro Freir@999, p. 43)também faz referéncia ao conceito de
reflexdo quando discute questdes relativas a fdmapcente ao dizer que 0 ensino exige

uma permanente reflexao critica sobre a pratica.

[...] E fundamental que na pratica da formacdo miegeo aprendiz de
educador assuma que o indispensavel pensar certd m&sente dos deuses
nem se acha nos guias de professores que ilumimna@tectuais escrevem
desde o centro do poder; mas, pelo contrario, g@gveterto que supera o
ingénuo tem que ser produzido pelo préprio apreraizcomunhdo com o
professor formador.

Diante desses diferentes posicionamentos em relagioparadigma reflexivo,
finalizamos com as idéias de Ghedin (2002, p. 1gi8),assim se expressa:

o paradigma reflexivo em educacdo, se assim podemama-lo, propde
uma reflex@o sistemética sobre o fazer educativandéo que as praticas
pedagdlgicas possam passar por ele como horizontitatior de um

processo que torna possivel a construcdo de nealislades e métodos
educativos. O caminho da reflexdo € o meio peld geapoderia propor
outra forma de cognicdo, quebrando-se com detedoméamodelos

tradicionais impostos como Unica alternativa depgeracdo da educacéo.
Pensar a reflexdo como caminho exige-nos um atcodigem gerador e
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impulsionador de mudanca. Todos os limites impoatoeflexdo ndo sédo

mais do que portas abertas em direcdes que airndaaviamos percebidos.

Tal apologia da reflexdo tem por suporte a maisdirazdo de que sem ela
ndo podemos ter acesso ao ser da humanidade. &£ aest por esta razéo,
gue o processo reflexivo-critico se sustenta nzbiote da educacéo, como
meio para que o humano se torne possivel.

Por acreditarmos que o paradigma reflexivo pararmd¢cdo docente é importante e
que suas diferentes perspectivas nao invalidanpstncial dentro do contexto educacional,
mas, ao contrario, reforcam a idéia e a necessiddEleum profissional reflexivo,
direcionaremos a discussao apontando a importé@lzcieefletividade para a aprendizagem
profissional da docéncia.

2.2 AprendizagemProfissional da Docéncia e a Reflexividade

Aprender a ensinar e a se tornar professor siprocessos e ndo eventos
(KNOWLES et al, 1994, p. 286), processo estes — pautados emsdsve
experiéncias e modos de conhecimento — que sd@mdof antes da

preparagdo formal, que prosseguem ao longo degti@ @ermeiam toda a

pratica profissional vivenciada (MIZUKAMit al, 2002, p. 47).

Pensando no aprender e ensinar em torno do mownpatdagogico que estuda a
reflexividade na formag&do docente, lembramo-nosammnte do movimento designado
“professor reflexivo” impulsionado por Schén.

Por nédo haver consenso sobre a concepcao de mrofefiexivo, podemos dizer que
ha varias correntes interpretativas. Facci (200413) reforca isso ao dizer que, “apesar de
aspectos comuns mencionados, ainda nao existe gmificado exato, um consenso, nas
pesquisas realizadas sobre a formacdo de profesaorespeito do conceito de professor
reflexivo”. A autora ainda reforca que “este terram gerado muita confusao”.

Considerando a perspectiva de Alarcdo sobre o gmofereflexivo frente as
divergéncias conceituais, devemos analisar agoras scontribuicbes referentes a
aprendizagem da docéncia.

Sabemos que sdo muitas as reflexdbes que giram eno tdo processo de
aprendizagem da docéncia. Lima (2003, p. 38) egprems pouco a amplitude desse processo

gue envolve muitas dimensdes: pessoal, escoldisgiomal, religiosa, politica etc. Para ela,

a aprendizagem docente ocorre, entdo, em varidextos e circunstancias
e é marcada pela biografia escolar e pessoal dfsspores, pelos seus anos
iniciais de experiéncia docente, pelo modo coms lidam com as situacdes
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complexas que constituem a escola e as aulass@eleinculo a grupos, por
suas posicbes politicas e religiosas, pela suaagiie com o0 meio
profissional.

Nesse sentido, o processo de aprendizagem docerg &omo uncontinuumaque
envolve diferentes contextos e tempos de aprenelizagssim, ndo se pode desconsiderar, na
aprendizagem da docéncia, o inicio da formacao, a®iprimeiras experiéncias escolares do
professor.

Feiman (1983apud MARCELO GARCIA, 1999) denomina a fase, que antecad
formacao inicial, de pré-treino. A autora distinguprocesso de aprender a ensinar em quatro
fases: pré-treino; formacao inicial; iniciacdo eriacéo permanente.

Para essa investigacdo, optamos em considerases da docéncia conforme expde
Marcelo Garcia (1999) que, a nosso ver, melhoresgar 0 processo de aprendizagem da
docéncia. Essas fases sdo: a formagéo inicial,riodeede iniciagdo e o desenvolvimento
profissional.

Considerando as diferentes abordagens do processpréndizagem, na Otica de
Marcelo Garcia (1999), centramos atencdo espededeadd'desenvolvimento profissional”.
Ha quem situe esse termo, entre outros, como: epeainento, formacdo em servico,
reciclagem, formacdo continua etc... No entantorctla Garcia (1999) acrescenta que o
“desenvolvimento profissional” avanca, na medidacgra supera a tradicional justaposicao
entre formacéo inicial e continuada dos professd?esemos dizer que o desenvolvimento
profissional atrela-se aos processos reflexivosdessa forma, constitui-se importante
contribuicdo para a aprendizagem do professor.

Mizukami (et al., 2002, p. 48) afirma que “ndo se dispde, até o mbonede um
referencial tedrico coerente e abrangente, de wurhat geral de conhecimento sobre a
aprendizagem profissional que possa iluminar psmsese desenvolvimento profissional de
professores [...]". A autora (2000, p. 142-143)dai enfatiza a relevancia do ensino reflexivo

para o desenvolvimento profissional da docéncis, pela reflexao,

[...] os professores aprendem a articular suasripdgompreensfes e a
reconhecé-las em seu desenvolvimento profissi®adh reflexdo, passam a
ter condicbes de tornar explicitas suas teoriaslicitgs, também
denominadas de teorias préticas, de teorias pessoajue tém forca na
configuracdo de préaticas pedagdgicas.

E por isso que Marcelo Garcia (1999, p. 41), ratlrise ao conceito de reflexdo e as

tendéncias na formacéao de professores, afirma que



30

foi de tal modo popularizado que é dificil encontreferéncias escritas
sobre propostas de formacdo de professores que meléam, de uma ou
outra forma, como elemento estruturador do dosrprogs de formacéo de
professores.

Contudo, quando nos referimos ao professor refbexastamos pensando numa

abordagem critica dessa corrente pedagdgica, cepie darcelo Garcialidem p. 44):

a reflexdo ndo pode ser concebida como um mersidedde de analise
técnica ou préatica, mas incorpora um compromisso étsocial de procura
de préticas educativas e sociais mais justas e atatitas, sendo 0s
professores concebidos como activistas politicesijeitos comprometidos
com o seu tempo.

Assim sendo, ap0s entrarmos em contato de forniaacdom diferentes conceitos
sobre a reflexdo, seus desmembramentos e suasagg@s na formacao de professores,
entendemos que 0os movimentos reflexivos constitu@a estratégia para o desenvolvimento
profissionat.

Para Marcelo Garcia (1999, p. 153),

qualquer estratégia que pretende proporcionar kexé&ef consiste em
desenvolver nos professores competéncias metasagmjtie Ihes permitam
conhecer, analisar e questionar a sua pratica tgcessim como 0s
substratos éticos e de valor a ela subjacentes.

Ainda para esse autor, algumas estratégias pretesde como espelhasa medida
em que possibilitam aos professores se veremideftetEle divide essas estratégias, que tém
sido utilizadas para o desenvolvimento profissiomah duas: aquelas que requerem a
observacdo e andlise do ensino de classe (an@ideiodrafias profissionais) e as que
pretendem potencializar a reflexdao do professol pmlalise da linguagem, dos seus
constructogessoais e conhecimento (redacéo e analise dg.casos

Nessa dire¢do, destacamos o trabalho com os casesstho como um importante
instrumento de interface entre formacéo e invegligano processo de desenvolvimento e
aprendizagem da docéncia. Dessa forma, emboraetstamos determinadas formas de

utilizacdo, ndo se podem estabelecer linhas dias@ntre tais possibilidades de uso.

4 Marcelo Garcia (1999) descreve alguns modelos dserdolvimento profissional dos professores:
desenvolvimento profissional autbnomo; desenvolutme profissional baseado na reflexdo, no apoio
profissional mUtuo e na supervisédo; desenvolvimemifissional através do desenvolvimento e inovacao
curricular e a formacado no centro; desenvolvim@ntdissional através de cursos de formacao; desamento
profissional através da investigacédo; o modelo B|RRodelos de desenvolvimento profissional e astagtde
raciocinio.
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3 CASOS DE ENSINO: Alguns Elementos para a Discussa

Os casos de ensino sao importantes para o desenente de estruturas de
conhecimento que capacitem os professores a remEmbeentos novos, a
compreendé-los e a delinear formas sensiveis eatdas de acao
(MIZUKAMI, 2000, p. 153).

A perspectiva da abordagem reflexiva, apresentaaaSghon (1992, 2000), que
resgata estudogiéweianos; inspira diferentes estratégias para a aprendizggefissional.
Frente aos diferentes processos de aprendizagenentdpcdestacamos o0s estudos
desenvolvidos por Lee Shulntague, na tentativa de identificar estratégias denégéo,
evidencia nos seus estudos o saber dos profesBerde aos conteudos que ensinam,
utilizando as situagdes de ensino, mais usualnuEsignadas como casos de ensino.

Shulman, citado por Mizukami (2007, p. 10), destagalor e a importancia dos casos
de ensino no processo educativo ao dizer que “wsu educacional € mais que uma boa
narrativa [...] um caso educacional combina, pelenos, quatro atributos ou funcgdes:
intencao, possibilidade, julgamento e reflexdoagsto fungdes que explicam ou delineiam o
poder educativo dos casos para a aprendizagem”.

Nesse trabalho sobre os casos de ensino, destaefyuns teoricos internacionais: L.
Shulman e J. Shulman (ALARCAO, 2000, 2005; MIZUKAMI000, 2002, 200dentre
outros), Alarcao (2000, 2005) e Marcelo Garcia @92 nacionais: Mizukami (2000, 2002,
2007)e Nono (2001, 2004), que direcionam e dao respaldeestigacao.

Os estudos de Mizukami (2002, p. 156), interpratar&8hulman, apontam a
aprendizagem por meio dos casos de ensino na faordeg professores como uma resposta
aos problemas da “aprendizagem pela experiéncieoastrucdo de pontes entre a teoria e a
pratica”.

Podemos dizer que o0s casos de ensino, entre opwasibilidades, quando
comparados aos demais processos de aprendizagetocéacia, destacam-se pelas suas
vantagens formativas. Isso se da pela possibilideldseu uso em qualquer momento do

processo de aprendizagem docente, na medida emlupteam e detalham diferentes

> Lee Shulman tem sua producdo sobre casos de eftgiaching cases) em literatura inglesa. Nessa
investigacdo, os estudos de Shulman foram extraddsstrabalhos da educadora Maria da Graca Nicolett
Mizukami (2000, 2002, 2007).
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situacdes da trajetoria profissional, permitindtaleslecer relacbes entre a teoria e a pratica
dos professores.

Para a pesquisa sobre o processo de aprendizagetocéacia, Shulman propde
compreender 0s recursos intelectuais, denominagltiaske de conhecimento para o ensino e
0 processo de raciocinio pedagégico (MIZUKAMI, 202002, 2007).

Sobre a base de conhecimento para 0 ensino, v&dim0s conhecimentos que a
fundamentam. Esses conhecimentos podem ser ageueado“conhecimento especifico”,
que se refere ao conhecimento especifico da areardeecimento (matéria que o professor
leciona); “conhecimento pedagdgico geral”, queedere ao conhecimento sobre o processo
de ensinar e aprender, que transcende os domimidEubares da area especifica de
conhecimento; e “conhecimento pedagodgico do cooteudonhecimento especifico da
docéncia que inclui compreensdo do que significeinan um topico de uma disciplina
especifica e os principios e técnicas que sao semies para tal ensino. De todos os
conhecimentos, esse € o que ganha maior destagserpmnstruido pela interacdo de outros
conhecimentos.

Complementando a informacédo, Mizukami (2000) aemeisc que Shulman entende
que a base de conhecimento acontece na intersecéonteido especifico e do contetdo
pedagogico, na capacidade do professor para tramsfoo conhecimento que possui do
contetdo em formas de atuacdo que sejam pedagagitaeficazes.

No processo de raciocinio pedagodgico, intimamegedd a base de conhecimento
para o0 ensino, estdo envolvidos seis processos nMLAO ato de ensinar, descritos
sucintamente a seguir com base em Mizukapud SHULMAM 2007, p. 8-10; 2000, p.
149-150):

1 compreensdo: inicio do processo de raciocinio pegeg Envolve a
compreensdo de propésitos e de estruturas e idé@lasionadas a area
(matéria/disciplina). “Os professores precisam n@oisque uma compreensao
pessoal da matéria que ensinam. Eles necessitaguipagsna compreensao
especializada da matéria/area de conhecimentohmseplermita criar condi¢cdes
para que a maioria de seus alunos aprenda” (MIZUKA®IO7, p. 8);

2 transformacao: processo que envolve a combinacagudéro sub-processos
(interpretacao, representacdo, selecao, adaptagdoseleracdo de caracteristicas
dos alunos) “que, conjuntamente, produzem um plamogconjunto de estratégias

para uma aula, uma unidade ou um curso” (MIZUKAROQ7, p. 8);
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3 instrucé@o: envolve aspectos observaveis sobre endelvimento do trabalho
escolar na sala de aula, do ponto de vista do ®esdo desempenho e gestdo do
professor;

4 avaliacdo: processo avaliativo que ocorre durae b processo de ensino.
reflexdo: “sdo processos reflexivos sobre a acdagimica’ (MIZUKAMI, 2007,

p. 9);

6 nova compreensdo: Ultimo processo desse ciclodgemde compreensfes mais
aperfeicoadas e enriquecidas, “[...] fruto de pssos de ensinar e de aprender
desenvolvidos, possibilitando a consolidacdo deasoeompreensdes e de
aprendizagens” (MIZUKAMI, 2007, p. 9);

Assim, quando fazemos consideracdes gerais sobproogssos de aprendizagem
profissional da docéncia, na o6tica de Shulman,r§yeoo autor propde o uso dos casos de
ensino para o “desenvolvimento da base de conhatinms®bre o ensino, do conhecimento
pedagogico do contelddo e do processo de raciopadagdgico” (MIZUKAMI, 2000, p.
140).

Contudo, apesar do potencial dos casos de ensmoapaprendizagem da docéncia,
percebemos que a literatura brasileira ainda éomestassa em relacdo a producdo dos
mesmos. Na pesquisa que realizamos em banco ds,dadmntramos alguns estudos que
fazem uso dessas narrativas, embora com outrasmiegbes e com caracteristicas
especificas em funcdo da area do conhecimentois$lovfais de determinadas areas
recorrem, na literatura especifica, aos casos dectados, como forma de acumular e
compartilhar seus conhecimentos e experiénciaseesEgrofissionais sdo, na maioria das
vezes, da area da psicologia, administracéo, nmedetc.

Na busca de referenciais tedricos sobre casos siroermpercebemos a utilizacéo de
varias denominacdes para esse processo refleaisagdmoEpisddios de ensinem Marcelo
Garcia (1999) e Alarcao, Infante e Silva (200Bhsaiosem Cochran-Smith e Littleapud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 155)tndagacao narrativaem Connelly e Clandininapud
MARCELO GARCIA, 1999, p. 154) etc.

Apesar de a express@@asos de ensin@ ter sido definida anteriormente, acreditamos
ser necessario registrar também a definicdo de®watntores, alguns descritos abaixo, que
também colaboraram para o desenvolvimento do ca@aimosCasos de ensino

Conforme o entendimento de Carter (18@@d ALARCAO, 2000, p. 159), os casos

de ensino se constituem em “conjunto de aconted¢osenterligados por forma a contar uma



34

histéria ao leitor sobre informacdo importante eaedo professor como protagonista dos
alunos e de outros personagens destacados”.

E possivel ver outra definicdo em Kagan (1898dALARCAO, 2000, p. 160), ao se
referir aos casos como a “descricdo de uma situasgie realista de sala de aula que inclui
todos os factos necessarios a explicacao e resoliecgroblemas especificos”.

Utilizando a denominacgéo de “Indagacéo Reflexiva'apepisodios/eventos da pratica
pedagogica, Connelly e Clandinin (1990ud MARCELO GARCIA, 1999, p. 154) definem

0s casos de ensino como

[...] o estudo do modo como os seres humanos expéim o mundo. Esta
nocdo geral traduz a concepc¢do de que a educagi@odstrucdo e a
reconstrucdo de historias pessoais e sociais; afeggores e alunos sao
narradores e personagens das suas proprias estaas dos outros.

Encontramos em Wasserman (198%ud ALARCAO, 2000, p. 160) a definicdo de
caso como “um instrumento educativo complexo qaéeex@ sob a forma de narrativa”.

Podemos observar em Marseth (1890d MARCELO GARCIA, 1992, p. 71) que 0s
casos de ensino demonstram, de forma poderosay gueino € complexo e que “0s casos
bem estruturados podem ajudar os futuros professoobservar de forma mais focalizada, a
realizar inferéncias, a identificar relagbes e renfdar principios de organizacdo”. O autor
contribui ainda mais ao ressaltar que os casossire“ajudam os professores a desenvolver
destrezas de analise critica e de resolucdo ddeprab’, salientando a articulacdo do
pensamento estratégico e da analise critica em@\ias resolucdes dos casos.

Os casos sao importantes, também, pela sua eatretar forma de histérias,
consistindo, conforme Carter (1998pud MARCELO GARCIA, 1999, p. 154), na
possibilidade de se tornar “uma via fundamentah pgsenvolver a investigacdo sobre a
formacdao de professores e didactica”.

Ainda entendidos como histérias que muito tém atritmnir para a reflexdo dos
professores, Gudmundsdottir (198fud MARCELO GARCIA, 1999, p. 154), em estudo

sobre as diferentes “histérias” que sédo impressa®tidiano escolar, assim expressa:

[...] as classes sdo lugares onde se contam hstdts livros de texto
contam histérias e os professores trazem histohagprias sobre os
contetdos que ensinam, ou histérias curricularestask historias séo
narrativas que organizam o curriculo e que sédo omadas a classe ao
longo do ano escolar.
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Assim, ao narrar historias para que os professtaesn reflexivamente sobre
acontecimentos da pratica pedagogica, estaremopreendendo “melhor 0 mecanismo de
reflexdo de um profissional se o induzirmos a aelapisodios reflexivos”, afirma Perrenoud
(2002, p. 41).

Shulman (MIZUKAMI, 2007, p. 12), impulsionador dassestratégia, refere-se aos

casos como um tipo de conhecimento. Para o autor

conhecimento de caso é conhecimento de eventosciksp® bem
documentados e ricamente descritos. A despeitcawss serem relatos de
eventos ou de sequéncia de eventos, o conhecimeeateles representam é
gque os torna casos. Os casos podem ser exemplostélecias especificas
da prética — descri¢Ges detalhadas de como umcewesttucional ocorreu —
completados com [informagdes] particulares de otose pensamentos e
sentimentos [...].

Como vemos, pelos tedricos apresentados, os casesstho tém se constituido em
importantes instrumentos pedagogicos e podem séradbs como uma estratégia
metodoldgica de formacao, além de investigacd@ paprendizagem e o desenvolvimento
profissional do professor, por possibilitar a refle sobre a acdo, a explicitagdo e o
desenvolvimento das teorias pessoais de ensint@s@spectos da aprendizagem docente.

Percebemos, também, nas definicbes sobre os casasstho, referéncias ao uso de
narrativas. Assim, € necessario evidenciar relagi® essas duas estratégias formativas.

Para Alarcao (2005, p. 55-56), “as narrativas estibase dos casos [...] Os casos sao
narrativas elaboradas (ou trabalhadas) com umtblgedarem visibilidade ao conhecimento
[...] As narrativas podem ser aproveitadas paranserabalhadas como caso, desvendando o
conhecimento que lhes subjaz. Muitas vezes 0s &@&08SsCritos pelos proprios professores
no sentido de experimentarem as suas propriazaeoes”.

E possivel perceber a dificuldade de delimitacAdratgteiras entre as narrativas e os
casos. Para Shulman (MIZUKAMI, 2007, p. 10), naveag

gualquer histéria que possa ser chamada de casoseod...) um caso de
algo. Deve ser visto como um exemplo de uma classeativa de uma
categoria mais ampla. (...) Mesmo no ato concratmatrativa, categorias
teoricamente subjacentes emergem e frequenteneetdaenam explicitas.

E caso (1992pudMIZUKAMI, 2000, p. 151),

tem uma narrativa, uma histéria, um conjunto dengeque ocorre num
tempo e num local especificos [...] Em geral, essasativas de ensino tém
certas caracteristicas partilhadas: tém um enredmeco, meio e fim- e
talvez uma tensdo dramatica, que deve ser alidadalguma forma; sao
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particulares e especificas; colocam eventos nurerenetial temporal e
espacial - sdo localizadas e situadas; revelanaltrabde méaos, mentes,
revelam motivos, concepc¢des, necessidades, falsaepcdes, frustracoes,
ciimes, falhas humanas; refletem os contextosiscgiaulturais nos quais
cada evento ocorre.

Na educacdo, consideram-se casos de ensino a aQéawpik andlise de casos ja
existentes, como a elaboracdo e analise de cagos fer formadores de professores;
professores (individualmente ou coletivamente)nadu (professores em formacao); todos
participantes de situacdes de formacéo.

Segundo Mizukami (2000), ao analisarmos esses ,cagEssamos a entender a
multiplicidade de perspectivas e problemas envaleith situacées educacionais especificas e
a esbocar solugbes para o enfrentamento das meamea. para a autora, ao construi-los,
aprendemos a descrever processos, a planejar sslugd estabelecer relagbes entre
conhecimentos de diferentes naturezas.

Assim, ao analisa-los ou construi-los, o professezorre aos conhecimentos
adquiridos durante todo processo de aprendizageenalogyange sua experiéncia como aluno e
culmina no exercicio da docéncia: trajetéria pdsssaolar e profissional.

Ao trabalhar com casos de ensino como potencitdéxieés da docéncia, o professor
mergulha na situacdo descrita e, ao fazé-lo, beistaua trajetdria situacdes similares a que
sdo apresentadas. Esse processo de imersdo naocpeémite ao professor em seu
desenvolvimento profissional um confronto consiggsmo.

Para Shulman (MIZUKAMI, 2007, p. 13-14; ALARCAO, @0, p. 160), os casos de
ensino se situam em um cenario composto por t@s, @mo numa estrutura cénica,
comparando-o a uma dramaturgia:

1 primeiro ato: expde na cena o contexto da salautie as alunos e o cenario de
ensino e aprendizagem, apresentando o que € quafesgor tem a intencdo de
fazer;

2 segundo ato: descreve na cena o que acontecelermpes) dificuldades, conflitos
e termina num cenério de tensdes, de um conflibaresolvido;

3 terceiro ato: apresenta em cena a resolugcéo @gddwivida. 1Isso pode acontecer
pela descricdo das acdes desencadeadas para res®ldficuldades ou pela
compreensao dos porqués que estiveram na sua origem

Para Marcelo Garcia (199@. 57-58), uma das grandes contribuicbes de Shulaian
a estruturacéo de trés tipos de conhecimento delsens pelos professores: proposicional

(da investigacao didatica), de casos (da expeaéguessoal) e estratégico (desenvolvidos em
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situagbes conflituosas). O conhecimento proportidioa dividido em trés tipos de
proposi¢des: principios, maximas e normas. Em &elago conhecimento de casos, ele
também esta estruturado em trés tipos, considerasddrés tipos de conhecimento
proporcional:

* prototipos: apresentam a aplicacdo na pratica decipios teoricos ou de
resultados de investigacao;

* precedentes: apresentam situacdes baseadas wa;prati

» parabolas: “uma parabola € um caso cujo valor aatkccomunicacao de valores e
normas, proposicdes que ocupam o coracdo do ensmo profissdo e como
tarefa” (SHULMAN, 1986apudMARCELO GARCIA, 1992, p. 58).

Como vemos, fala-se muito da formacao profissialwal professores e da natureza
dos seus conhecimentos: cientifico, pedagdgico,atidml profissional, processual,
experiencial, etc., contudo ndo é tao facil iderdrf diante da complexidade da profissao
docente, o produto do trabalho docente e, dessaf@ natureza desse produto.

Os casos de ensino ajudam a desenvolver essextoahtos articulando a teoria e a
pratica, o ensino e a aprendizagem e 0 conhecinsadémico e 0 conhecimento pratico,
desmistificando a questdo da hierarquizacdo deksemios, embora saibamos que algumas
situacoes de sala de aula extrapolam essas duedidad

Um recurso que podemos considerar para analisaasis de ensino escritos pelos
professores séo os estudos de Hatton e Smith @d@8BVIZUKAMI et al, 2002, p. 59-60),
que identificam em linhas gerais quatro tipos ae@ssos reflexivos, pelos relatos escritos de
alunos em situacao de formacéo inicial. Sao eles:

* redacdo descritiva: ndo € considerada reflexives, fapresenta apenas o registro
de eventos ou de exemplos relatados na literaturdaoecontém elementos que
oferecam razbes ou justificativas para a ocorrémdia que € relatado”
(MIZUKAMI et al.,2002, p. 60).

» descricao reflexiva: além dos eventos, fornecetifigetivas “para sua ocorréncia,
as quais sdo baseadas frequentemente em julganpE#ssais ou em literatura
sobre os alunos, reconhecendo pontos de vistaatiteys” (MIZUKAMI et al, p.
60).

» reflexdo dialdgica: tipo de discurso que

apresenta um retorno aos fatos ou as ac¢fes amalispdncipalmente a

partir de diferentes formas de pensamento, um ghatonsigo proprio e
uma exploracdo da experiéncia, de eventos ou desadgidicando
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julgamentos qualitativos e possiveis alternativas explicar o fenémeno
ou o estabelecimento de hipoteses (MIZUKAdfaL, p. 60).

» reflex&o critica: argumentacdo para tomada de @exisu analise de eventos, que

envolva o contexto historico, social e politico snamplo.

Dessa forma, considerando algumas especificidadlestiido em questdo, podemos,
também, estabelecer relacéo entre as praticasciaas e relatadas pelos professores na sua
trajetoria formativa e profissional, fazendo uso adsos de ensino, por serem estes um
instrumento pedagogico importante para a aprendimgyofissional da docéncia, entendida
aqui como umcontinuumna medida em que articula tanto a formacéo inigigdnto a
formacdo continuada, como forma de analisarmostenp@l dos casos de ensino para os
processos reflexivos.

Alarcdo, Infante e Silva (2000, p. 160) sintetizannmportancia e valor pedagdgico
dos casos de ensino para a aprendizagem da doc@mc@nsiderarem que “0OS casoSs
constituem potenciais unidades de reflexdo e andllemo ferramenta pedagodgica, 0s casos
permitem a aquisicdo do saber, adquirido a paatipitica, ou na interacdo entre teoria e
pratica, ou vice-versa”. Assim nossa investigagié sealizada na perspectiva de constatar se

0s casos de ensino sao instrumentos reflexivosgsasajeitos da pesquisa.

3.1 As possibilidades dos Casos de Ensino como Rssos Reflexivos para o
Desenvolvimento Profissional dos Professores

Um caso, entendido em toda a sua globalidade, reggegas

um relato de um acontecimento ou incidente. Pagasgupossa
chamar de caso, é preciso que se teorize [...Jaomt@cimento
pode ser descrito; um caso tem de ser discutidsedado e
reconstruido. Assim pode se concluir que ndo héurman
conhecimento verdadeiro de caso sem a corresp@ndent
interpretacdo tedrica (SHULMAN, 198&pud ALARCAO,
2000, p. 159).

Na concepcéo reflexiva, os casos de ensino, cefatos de episddios escolares, para
que se constituam em ferramenta pedagodgica patsibila do desenvolvimento profissional
docente, exigem alguns encaminhamentos metodokgssmn 0s quais hdo cumprem suas
funcoes.

A utilizagdo dos casos de ensino, como estimuladdeeprocessos reflexivos, passou

por alguns processos nessa investigacdo. Essessposc que podemos chamar de “tarefas
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reflexivas”, tiveram inicio com a leitura e analide casos prontos, relacionados a uma
determinada &rea do curriculo, para finalmenterofegsores construirem um caso de ensino
que retratasse uma experiéncia da sua praticatedudzara Shulman (MIZUKAMI, 2007, p.
14), “uma vez completada a narrativa, inicia-sefi@xao”.

Em suma, nas palavras de Marcelo Garcia (19921)P. 7

apresenta-se ao professor um caso, isto é, una&itude ensino, onde se
descrevem pormenorizadamente as caracteristicaspddgipantes na
situacdo (professores e alunos), bem como as edsdicas do contexto
(escola, aula) e as caracteristicas pedagogicsitudgdo. Estas informacdes
tém a funcdo de propiciar a reflexdo e o debate

Na perspectiva do desenvolvimento profissional, experiéncia possibilita a
aprendizagem da docéncia, quando propulsora degsos reflexivos.

Nessa direcdo, para que os relatos de episodiotars: se transformem em caso de
ensino, é necessario que suscitem em seus leftdlesdes, ja que “ndo € com a experiéncia
que se aprende, mas com a reflexdo sistematica sobxperiéncia” (ALARCAO, 2000, p.
157). Dessa forma, os estudiosos desse tipo dedoletpa fazem referéncia a necessidade
dos casos serem acompanhados por comentarios peegendo Alarcdo (2000, p. 161),
“[...] so os comentarios, ou as perguntas de ydagogico, que ajudam a passar da pratica
a teoria e a transformar um episodio em caso, fgomalegiada de se compreender a
realidade e construir conhecimento”. Esses comest@odem ser comparados a “indagacao
reflexiva”, expressdo essa mencionada nos estudoseM Garcia (1992).

Sobre essas questdes ou perguntas pedagogicasgA(2005, p. 53) expde seu valor
para o desenvolvimento profissional dos docenessd atitude questionadora esta na base de
todas outras estratégias que temos vindo a r§eritifolios, narrativas, casos etc.]".

Para Tardif (2002), quando perguntamos ao professire seus saberes, acabamos,
de certa maneira, levando-os a contar a historiseale saber-ensinar. Esse processo de
reflexdo, pela analise e construcdo de casos dmoenpode ser transformado em
conhecimento pelo professor, possibilitando a apreagem e o desenvolvimento da
docéncia.

Sobre o valor formativo dos casos de ensino, Ata(@805, p. 52) diz que “permite

desocultar situacdes complexas e construir conlegtondo que afinal ja se sabia”. Assim,
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concluimos que os casos de ensino foram usadolsétantomo “uma experiéncia de ensino
e aprendizagef

Dessa forma, demos énfase as historias pessoridissionais dos professores, e aos
conhecimentos por eles revelados, visando a ca@alsom o processo de ensinar e aprender
desses educadores.

Assim, podemos dizer que, nesse trilhar, os casoendino assumem, pelo seu
potencial reflexivo, diferentes perspectivas. Paaersintetizar isso dizendo que 0s casos
aparecem, dentre as suas diversas possibilidadesy am instrumento metodolégico de
grande importancia formativa, enquanto estratégiaasenvolvimento profissional, e como
um instrumento investigativo, enquanto elucidadar processo de desenvolvimento
profissional, nos processds aprendizagem da docéncia.

Nono (2005, p. 71), norteada pelos estudos de rdgionm (1999), sugere algumas

diretrizes para se trabalhar com esse instrumemntaativo e/ou investigativo. Para ela,

[...] os métodos de casos podem incluir leituradlia@ e discussdo de casos
ja elaborados ou, ainda, elaboracdo, andlise eusiido de casos
relacionados a experiéncias vividas em situacoendimo. As andlises dos
casos podem ser desenvolvidas individualmente, réir pde questbes
entregues junto ao caso [...] Essas andlises tangm&Eam ocorrer em
pequenos grupos e, em seguida, ser discutidasugogmaiores.

Considerando as especificidades dessa investigagstmgcamos também alguns

direcionamentos que serdo descritos no capitulargeg

® Express&o utilizada no projeto de pesquisa refdipelo Departamento de Metodologia de Ensino da@i#F
(MIZUKAMI, M. G. et al. A reflexdo sobre a acdo pedagdgica como estratégla modificacdo da escola
publica elementar numa perspectiva de formacédo coimuada no local de trabalho 1998. Relatério de
Pesquisa).
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

[...] determinar os seus atos, a finalidade e arezh de sua pesquisa, a
escolha dos instrumentos a serem utilizados [preEender a rede de
relacbes sociais e de conflitos e interesses gustittd a sociedade, captar
conflitos e contradicbes que lhe imprimem um dirsan@ permanente,
explorar brechas e contradicbes que abrem camipaos rupturas e
mudancas, eis o itinerario a ser percorrido pekypsador que se quer
deixar educar pela experiéncia e pela situacadai(BRANDAO, 1999, p.
14-15).

Nesse capitulo, apresentaremos a trajetéria métgidal da pesquisa sobre casos de
ensino, entendidos nessa investigacdo como poienoilexivos possibilitadores de
desenvolvimento profissional. Em seguida, apresewgaos participantes da investigacédo e
seus processos de aprendizagem e desenvolvimenftssipnal, entendendo que a

aprendizagem da docéncia tem inicio com as nossasifas experiéncias escolares.

4.1 Descrevendo o Cenéario da Pesquisa: abordagensgrumentos

Justificamos, para descrever o cenario e 0 rotp® compds essa investigacdo, a
opcdo metodoldgica pela pesquisa qualitativa (BOGDA BICKLEN, 1994; LUDKE e
ANDRE, 1996; RODRIGUEZ, GIL e GARCIA, 1999; BLAZQUEe QUECEDO, 2002 etc.)
que se coloca como a mais adequada para intergiesi@menos complexos, como a
educacao.

Esse tipo de pesquisa, segundo Bogdan e Bickle®dj1Qustenta-se em torno de
cinco caracteristicas: apresenta o ambiente natorab fonte direta de dados; envolve a
obtencédo de dados descritivos; enfatiza mais oepsacdo que o0 produto; preocupa-se em
retratar a perspectiva dos participantes. Mas desetar claro que a elogiéncia dessas
caracteristicas oscila de uma investigacdo parea,0o8eEm que a pesquisa se afaste da
abordagem qualitativa.

A adocédo pela pesquisa qualitativa, que apresewméasds correntes investigativas,
possibilitou a aproximacédo, didlogo, do investigadmm os participantes e com as
experiéncias vividas por eles, essencial nestapgetisa de pesquisa, como também os

possiveis caminhos a serem seguidos.
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Podemos dizer que o presente estudo traz umaagmmdde intervengdo-acéo, isto é,
ao trabalhar com os casos de ensino no desenvoltonofissional dos professores, a
reflexdo esta muito presente e, assim sendo, paowocessignificacdo das praticas dos
professores, a partir de suas reflexdes sobresms,cque funcionam como espelhos d’agua.
Nesse sentido, 0os casos de ensino se revelaranudieioginstrumento de intervencéo, e
permitiu que as professoras que colaboraram comsgupsa analisassem conhecimentos
profissionais explicitados por si mesmas e poraoctiega de profisséo [...] (NONO, 2005, p.
107)".

No contexto dessa pesquisa, apresentou-se a seguiiiematicaseriam os casos de
ensino “disparadores” de processos reflexivos jate professores e, portanpmtenciais
reflexivos capazes de possibilitar o desenvolvimgmofissional da docéncia, de professores
gue atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Seguindo a questao, outras auxiliares contribufrara a sua compreensao: a leitura e
a analise dos casos de ensino provocam 0s pradéessoipensarem sobre sua trajetéria
formativa e profissional? Os casos de ensino pditaib aos professores refletirem sobre os
conhecimentos necessarios a pratica pedagogic&?eescicio reflexivo propiciado pelos
casos permite que os professores construam sepisogréasos de ensino como resposta do
processo reflexivo que aprenderam a vivenciar enfamacao?

Como objetivoprincipal, a pesquisa propos-senaestigar as possibilidades do uso de
casos de ensino, experienciando esse instrumgmdagogico como metodologia
mobilizadora de reflexdes e possibilitadora do deskimento profissional da docéncia de
professores que atuam nos anos iniciais do Ensinddmental, em escolas organizadas em
ciclos de formacéo.

Para alcancar o objetivo maior desta proposta desiiyacdo, foram propostos os
seguintes objetivos especificos:

* investigar se a reflexividade proposta na utilipadés casos de ensino leva os

professores a refletirem sobre a sua trajetériaditiva e profissional,

* identificar e analisar se as reflexdes sobre o®scae ensino mobilizam os
conhecimentos para o ensino (especificos e pedaaggiutilizados pelos
professores em sua pratica cotidiana;

» verificar se os casos de ensino contribuem paraoguprofessores se tornem
escritores de suas praticas ao elaborarem seusga@psos de ensino, ou seja, se

eles passam de leitores para escritores.
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Assim, a pesquisa busca na epistemologia da prdtcarofessor as concepcoes
implicitas do que é ensinar e aprender a partifalas dos atores, da analise que fazem de
suas acles, das situacdes que descrevem como fmneantribuir para o processo de
aprendizagem profissional da docéncia, visto qegursdo Ponte (2007, p. 8),

ndo se concebe alguém que faca investigacao sqrétiea que ndo seja um
profissional reflexivo... Mas, provavelmente, nasth ser reflexivo para se
fazer investigacdo. Na verdade, o conceito de gsofereflexivo admite

interpretacdes bastante diversas. Por alguns,a@dw humano é reflexivo e,
para isso, todo o professor é necessariamentexiveflePara outros, ser

reflexivo implica diversas condi¢cdes, que variarmfoome os quadros
tedricos dos seus pensamentos.

Para a andlise da potencialidade dos casos deoetwmimo disparadores de reflexéao
junto aos docentes, construimos um referenciaicteéujo fio condutor € a aprendizagem da
docéncia, com base nos movimentos de reflexdo sobgender e o ensinar. Esse quadro
tedrico esta respaldado por Tardif (2002), Mar€émcia (1999), Novoa (1992), L. Shulman,
encontrados em Alarcao (2000, 2005) e Mizukami @2@002, 2007) dentre outros.

4.2 O Roteiro para o Uso dos Casos de Ensino comSigeitos

Na presente pesquisa, adotamos 0s casos de @i instrumento pedagdgico/
procedimento metodoldgico, para observar se elesrsgituem em elemento “disparador” de
processos reflexivos junto aos professores do Brisimdamental de escolas publicas de
Rondondpolis em Mato Grosso, quando utilizadosge®galmente durante a investigagao.

A pertinéncia desse procedimento encontra respafdoMizukami (2000, 2002,
2007), que considera a importancia desses insttiomgrara a aprendizagem profissional,
entendida nessa investigagdo como um ciclo quengérdormacédo inicial, iniciacdo
profissional e desenvolvimento profissional; e, Atarcao (2000, 2005), que considera 0s
casos de ensino como propiciadores de procesdesives da docéncia afirmando que, para
ser profissional comprometido com a escola e cqohssao, ter boas intengdes ndo basta,
pois, para ela, o professor precisa pensar come gadmais reflexivo.

Acreditamos que examinar a propria pratica, poermédio do método de casos,
estimula pensar retrospectivamente as acfes [maicaia relacdo com as teorias pessoais,

educacionais etc., conduzindo a uma postura déegsor como pesquisador

" Expressdo surgida na Inglaterra, aproximadame@te3® anos. Essa concepcdo de “professor como
investigador” é abordada por Stenhouse e EllicBNCRERAS, 2002).
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A respeito disso, J. ShulmaapudNONO, 2005, p. 75-76) argumenta que

[...] 0 uso dos casos de ensino pode ajudar parfessa relacionar teoria e
pratica: encontrar saidas e resolver problemas imc8es dilematicas;
interpretar situacbes a partir de mdltiplas persyees; tomar decisdes;
reconhecer riscos e vantagens presentes em cada flar agir; identificar e
testar principios tedricos em situacgdes reais ldedseaula.

Em pesquisa recente, que utilizou exclusivamensescae ensino como estratégia

formativa e investigativa, com professores ini@antNono (2005, p. 76) expressou que

casos e métodos de casos podem permitir aos py#esdesenvolver e

explicitar seu conhecimento profissional, ja quesgalitam o estudo de

varias tematicas relacionadas a diversas area®mwecimento; a revisdo
das concepcdes sobre aprendizagem, ensino, awalidis®iplina, etc.; a

construgdo do conhecimento pedagdgico do contaidstabelecimento de
relacbes entre aspectos teoricos ligados ao enséitaacdes especificas do
dia-a-dia escolar.

Assim, frente a uma literatura que valoriza os sakoensino para o desenvolvimento
profissional, iniciamos o trabalho. A interacdo gosfessores com 0s casos de ensino teve
inicio em junho de 2006 e terminou em janeiro d@é72@ tempo meédio que os professores
utilizaram para cada atividade proposta aconteaauprazo de 30 dias.

Inicialmente, foram oferecidos aos professoresitsgjeda pesquisa casos ja
publicados, escritos por outros professores.

Procedemos a selecdo dos casos que mais se a@equas®bjeto de estudo e que
mais se aproximassem da realidade das professera$) eles: Meu Batismo de Fogo, Minha
Turma, Trabalhando com a Diversidade na Alfabefiaae Episédio Escolar: Correcao
Coletiva do Texto de um Aluno.

Cada caso de ensino proposto, hum total de quair@gcompanhado de questdes
pedagogicas que objetivaram suscitar reflexdesesabsituacdes e vivéncias relatadas. Essas
questdes pedagdgicas doravante serdo denominadagécdes reflexivas” que, para Ross e
Hannay (198&GpudMARCELO GARCIA, 1996, p. 55), podem “ser uma estgé a utilizar
com os professores em formacgao e em exerciciditdacio uma tomada de consciéncia dos
problemas da prética de ensino”.

Assim, com as indagacoes reflexivas, motivamos rafegsoras a responder sobre
questdes da docéncia e da propria préatica, exppoadescrito internalizacdes e rotinizacdes

de suas ac¢Oes para que pudéssemos, dali, farsgiuaas implicitas, do nao-dito.



45

Sempre gue necessario, a pesquisadora utilizoespsstas das professoras como fio
condutor de uma nova indagacéo que funcionava @vowmcacdes reflexivas (terminologia
criada pela pesquisadota) Ou seja, as professoras eram instigadas airefiebre as
situacOes relatadas nas proprias respostas. Ponpkxepor que respondeu isso? Dé
exemplo(s) do que relatou. O que quer dizer com?idSxplique melhor sua resposta.
Acredita que isso que relatou traz um aspecto iposibu negativo para o0 ensino-
aprendizagem? O que sentiu diante da situacaoaja@u? Como resolveria essa situacao
hoje? Que subsidios tedricos usou para resporgleesado?

Tais questionamentos e provocacdes evidenciamndeg8hulman (MIZUKAMI,
2007, p. 13), a necessidade de que “um caso dewexgkcado, interpretado, questionado,
dissecado e rearranjado”. Dai a necessidade dbifilear 0 tempo a cada caso de ensino para
gue o sujeito possa proceder as reflexdes neléglasra fim de que promovam o intencional
desenvolvimento profissional.

Em suma, o desenvolvimento do trabalho se deu calteenancia de indagacdes
reflexivas, colocadas, intencionalmente, obedecaondseguinte movimento:

* entrega dos casos de ensino as professoras feitara e andlise das
indagacodes reflexivas;

» devolucdo dos casos de ensino as professoras (pa)analise das
indagacdes reflexivas, incorporadas, se necessi&riogvas indagacoes.

Posteriormente, foi solicitado que os professomssttuissem um caso de ensino, a
partir de situacdes escolares vivenciadas. Na &zaBdi sugerido um roteirpara orientar
essa construcdo. Tanto a etapa de analise comeekhtracdo dos casos de ensino foram
realizadas individualmente.

O desenvolvimento da investigacdo foi controladavats de um cronograma, onde
registramos as datas de entrega e de devolucdesados de ensino trabalhados. Nesse
interim, houve alguns fatos dolorosos ligados axga® que afetaram o desempenho dos dois
sujeitos da investigacdo. Porém, eles superarampasse e continuaram o trabalho com os
casos de ensino. Devido a este fato, a pesquisagtel-se um pouco além do previsto.

Assim, diante de todo esse processo de vivéncilexix@s com os casos de ensino

junto aos professores, durante aproximadamente mseises de fecundas interlocucgdes,

8 Essas provocacdes reflexivas tém origem na miphendizagem reflexiva da docéncia com casos da@nsi
quando participei do Curso de Extenséo a Distafiiiafessores iniciantes e casos de ensino”, ofdoepela
UFSCar, os quais sempre me incitaram a refletiresofinhas respostas. A partir da metodologia vileetag
pude propor uma metodologia de pergunta aos cassEndolvidos com 0s meus sujeitos, tendo em vista o
processo por mim vivenciado.
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interessou-nos saber qual era a avaliacdo dososugeibre o processo vivenciado, isto €, com
que olhar os sujeitos descreviam e avaliavam aibaigdo dos casos de ensino para o seu
desenvolvimento profissional.

Buscando respostas para tal indagacdo, optamos gsslaciacdo de entrevistas
(ANEXO J) aos casos de ensino. Assim, trabalharoos entrevistas coletivas para ouvir 0s
sujeitos em suas avaliagbes sobre os casos, enmdoientos: um, quando os professores
estavam concluindo a analise dos casos de ensopmgios; e outro, apos 0s professores
terem construido seu préprio caso de ensino. Osemim® das entrevistas foram constituidos
por um roteiro semi-estruturado, ndo rigido, em quedialogo foi permanente, que
funcionaram como “interlocucdes reflexivas”. Nekgaa de interlocucéo, o depoente expde
suas opinides sem formalidades, e as informac@emfkom rapidez, ja que ele € motivado
pelos relatos do colega e pelo investigador quamalle sinalizar alguns pontos para a
reflexdo, provoca-o constantemente a retomar sEmstas para refletir sobre elas. Apos
todo esse processo, houve a necessidade de estabwle algumas categorias para
procedermos a analise dos mesmos. Assim, norteanmbsrpretacdo dos dados em torno de
trés categorias:

1. Andlise sobre a trajetéria profissional, formacédicial e continua dos

professores.

Nessa categoria, observa-se a interpretacdo, @ndliseflexdo que os sujeitos
evidenciam sobre o0s casos apresentados: o movim@mtdusca as suas memorias,
envolvendo o contexto pessoal, escolar e profiagioou seja, a sua aprendizagem da
docéncia. Sabemos que a histdria move o professalirecdo a suas memorias, provocando-
lhe reflexbes acerca dos seus saberes da pratda ®ia relagcdo com as experiéncias
escolares. Essa categoria dara visibilidade ao mewo de busca as bases tedricas dos
professores.

2. Os conhecimentos necessarios a complexidade dardiaé

Nessa categoria, observa-se a transposicdo didaosa professores quando
guestionados sobre os conhecimentos (pedagégiaspexificos) que julgam necessarios
para o desenvolvimento dos conteudos exigidos tidi@oo da profissdao, evidenciando a
aprendizagem da leitura e escrita, bem como a falenhdar pedagogicamente com esses
conhecimentos e com as criangas em suas aprenuszdggsa categoria dara visibilidade ao
movimento de busca dos referenciais da praticagsiohal dos professores.

3. O exercicio da “escrita-reflexiva” sobre as exper@as da docéncia.
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Nessa categoria, analisam-se as manifestacfes diosaderes quando narram
situacdes da docéncia, desafiadoras do ponto tdepasagdgico, do conhecimento, de aporte
tedrico, relacionais, dentre outros, vivenciadas gles. Acreditamos que, ao escrever, a
pessoa organiza melhor suas idéias e reflete sobeecertezas e duvidas. Essa categoria dara
visibilidade aanovimento do encontro com sua auto-imagem.

Os casos de ensino utilizados, as indagac0es ikefter as respostas dos sujeitos as
indagacdes foram compilados, conforme padrdes ifi®, num Caderno de Casos de
Ensino, cuja autoria e organizacdo é dessa peslguis§SCARLATI, Isa Mara CCaderno
de Casos de EnsindRondondpolis, MT: trabalho impresso, 2006. 71 p.).

Os direcionamentos aqui expostos ndo tém a ambeg@oeestabelecer rigorosamente
todo percurso metodolégico da investigacdo, poestr um estudo qualitativo que nao tem
um carater fechado, mas acreditamos que, com esaiofogia, podera ser evidenciada a
contribuicdo desses processos reflexivos, os cdso®nsino, para o0 desenvolvimento

profissional docente.

4.3 Apresentando os Sujeitos da Pesquisa

Boa parte do que os professores sabem sobre messiore os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua préfgioria de vida, e,
sobretudo, de sua histéria de vida escolar (BUTTRAMOND, 1989;
CARTER & DOYLE, 1996; JORDELL, 1987; RAYMOND;
RICHARDSON, 1996) (TARDIF 2004, p. 260-261).

Contribuiram, para o objeto desta pesquisa, duakegmorasde escolas publicas
estaduais de Rondonépolis, Mato Grosso. As duassas do curso de Pedagogia da UFMT,
atuando na 22 fase do primeiro ciclo. Assim, osifag, jA denominados na introdugdo como
Laura e Edi, sdo pedagogas com mais de seis anomgistério e, embora o periodo de
atuacdo nédo seja igual para todos os profess@&Es) ambas enquadradas na fase em que
Huberman (2000) chamou de fase de diversificagdsefn, o periodo de ambas na docéncia
esta entre 7 — 25 andd0sso objetivo era investigar suas narrativas, yimda interacao
delas com as questdes formuladas.

Essas docentes ja haviam participado de uma igeesid anterior (SCARLATI,
2002) que objetivava captar a transposicdo didatasa mesmas, por meio da observacao
participante, frente a proposta politico-pedagoda&scola Ciclada de Mato Grosso (2000) e
a formacgéo continuada dos sujeitos. A escolha de¢ta®rma aleatoria, justificou-se, naquele
momento, pelo fato de as professoras serem formpelas UFMT e atuarem nos ciclos
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iniciais do Ensino Fundamental, em escolas pubksaaduais da periferia de Rondondpolis
e, portanto, ja propensas a nova postura de alfabéo e trabalho pedagogico exigida pelos
processos reflexivos que requereram delas a ddsegis de algumas aprendizagens
consolidadas e a reconstrucéao de novos sabereste®ce

A apresentac¢do dos sujeitos aqui envolvidos fasipes porque, no inicio da pesquisa,
entregamos-lhes, intencionalmente, algumas questi®Ee a formacédo (ANEXO Be uma
carta agradecendo a participacdo delas na pesguesalarecendo os objetivos do uso dos
casos de ensino (ANEXO R) para que os sujeitos descrevessem sobre siyvadagias
escolares e sobre lembrancas de praticas docemiesemciadas na infancia.

A investigacdo citada acima permitiu & pesquisaddoservar, ouvir, vivenciar o
cotidiano da sala de aula na condi¢cdo de personagepre colaborou para direcionar, nesse
momento, a selecdo de casos de ensino que magsosen@assem das situacdes vivenciadas
pelas professoras.

A professoraLaura é pedagoga, formada pela Universidade Federal d® Ma
Grosso/UFMT, e atua nos anos iniciais da educa@éicd ha quase 22 anos. Além da
graduacéo, possui pos-graduacédo em Alfabetizacpedmlizacdo) também pela UFMT. Foi
eleita, em 2002, pelos seus pares, por sua experiériormacédo, para a fungéo de professora
articuladord’, na mesma escola em que trabalha atualmente df@xg#ta por um periodo e
institucionalizada novamente em 2007.

A trajetéria escolar dessa professora foi marcadarmentos dificeis. Ela se refere
a essa fase da sua vida escolar como o da “esadieidnal com opressao” (Questdes sobre a
Formacdo — Laura, 2006, p. 3), mas também se refdoens momentos vividos nessa
trajetéria. A escolha da profissdo, para a profeskaura, ndo esteve condicionada as suas
experiéncias de infancia e sim pela falta de omiEioutro curso, como vemd®$ludamos
para a cidade de Costa Rica-MS e, nesta época,goa2f que tinha era s6 0 magistério. Ano
de 1982. Entdo ndo tive opcdo, comecei a estud2t ano do magistério [...]'(Questdes
sobre a Formacgé&o — Laura, 2006, p. 3).

Sobre as aprendizagens da docéncia que a formaicied ndo proporcionou e que

deveria ter proporcionado ela disse:

° Essas questdes foram inspiradas no questionargeléedo do Curso de Extensdo a Distancia “Praesso
iniciantes e casos de ensino”, oferecido pela UESCa

19 A carta, em anexo, foi inspirada num modelo dbatiao de Doutorado de Maevi Nono, orientado poridar
da Graca Mizukami, pela UFSCar.

» Na proposta da Escola Ciclada de Mato Grossoofegsor articulador tem como funcéo trabalhar chmos
das salas do ciclo, que apresentam “dificuldadespdendizagem” no decorrer do processo educative,s§o
encaminhados pelo professor regente, no periogrsowao que aluno estuda.



49

O curso de pedagogia durou quatro anos e seis mpsesteve greve [...]
Olha foi uma experiéncia riquissima... Ali estudamensadores de renome
como Vygotsky, Emilia Ferreiro etc. e aos poucas fotnos aprendendo a
conciliar o velho com o novo, isto é, o tradiciomaim um novo olhar, e
nova postura diante da nossa pratica. [...] O que @gostaria de ter
aprendido... eles, na época, ndo conseguiriam anspois o0 conhecimento
deles era somente o tradicional. Isso € mais ouosiems 20anos atras
(Questbes sobre a Formacéo — Laura, 2006, p. 5).

Isso revela, mesmo que ela ndo explicite de forlaea,cos limites da formacao
académica inicial e que a aprendizagem da docémiia se encerra com 0 curso de
graduacéo.

Das reflexdes que ela faz sobre sua trajetoriaheacao, citando de vez em quando,
alguns professores, evidenciamos o quanto os mefcaos registrados na nossa memoria,

de forma positiva ou negativa, como nesse caso.

Um certo dia a professora Jaci [...] pegou a vam@ me bater [...]Minha
mae nos tirou daquela escola e colocou em outranoone de Ana Maria
[...] Quando estava no ginasio, que falava assirtigamente, encontrei a
professora Jaci, que tinha formado em Letras e daua de Portugués... A
imagem negativa daquela professora nunca mais daiuminha mente.
Consegui as nota necessarias com ela, porém obseryae ela tinha um
pescocgo altivo (exibida) achando ser ela a donasdber [...] Ela foi
referencial, sim, pois eu como educadora farei ximé para ndo deixar
imagens negativas tdo marcan{gduestbes sobre a Formacéao-Laura, 2006,

p. 1)
Esses professores, como Jaci, com certeza, exaraefluéncia e sédo referéncias, mas
referéncias de modelos de docéncia que ndo queremos

A tarefa reflexiva de responder a questdes sofwengacdo permitiu que a professora
Laura se voltasse as lembrancas do passado e sgpusebre os contextos da sua
aprendizagem escolar: as escolas em que estudalummss e os professores com quem
estudou, a forma de organizacdo do trabalho esetlaEssas historias pessoais possibilitam
o confronto do passado com o presente, pois permeEbem suas respostas quanto as
experiéncias vividas no passado como aluna infiaesom a sua pratica docente atual.

A professoraEdi é pedagoga, formada pela Universidade Federal dto M
Grosso/UFMT, com 7 anos de experiéncia na docé@uasou duas especializacdes pela
Universidade Federal de Mato Grosso - UFMT. UmdRlecreacédo e Lazer”, na area da
Educacao Fisica, realizada entre o ano de 2002-20®utra em Psicologia, realizada em
2005. Além da atuacdo na educacdo, area de forntEc@oofessora Edi, ela trabalha seis

horas diarias na area da saude, onde é concursada.
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Os relatos da professora, com muita sensibilidadeenciam a importancia dos pais
com as primeiras aprendizagens escolares e conriragirps experiéncias de ensino e
aprendizagem: “[...em minha casa, apesar dos meus pais terem curgadte22 série do
antigo primario, existia um clima de escola, ouas@nsinar e aprender{Questdes sobre a
Formacdo — Edi, 2006, p. 32). Durante sua tragtéscolar, ela relata que, dentre as diversas
experiéncias vivenciadas nas muitas escolas quelcest algumas foram dolorosds$ra
mais doloroso aprender, tinha que decorar sem ageende forma sisuda, triste, sem poder
manifestar alegria ou brincar’(Questbes sobre a Formacdo — Edi, 2006, p. 35). ddas
experiéncias negativas como aluna né&o influenciaremsua escolha. Seu sonho: ser

professoral

Depois de tanto tempo, 15 anos, voltei a estudea penenizar a solidao e a
dor que estava sentindo pela morte repentina do esposo, que havia
falecidopouco tempo atras. Na época ingressei no curso agstério na
Escola Daniel Martins Moura com o0 apoio de uma galena época vilva
também, isso 1993 [...] Alguns professores, a nmaidmha um discurso
capaz de nos orientar para a docéncia com senseaer reflexivo quanto
as nossas acoes frente aos educandos [...] Enquaralguns professores
utilizavam de metodologias tradicional e arcaicade a gente fazia certos
trabalhos sem saber da sua aplicabilida@@uestdes sobre a Formacdo —
Edi, 2006, p. 37).

Nesse retorno, como diz ela, pela dor, vivenciodaimuitas contradicdes, mas que a
impulsionaram para outros desafios, sua entrada @ansino superior, na UFMT, curso de
Pedagogia. Isso aconteceu no ano seguinte ao tédnimagistério e foi recebido como uma

grande conquista.

Entrar nesse curso para mim f@oimesmo que ganhar na loteria, pois desde
menina eu sonhava em ser professora, apesar dasuldddes para
prosseguir com os estuddsssa vontade em ensinar foi despertada no colo
do meu saudoso pai e também pelo meu professorriteduio que ja citei,
pelo seu jeito de envolver a criangada, eu me @ado a mestra, um dia...!
[grifo meu] Sonhava em ler e contar histérias eieaiscom alegria como
aquele querido professdQuestbes sobre a Formacdo — Edi, 2006, p. 37-
38).

No relato, também, fica evidente que a aprendizagenfissional da professora,
comecou bem antes de seu ingresso no curso paagistémio, Como vimos anteriormente e
que agora é novamente reafirmado. Sua referénein,“rmodelo”, quando fala das suas
experiéncias escolares, € sempre a do seu profdesoanos iniciais. Isso evidencia a

relevancia da dimensao pessoal e escolar pareeadipagem da docéncia. A professora Edi
relata também sua entrada no curso, suas expestatg desilusdes, as contradi¢cdes, 0
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conflito entre as questdes tedricas e préaticagne®dologias, as formas de avaliacéo...
Enfim, ela descreve o cenario da sua vivéncia ngoode Pedagogia.

A minha expectativa era muito grande quanto aosfgsspres e as
disciplinas [...] Viajava nos meus sonhos nas ades-ilosofia [...] como ja
disse, Psicologia, Didéatica e Literatura infantil.] No inicio do curso tive
a ilusdo de acreditar numa aprendizagem mais humarnmazerosa e
libertadora, diante do discurso da maioria dos peesoreggrifo meu]. No
entanto a pratica nem sempre ia ao encontro dagiago Alguns
professores eram tao autoritarios que eu me setrag@da quando lia Paulo
Freire, Rubens Alves e outros autores apaixonadoslap educacéo
libertadora [...] [grifo meu] O importante € que trago recordacdes
maravilhosas da maioria daquele quadro docente]l {Questbes sobre a
Formacao — Edi, 2006, p. 39).

Percebe-se, nesse depoimento, as expectativasadlastda professora. Frustracdo
decorrente da constatacéo da falta de articulagéie &oria e pratica. Ou seja, ela nédo via,
na pratica educativa de alguns de seus professopxao, a humanizacédo de que falavam
Paulo Freire, Rubem Alves, etc. E ai como acrediana “aprendizagem mais humana” se
ndo vivenciamos isso? Alguns dos principios gemaiteadores para a formacao inicial de
professores expressam que deve haver coerénctef@miracio oferecida e a pratica esperada
do futuro professor, tendo em vista, por exempkreetria invertida.

Como forma de sintetizar a formacéo das professarascante as dimensdes pessoal,
académica e profissional, apresentamos o quadrguars

: . Tempo , Exerce
Ensino Ensino o Ciclo/Fase
Nome | Sexo 5 , Especializagéo de outra
médio superior . gue atuam o
servico profissao
a Q
Laura| F Magistériof Pedagogia  Alfabetizacdo 22 ar1025 fi;?odo 1 Nao
1 — Recreacag a q
Edi F Magistério| Pedagogia 2 — Lazer 7 anos 2 fzﬁjodo 1 Sim
Psicologia

Essas questdes sobre a formacgédo dos sujeitos id@sséigacdo possibilitaram, de
uma forma geral, conhecer, com mais profundidadeprocessos que eles utilizam para
desenvolver-se profissionalmente, entendendo qaprendizagem da docéncia tem inicio
com as nossas primeiras experiéncias escolaresimalg respostas das questdes poderao
servir de casos de ensino, para que outros proésspossam refletir sobre os processos de

formac&o e profissionalizac&alocente.

12 Existem muitas ambigtiidades em relacdo aos terpnofissionalidade, profissionalizagéo e profissi@mo.
Destacamos aqui Perrenoud que dedica em algums livm espaco para essa discussao: “Profissionalidad
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5 OS CASOS DE ENSINO COMO IMAGENS DA PRATICA: Os
Professores na Frente do Espelho

Independente da é&rea especifica de conhecimemtba lteérica e/ou
proposta pedagdgica adotada (assumida individuajropalmente), nivel
de ensino e tipo de escola em que atua, o proféssgurincipal mediador
entre o conhecimento socialmente construido eur®sl E ele, igualmente,
fonte de modelos, crencas, valores, conceitos -e@réeitos, atitudes que
constituem, ao lado do contetudo especifico daplisai ensinada, outros
tipos de contetidos por eles mediados. Conhecer guesse profissional,
sua trajetdria escolar, sua formacao basica, céengeadesenvolve ao longo
da sua trajetoria profissional é, sob essa peispectie fundamental
importancia quando se pensa em oferecer um ensimualidade a toda a
populacdo, assumindo isso como a fung¢do sociakdalee (MIZUKAMI,
2003, p. 60).

O presente texto abordara os casos de ensino efettos reflexivos nas praticas dos
professores. Buscamos neste capitulo investigamasientos em que as professoras se
identificam com as imagens da docéncia reveladasasos e como refletem se espelhando
neles, com base nos movimentos reflexivos sobfender e o ensinar, frente as categorias

de analise propostas.

5.1 Analisando os Casos de Ensino no Desenvolvimemrofissional dos Professores da

Escola Publica

Para investigar o potencial dos casos de ensinm ¢ostigadores e propulsores de
processos reflexivos junto aos professores da a&guddlica, atuantes nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, optamos por selecionar aqgekesnais se aproximassem da realidade
de trabalho dos sujeitos investigados, com o mtdé observar a contribuicdo (ou néo) dos
casos apresentados, para o desenvolvimento pooigsios sujeitos pesquisados.

Dessa forma, organizamos o0s casos de ensino deafgue provocassem nas
professoras reflexdes sobre a formacao inicial,igclai as primeiras experiéncias pessoais e
escolares como alunos, a trajetéria profissionatamo expde Nono (2005, p. 93), as

profissionalizacdo: um labirinto de palavras” (ALTEMarguerite; PERRENOUD, Philippe; PAGUAY,
Léopold (org).A profissionalizacdo dos formadores de professoreBorto Alegre: Artmed, 2003, p. 234-236)
e “Profissionalizacdo: uma expressao ambigua” (FENRBRUD, Philippe.A pratica reflexiva do oficio do
professor. profissionalizacao e razdo pedagdgica. Portorate§yrtmed, 2002, p. 10-13).
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situacdes escolares “enfrentadas por diferentdegsmres ao ensinar conteudos de diferentes
naturezas a diferentes alunos em diferentes castescolares”.

Para contemplar essas reflexdes sobre a docéo@a) telecionados quatro casos de
ensino e submetidos aos professores para que detessas consideracfes a partir das
analises. Esses casos refletem, em sua maiorimsvapisodios, todos relacionados a
alfabetizacéo (letramerit)h), de forma a possibilitar que as professoras tig$lem sobre o
cotidiano em que atuam, ou seja, 0s anos inicaisrgino Fundamental.

Para ShulmanapudMIZUKAMI, 2007, p. 13),

[...] 0 enredo de cada caso deve ser desenvolvidtomo de cada plano,
uma intervencdo mais completa que possibilite qupresas interrompam
0S cenarios esperados criam situacbes nas quaisofesgor passe a
reexaminar, replanejar, revisar ou refletir mekabre seus planos originais,
modificando-os de alguma forma.

Esse autor ainda comenta, referindo-se ao contedceitual dos casos de ensino,
que raramente se trata de um evento particulacioelado a uma categoria tedrica, ja que o
poder dos casos estéd na capacidade de um casomatanultiplas categorias.

Assim, passaremos a analise das manifestacbes ujefos observando e
interpretando suas expressodes, entendimentos, tamoesnrelatos, relacdes que estabelecem
entre os casos e suas praticas, bem como os cowmos e saberes que mobilizam essas
acoes, ou seja, € 0 momento em que o pesquisadebrgca sobre os dados revelados pelos
sujeitos, Laura e Edi. E interessante relembrar, qaga organizar os dados da coleta,
montamos um caderno de Casos de Ensino, documssegajae contempla todos os casos e
trabalhos das professoras — sujeitos da pesqussamAfoi possivel, na andlise dos dados, ao
final das falas dos sujeitos, ser identificada ferémcia bibliografica e a pagina onde se

encontram os recortes colocados.

5.1.1 Os Casos de Ensino como Estimuladores da R&fio e Analise sobre a Trajetéria

Profissional, Formacao Inicial e Continua dos Profesores: “Meu Batismo de Fogo”

Escolhemos comegar com um caso de ensino que fitssse refletir sobre a
trajetéria formativa e principalmente profissiondds professoras, pois acreditamos na

importancia desse periodo na construcao da docéncia

13 A utilizacdo da palavra alfabetizacéo, neste thahapressupde a perspectiva do letramento: “Estado
condicao ndo apenas de saber ler e escrever, reasutiiva e exerce as praticas sociais que usastriad
(SOARES, 1998, p. 47).
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Com esse fim, propomos as professoras a andlisagio “Meu Batismo de Fogo”,
extraido do livro: “O dialogo entre o ensino e aeapizagem”, da professora Telma Weisz
(2002, p. 9-17) que se encontra no anexo C dartigsge. Essa narrativa foi selecionada por
trazer descricdes, reflexdes e conflitos que gieamtorno da trajetdria profissional de uma
professora alfabetizadora, como o0s sujeitos daussqglsso possibilitou, além de reflexdes
sobre a trajetéria profissional, que as professseasspelhassem no relato de Weisz (2002),
ao refletirem sobre questdes relacionadas ao mocksaquisicdo da leitura e escrita. Ao |é-
lo, as professoras reviveram suas primeiras expea€ na docéncia e os modelos dos
primeiros professores que interferiram na sua a@weagem inicial da profissdo. Assim se

expressou Laura:

Como a professora Telma, estudei varias metodatogiansando estar
totalmente apta para exercer a minha funcéo... Mas realidade, na
pratica, senti dificuldade em conduzir as atividadporém fiz o possivel
buscando informacgdes... foi muito difif@asos de Ensino — Laura, 2006, p.
8).
Nesse confronto com a pratica, a professora pempabe aprendizagem da docéncia
ndo termina com a realizagdo do curso de gradudc@oofessora também faz referéncia a
relacdo entre 0s conhecimentos teoricos, apresentath formacdo inicial, e o0s
conhecimentos da pratica, vivenciados no cotiddmeala de aula, como se pode observar no

trecho a sequir.

Antes aquilo que aprendemos no magistério ndo fauficiente, pois
confrontar a teoria e a pratica as vezes fica maitdesejar. No inicio do
magistério a teoria ndo € suficiente, € simplesmemh ponto de partida
(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 10).

O texto acima nos motiva a pensar a formagdo pgrofial na perspectiva do
desenvolvimento profissional da docéncia (MARCELAREIA, 1999), na medida em que
nao determina limites rigidos para a aprendizagerdaténcia. Ou seja, essa formacéo foi o
ponto de partida e ndo o ponto de chegada. Essa teforca que a base de seu saber docente
€ construida por diversas vivéncias no decorresudahistéria de vida, reforcando a idéia de

um grupo de educadores, como Montalvao (2002, D), G@e defende o seguinte:

[...] saberes sdo construidos ao longo de todaa ebmecando, portanto,
antes da formacao inicial, passando por ela e amongmdo toda a formacéo
continuada, eles englobam, inicialmente, teoriasreancas oriundas da
vivéncia particular de cada um, ao longo a vidaspaise escolar, e que,
posteriormente, vao sofrendo influéncias diveradas, oriundas de
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processo de formag&o que séo consolidados e ragaticha pratica docente

[.]

Destacamos um outro momento de confronto propicigela analise do caso de
ensino, que fez a professora Edi rememorar suetdregg pela similaridade dos fatos. A
professora compara uma situacdo escolar vivida jpeifessora Telma Weisz com a sua
realidade profissional, isto é, reflete sobre mcaguando-se e analisando as situacdes frente

a sua realidade. Edi, assim se expressou:

Essa leitura, da professora Telma Weisz, me encguenuito, no sentido de
me fazer refletir entre o ser professor e o aprer@dser professor. Acredito
gue os cursos de formacéo para ser professor deeemeestruturados, eles
devem mostrar a magia, a forca e a alegria de gefgssor. Lembro-me,
gue no curso normal, tirei uma péssima nota e fiicada pelo professor

da disciplina em estudo por ndo apresentar um @aam a margem

padronizada. Hoje fico refletindo sobre o que ésaiportante, a esséncia
ou a borda do cartaz(Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 52-53).

Sobre as primeiras experiéncias de docéncia, fegsara Edi, a partir do Caso de
Ensino “Meu Batismo de Fogo”, faz analogias ents@iacao vivida por Weisz (2002) e sua
vivéncia. Ela refere-se a esse momento de entradmecéncia com muito saudosismo e com
muita relevancia para a sua aprendizagem. Paraif&sng usa a mesma expressao que Weisz
(2002): “prova de fogo” e para sua primeira turnm thinha eterna 22 série” como se pode
ver noCaderno de Casos de Ensi(&006, p. 16-17).

Para evidenciar a entrada na carreira docentgiseamos a descricdo da professora
Edi. A professora também evidencia os conflitos givenciou e que muitos professores
iniciantes vivenciam ao se deparar com o cotid@daeala de aula. A cobranca do dominio da
técnica se sobrepde a dialética da profissao;sificacdo do ensino estava posta na disciplina

que Edi cursou. Acerca de seu inicio na profis&doassim relata:

Confesso que foi dificil nos primeiros dias, pois eninha primeira

experiéncia como regente de uma sala, ja havia fiyjumas substituicées
de poucos dias. Sentia medo e inseguranca. Medo cdasgas néo

aprenderem o que determinava o planejamento auando iniciei, ele ja

estava elaborado e me entregaram dizendo que @v&sodo o conteudo
para o ano inteiro, figuei assustada com a enorista lde contetdos. Tive
medo de n&o conseguir manter a ordem e a disciplichava os alunos
muito conversadores e como andavam dentro da salauth, parecia que
ninguém ouvia minha voz, ndo conseguia fazé-loxerdrar, as vezes
sentia até vontade de chorar ao perceber que alglmsos ndo estavam
conseguindo aprender a ler, que era meu objetiviocipal (Casos de

Ensino — Edi, 2006, p. 44).
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A professora Edi expressa a angustia de inicio rdéispdo, ou seja, os dilemas
vividos, a inseguranca, a incerteza de ser bendglazeentre outros. Huberman (1990, p. 39),
no estudo que fez sobre as fases da carreira @padr@dma esse estagio vivido por Edi de
“choque do real”.

Quando solicitamos as professoras uma reflexdoesobr sentimentos, situacdes
vivenciadas, movimentos de mudancgas etc. que ¢afreno exercicio diario da docéncia,
percebemos que os conflitos, desafios, angustmac@ntecem apenas na entrada da carreira,
eles permeiam o dia-a-dia da docéncia. Nessa direadira (Casos de Ensino — Laura, 2006,
p. 10) diz:“[...] na realidade achei muito dificil no iniciog até mesmo nos dias atuais nés
sofremos conflitos [...]” Nesse caso, € possivel observar a manifestagédidevelando sua
percepcao sobre as ideologias implicitas nas g&epadagogicas:

No decorrer da minha docéncia vivi muitas angustiakesafios, percebi que
a teoria e o discurso dos dominantes nem semprdizem com a prética,

tendo em vista que cada aluno € um ser Unico, edul@o tem seu ritmo
préprio de aprendizageriCasos de Ensino — Edi, 2006, p. 48).

Essas ideologias fazem muitas vezes que tenhamesigdo equivocada do real, uma
visdo alienante.

Assim, na analise desse primeiro caso de ensir@pbjetiva descortinar a trajetoria
profissional das professoras, ambas acreditam auetomaram professoras quando
comecaram a atuar, ou seja, quando entraram nadsadala. Essas reflexdes revelaram
também uma conflituosa relacdo entre a teoriaratecp, ndo sé6 no inicio da docéncia.

Quando as professoras refletem sobre suas fontespindizagem profissional,
revelam o valor dos conhecimentos da prética péoeraacéo docente:

Apesar de toda teoria oferecida por grandes te&ida educacaa melhor
espaco que possibilita ao professor aprender € @pa sala de auldgrifo
meu], sdo as experiéncias vividas com os proprios alug@mmnsidero que
aprendi a ser de fato professora quando comecerger os obstaculos na
minha propria sala de aula [...] No decorrer da apequena trajetoria da
docéncia, trabalhei com todas as séries iniciamnccada uma tive uma
experiéncia diferente, o que me ajudou muito acmeprofissionalmente
(Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 52).

Apesar de evidenciarem o0s conhecimentos da pratieao fonte principal de
aprendizagem, os conhecimentos aprendidos na azadeas questdes tedricas ndo deixam

de ser abordadas, como também o entendimento d&naac do processo de ensinar e
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aprender, como uma fonte continua de aprendizatysm.pode ser observado na expressao
de Laura:

Boa parte dos conhecimentos que tenho aprendi nhamnpratica, com o0s
colegas, nos cursos que sempre frequento... nasligas que faco... Logico
ndo posso deixar de dizer, sdo varias somas in@uai universidade e a
especializacdo [...] Comecei a ter algumas pista&s aprendizagem no
magistério, e detectei que no andar da carruagem awamentando o
repertério do nosso conhecimento... Na verdade apsender € infinito...
Sempre apareceram teorias novas contradizendo a&siase que ja
conhecemos. Sinto que cresci muito... varias (ddaies foram
desenvolvidas nesse espaco de temffoasos de Ensino — Laura, 2006, p.
13).

Acerca dos conhecimentos e/ou experiéncias dacar& os conhecimentos da

formacdo, Edi faz o seguinte parecer:

Acredito que a aprendizagem da profissdo docertdenéinua, o professor
nunca esta totalmente preparado para educar, poisada novo dia, ele
experimenta situacdes diferentes, com criancasatifes. O aluno de hoje
ja ndo é aquele que fica sentadinho e acredita edo tqgue o professor
disser, diante das transformacdes sociais que ance vivenciaCaso de

Ensino — Edi, 2006, p. 52).

Laura e Edi expressam uma concepcao da realidddecemplexidade da profisséo e
a necessidade de entender a diversidade em guets@ @ pratica pedagdgica como uma
formacdao profissional continua. Marcelo Garcia @9bnsidera na formacéao a necessidade
de uma interligacdo entre a formacgao inicial e mnégao permanente, compreendendo a
formacdo inicial como inicio do processo de deskmwento profissional, fase da
aprendizagem profissional da docéncia.

Quando as professoras refletem sobre suas tragtégabam inserindo nas suas
narrativas os cenarios de atuacdo, as instituigdeslares, o ambiente de trabalho, a
socializagcédo de algumas experiéncias, as relagalsedecidas pelo coletivo dos professores

gue, no caso dessas professoras, propiciaram asgefiexdes, como veremos.

Até mesmo quando iniciei la em Costa Rica-MS, agntir parte dos outros
professores veteranos, que a maioria era egoist®je gracas a Deus tem
se trabalhado muito o coletivo, o PDE (Plano de é@m®lvimento Escolar)
que contribui muito para esse trabalho coletivd...] Ainda existe
professores que ndo gostam de compartilhar as eyasriéncias, mas € um
namero bem menor. Hoje me sinto mais preparadaeemos de conteudo...
(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 10).

Busquei ajuda com outras colegas professoras, n@&s encontrava
solugBes que me dessem satisfacdo, elas diziama quancada era assim
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mesmo, que a turma era famosa desde o ano antejiog, a outra
professora quase ndo suportava. A partir dessagullifades, fiz uma
reflexdo sobre o ser professor e decidi que a satzaria outro rumo e que
dependia de mim; que os alunos eram instrumentomgrnas maos. Reli
Paulo Freire sobreautoridade e autoritarismo e percebi que eu estava
“longe” das criancas e que elas estavam no mundidéias. Decidi entrar
nesse mundinho também, o que foi maravilhoso posfuei eu pude
descobrir o quanto eles sabiam, embora, ndo comqueuia ou esperava
que eles soubessd@asos de Ensino — Edi, 2006, p. 45).

Por essas reflexdes, percebemos que a professp@oEdler Paulo Freire, revela um
movimento de busca de bases tedricas. Shulman (2p0@ NONO, 2005, p. 75-76),
considera que “0 uso dos casos de ensino poderaudBessores a relacionar teoria e
pratica”.

As professoras destacam, também, os desafios &xdfosnem relacdo aos movimentos
de mudancas, quando comparam os alunos de hoj@sa® ontem, como evidencia Laura:
“porém antes a dificuldade era o despreparo, h@e ss alunos-problema que recebemos...
Criancas sem limites... que ja desfloram as atsudegativas desde a pré-escola(Casos
de Ensino — Laura, 2006, p. 10). Contudo, percebepur tras dessa fala da professora,
algumas crencas em relacdo a educacao familias alanos que freqiientam creches. Nessa
direcdo, a manifestacdo abaixo faz referéncia st®rtas familiares dos alunos e sobre a

participacdo da familia na educacédo escolar dossfil

Alunos agressivos sem base familiar... reflete swola atitudes absurdas.
Esse ano estou trabalhando na 22 fase 1° cicloygiéghucho” por duas
vezes com 0 mesmo aluno... Infelizmente a sua mfm@atra, essa é a
situacao lamentavel de boa parte da familia brasileE percebo o que a
escola ainda ndo conseguiu trazer os pais com fmaigiéncia na escola...
pois ha necessidade de uma maior parceria... Poggligear ndo € somente
uma tarefa nossa.(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 12).

Nessas crencas sobre o processo de escolarizasa@ridncas, estabelecidas e
mantidas socialmente, estdo incorporadas as cadeepma professora. Para a professora,
essas criancas sao vitimas de seu contexto famjlipgortanto, ndo cabe somente a escola o
papel social de educar, devendo ser dividido copacs

Edi também enfatiza a influéncia do ambiente, esedvolvimento e aprendizagem da
crianca, orientada por uma espécie de mistica amalbiena conducdo dos problemas
relacionados a educacdo, que trouxe a literaturtangeito de privacdo cultural (SABINI,

1993). Ela expressa que
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[...] pra mim, ser e estar professora € vencer €flesaé acreditar no aluno,
apesar de suas limitacbes e caréncias. Pois aaedjtie, o aluno
considerado “problema” é um aluno carente de algumecessidade, e o
professor precisa entender isso para ajudd€asos de Ensino — Edi, 2006,
p. 50).

Em outro momento ela reforca essa idéia da provaghural.

Considero isso [comportamento dos alunos], falhas nmosso sistema
politico que n&o oferece condi¢cdes sdcio-econdnecasiucacionais para
gue nossas familias sejam estruturadas de manea®s mumanizada e
possam oferecer maior carinho e protecdo as nossascas (Casos de
Ensino — Edi, 2006, p. 49).

O conceito de privagao cultural tem sua origemsmainota nos trabalhos de Froebel
e Pestalozzi, expandido por outros educadores utaga na idéia de que a aprendizagem é
resultante das vivéncias oferecidas a cada indivitlwrante a sua vida, dando origem ao
conceito de educacdo compensatoria, expresso doprincipalmente, na fase da educacgéo
infantil.

Assim, concluimos que elas atribuem aos fatoresrmo$ a escola a maioria das
dificuldades encontradas no cotidiano escolar,cgraimente a familia dos alunos, sem
evidenciar a funcdo social da escola como fatorpodEmocdo do desenvolvimento e
aprendizagem dos alunos. Outras preocupacdes tarfidoém reveladas como as questdes
disciplinares que, para elas, estdo novamenteoaktas ao contexto familiar.

Como se pode observar, as professoras vao diglogapartir dos casos de ensino e
refletindo com e por entre eles. Edi estende seffexbes para as “exigéncias” do curriculo
escolar em relacdo a realidade dos alunos, combémanaos tempos de aprendizagem

humana.

Fico angustiada desse aluno ser rotulado com taattjetivos indesejaveis,
por ndo apresentar o nivel de desenvolvimento,etaldesejado pelas
professoras ou pelo curriculo escolar. Um aluno doeemula frases
compreensiveis como ele [aluno], precisa que aga®fra valorize essas
pérolas e respeite a temporalidade desse a{@aso de Ensino — Edi, 2006,
p. 51).

Essas questdes levantadas estdo expressas nast@sagrlucacionais organizadas em
ciclos e, portanto, precisam ser discutidas palitiente pelos professores. Apple (1999, p.

59) analisa as dimensdes que envolvem o currieyfmndo que

[...] a educacédo estd intimamente ligada a polii@acultura. O curriculo
nunca é um conjunto neutro de conhecimento, demalgodo aparece nos
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textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele éesparpe de uma tradi¢do
seletiva, resultado de uma selecdo de alguém, sio vie algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. E prodietiensdes, conflitos e
concessdes culturais, politicas e econémicas qganmam e desorganizam
um povo.

Finalizaremos destacando algumas reflexdes dasdipagens vivenciadas pela
professora Edi durante sua vida profissional frefmeexperiéncias praticas do cotidiano

escolar.

Em todos os anos da minha trajetéria da docénciadearo com algum
aluno considerado “diferente”. Neste ano, lido caosrios, vou citar um

deles [...] Havia um aluninho que eu o transforrami a “pupila dos meus
olhos”, hoje eu ainda o trato assim. Ele ndo goatale escrever e eu
insistia para que ele escrevesse, como se a edoste a Unica forma de
comunicacdo, - a escola exigia isso e eu como gsofa de primeira

viagem queria cumprir todas as exigéncias do sigtébasos de Ensino —
Edi, 2006, p. 45).

Nesse trecho da trajetéria de Edi, percebemosiosdde reflexdo, de angustia, de
conflitos e de (re)significacdo da pratica. Perteh(2001, p. 40) afirma que “o professor vive
em estado de duvida, de hesitacdo, de reflexdmro@cdo de hipdteses ou de estratégia, de
avaliacdo dos custos e dos beneficios, de pesdeisdormacéao e de solucdo, de recordacéo
do que ja foi feito ou planejado”.

Esse caso de ensino permitiu que entrassemos emmtc@mom 0 cenario da vida
profissional das professoras, destacando algumseales que merecem ser compartilhados
com outros professores, com profissionais resp@isgor organizar politicas educacionais,
dentre outros. Embora as professoras tenham aiali®a mesmo caso de ensino,
demonstrando as exigéncias, conhecimentos, realidacbnflitos (tedéricos e praticos),
angustias... que marcam a entrada na docéncidjcaerds algumas diversidades nas
respostas que foram particulares de cada uma. r®cofeento de situacdes escolares em que
seus autores também passavam por conflitos, irmegas, dificuldades, incertezas colaborou
para que as professoras se aproximassem dessatardpdrabalho com os casos de ensino.

Na entrada da docéncia, as duas expressam momeomdigantes, que geram
ansiedade, frustracfes... mas demonstram que, ap@eriodo inicial, ganham certa
autonomia. Nesses momentos, percebemos a intedasddimensdes pessoal, profissional,
politica, social e cultural.

Assim, instigando sobre a trajetdria profissionas dprofessoras, pelo dialogo

estabelecido com a professora-alfabetizadora T#lhemsz, possibilitamos a elas momentos
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de reflexdo sobre esse periodo e sobre as aprgadizalele decorrentes, como também
pudemos conhecer um pouco das suas concep¢iesdodn®s aspectos do processo de

ensino-aprendizagem.

5.1.2 Casos de Ensino e Processos Reflexivos soteConhecimentos Necessarios a
Complexidade da Docéncia: “Minha Turma”, “Trabalhando com a Diversidade na

Alfabetizacdo” e “Episédio Escolar - Correcao Colava do Texto de um Aluno”

Acreditamos ser necessaria para desenvolvimentfisgiomal dos professores a
reflexdo sobre suas préticas que se dao articumkasaberes e conhecimentos da docéncia.
Isso nos leva também a pensar sobre seguinte questintada por Tardif (2002, p. 245):
“Quais sdo os saberes profissionais dos professosés €, quais sdo 0s saberes
(conhecimentos, competéncias, habilidades, ete )etps usam efetivamente em seu trabalho
diario para desempenhar suas tarefas e atingirodgets/os?”.

Perseguindo a linha de discussao de Tardif (2@fifstionamos no presente estudo:
Os casos de ensino se constituem em potenciaigexivefs e mobilizadores dos
conhecimentos dos professores sobre suas prat@asZonhecimentos foram mobilizados
pelos professores, sujeitos da pesquisa? De guafos casos possibilitaram a aproximacao
dos conhecimentos tedricos e praticos? Poderiancasses de ensino ser uma possivel
metodologia para o desenvolvimento profissionalgfofessores em exercicio?

Com esse proposito, selecionamos trés casos deensintuito de que contribuissem
para evidenciar os conhecimentos (pedagogicosexifisps) necessarios a complexidade da
docéncia e dessa visibilidade para respondermasa @ategoria. Os casos foram: “Minha
Turma”, “Trabalhando com a Diversidade na Alfabmtén” e “Correcéo coletiva do texto de

um aluno”.

O Caso de Ensino: Minha Turma

“Minha Turma”, caso entregue apos as reflexdesesabtrajetéria profissional, &
relatado pela professora da 12 série da rede rpahibé Sdo Paulo, Rosalinda Soares Ribeiro
de Vasconcelos, extraido do Modulo |, do Progranea Fbrmacdo de Professores
Alfabetizadores (2001, p. 14), que se encontramex@ D. Rosalinda faz uma descricdo da

sua turma de alunos, apreciando também aspectogicog, emocionais, sociais etc.
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Na andlise desse caso, que envolveu a avaliacdcotbecimentos dos alunos, as
professoras também tiveram a oportunidade de ireflebre o desenvolvimento de seus
trabalhos, pois, para avaliar esses conhecimehtuscessario que o professor pense de forma
mais minuciosa sobre caracteristicas de cada aBxpmndo suas teorias pessoais sobre 0
aprender e o ensinar.

Motivadas pelas indagacodes reflexivas da investigadas professoras comecaram
fazendo um levantamento (avaliacdo) de suas tulcoas) a professora Rosalinda.

A professora Laura inicia descrevendo a faixa @tda sua turma, destacando dois

alunos com necessidades educacionais especiais.

Minha classe é 22 fase do 1° ciclo. Tenho 20 alus®sdo doze meninos e
oito meninas. A idade dos alunos é de 7 e 8 ansTgnho um aluno com
15 anos [..] Ele tem sindrome de down, e outro d®nanos que é
hiperativo, tem acompanhamento com psicol@@asos de Ensino — Laura,
2006, p. 15).

Em relacédo ao seu aluno com sindrome de down,eelard:"Esse aluno deu muito
trabalho para a outra professora, que prejudicouaprendizagem dos alunos [...] Mas
atualmente este aluno melhorou muito no comportémen ja estd tendo progresso na
aprendizagem’{Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 15).

Esse relato mostra que as diferencas ainda navigas com “bons olhos”. Tudo o
gue néo se relaciona ao padrao idealizado é tishm @om problema para o professor e para 0s
coleguinhas.

Edi também inicia descrevendo a faixa etaria denaufNo inicio do ano minha
turma era de 23 alunos: 18 meninos e 5 menin@dsos de Ensino — Edi, 2006, p. 54).
Posteriormente, descreve sobre a aprendizagemitdia le escrita: Tenho uma aluna que
desde o inicio das aulas percebi que ela ja lisseravia [...] Cinco alunos conhecem as
vogais e as juncdes. Dois alunos |éem as silabanptexas e 13 alunos Iéem as silabas
simples[grifo meu]” (Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 46).

Em funcéo dessas descricOes das professorastasubs a elas que identificassem, de
acordo com a teoria de Emilia Ferreiro, o estagicaprendizagem em que as criangas se
encontravam, ja que a autora é citada em algunsemtos por Laura (Casos de Ensino —
Laura, 2006, p. 6 e 16; Entrevista — Laura, 20068). E ela justifica‘Para responder,
seria necessario eu ler novamente sobre a teoricEddlia Ferreiro. Eu ndo tenho esse

material” (Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 24).
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Edi, ndo considerando também os estudos de EngitigiFo, ja citados por ela, faz a
seguinte avaliacdo da turmaCihco alunos j& sabiam ler fluentemente, produziam
pequenos textos e interpretavam tanto oralmente ooma escrita. Nove deles nao
reconheciam o alfabeto, s6 haviam decorado. Dez né@onheciam nem as vogalgrifo
meu]” (Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 54).

Essa tarefa reflexiva, proporcionada pela analisecdsos de ensino, permitiu que as
professoras vislumbrassem as “imagens de 4ulas medida em que se delimitou o tempo,
espaco, personagens etc.

Nesse levantamento sobre a aprendizagem de lesturacrita da turma, exposto
anteriormente, a professora Edi classifica os awem trés grupos: alunos que dominam as
vogais, alunos que dominam o alfabeto e alunossgbem ler e interpretar; e a professora
Laura, em alunos que dominam as vogais e as junhef@sos que dominam as silabas
simples e alunos que dominam as silabas complexas.

A professora Rosalinda, autora do caso de ensiabaltrado, quando faz o
levantamento inicial da sua turma, usa os estud@ndilia Ferreiro. Assim entendemos que a
nao referéncia a essa teoria reforca a idéia q@eenglo dominam esse conhecimento tedrico,
ja que na maioria das vezes usaram 0s proprios c@sensino como “pistas”, conforme elas
mesmas dizem, para responderem as indagacdesvaslex

A descricéo das professoras sobre os instrumesados para avaliar os alunos em
relacdo a aprendizagem da leitura e escrita ajndsua compreender algumas concepcdes

das professoras, em relacédo a esses conhecimentos.

Eu costumo fazer uma avaliagdo no comeco do ano,redatdo a

aprendizagem dos alunos a fim de planejar a trajgtdnual de atividades
e acompanha-los melhor. No entanto, dou maior itdpmia as

informacg0des referentes a vida familiar, porque atipalessas informagdes é
gue posso trabalhar a individualidade do aluno, gepende muito do meio
em que vive. Quando me referi a fazer uma avaliagao relacdo a

aprendizagem dos alunos, ndo significa que seja anaiacdo rigida,

formal, que o aluno sente que estd sendo avaligocuro propor

atividades que me déem suporte para ter uma visial glos alunos,

mantenho muito didlogo com eles, peco que represantescrita, desenhos
e através de dramatizaco@3asos de Ensino — Edi, 2006, p. 56).

Essa avaliagcdo acontece no dia a dia, nés percebeamncos nas
atividades desenvolvidas em sala de aula, atraeekeitura individual, de

ditados, da compreensdo de textos, etc. Eld € necesséria, pois a
avaliagdo nos ajuda a tomar consciéncia das difladles e dos desafios

4 Termo introduzido por Moriene-Dershimer, cf. Saffeéd (MIZUKAMI et al, 2002, p. 69), de que nos
apropriamos de forma geral.
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para construcdo de novos conhecimentos. Isso \@pigar ao educador
ver a sua prética pedagoégi¢€asos de Ensino — Laura, 2006, p. 18).

Embora em alguns momentos elas reforcem o queafalanteriormente, como
guando nos relacionamos as avaliacfes que fazemuluss com os instrumentos utilizados,
em outros momentos se contradizem, como quandeeseypam com a individualidade do
aluno em relacdo a aprendizagem, sem ter critélawss sobre o processo de aquisicdo da
leitura e escrita.

Isso fica claro quando Laura, ao ser questionabeeswm trabalho com a diversidade,
diz que oferece atividades diversificadas em furgdd@® necessidades, embora ndo consiga
ainda identificar as fases/etapas em que os alsm@ncontram de acordo com a teoria da
psicogénese da escrita (FERREIRO, 1994). Esseditosrde revelam também quando faz
referéncia a pos-graduacd® minha especializacado foi em alfabetizacdo, peia meu
desejo ter um melhor aprofundamento teérico, eifpiissimo. S6 que nem todos os métodos
a gente consegue guardar, mas quando tenho diwvidapesquisar’(Casos de Ensino —
Laura, 2006, p. 24).

Num outro momento a professora Laura relata comnalgletalhes seu trabalho com

turmas heterogéneas.

E, minha turma é homogénea na idade, mas heteragéme&onhecimento,

alguns comecaram a ler no inicio, outras ainda B&téo lendo... Tenho um
aluno especial que precisa muito da minha atengéity sdo lentos na
escrita, outros sdo espertos... [...] Dificilmem@&mos encontrar uma turma
totalmente homogénea no conhecimento... [...] #oathei com turmas

selecionadas. No periodo de sondagem observavanbecimento dos

alunos. Ai quem tinha mais conhecimento ia parmé&A e outros turma B
etc. [...] Os critérios eram avaliagdo na escritey leitura individual. S6 que

os professores que ficavam com os fraquinhos eragriminados pelos

pais. Isso ndo funciondiCaso de Ensino — Laura, 2006, p. 19).

Laura revela o desejo pela busca do aluno ideasefaj de uma sala onde todos os
alunos aprendam da mesma forma e no mesmo ritrapredmndo na sua escrita uma anélise
na perspectiva do aluno diante da situacdo expaspaofessora Edi também expde sobre o

trabalho desenvolvido diante da diversidade.

Ofereco portadores de textos a todos os alunogpeddente do seu grau de
conhecimento para a leitura, de acordo com a vomtadcuriosidade de
cada aluno. Procuro trabalhar a fim de atender ascessidades de
aprendizagem de cada um, entdo proponho gruposreds adiantados na
leitura, onde uns colaboram com os outros, e aoss rfracos dispenso
atendimento mais individualizado. Se o aluno quedaindo sabe ler
convencionalmente escolhe um texto considerado cmaigplexo, faco eu
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mesma uma leitura do texto procurando despertacmanca o interesse
dela mesma ler, e procuro com ela ler as letrasatygas que ela ja
conhece e ampliar um pouco mais seu vocabul@asos de Ensino — Edi,
2006, p. 55).

Esse trecho evidencia os agrupamentos como um ért@mento metodoldgico que
a professora Edi usa para trabalhar com a divelsida alfabetizacdo e como se posiciona
frente as diferencas, normais na nossa sociedag®rggnto, em todas as escolas, que
representam de certa forma uma microssociedadeof&gsora ainda completafrabalho
com uma turma heterogénea, o que pra mim é umidesads acho importante porque
percebo que existe maior interacdo entre os alunpsgespirito de animo, de colaboracao e
de amizade entre elegCasos de Ensino — Edi, 2006, p. 57).

Ao analisarem esse caso, as professoras destadarab@m a importancia da
participacdo da familia na aprendizagem da leikuescrita, muitas vezes, até justificando o

fracasso escolar dos alunos.

A maioria dos alunos é de familia de baixa rendapdis semi-alfabetizados
e até alguns analfabetos [...] A maioria dos melusnas ndo tinha acesso ou
habito de leitura, com excecdo dos cinco que jdasader. Fiquei muito
angustiada com aquela situacdo. No inicio comeeeiallas de reforco
com dez alunos. Foi um sofrimento até que a fandiigasse consciéncia da
importancia e necessidade das aulas [...] Acredjte para se adquirir o
habito de leitura a crianca deve ter contato comterial escrito mesmo
antes da idade escolar, quando est4 brincando esa cam a familia, sem
se preocupar com deveres e compromissos escolafe€dmo falei das
familias, é preocupante a situacdo de alguns dassrmakinos que nao vivem
com as familias. Alguns vivem com os avos, quasadllabetos e de baixa
renda; outros de pais separados, vivem com outeosrntes e tem um de
mae solteira que fica sozinho em casa pra maabathar. Tenho um aluno
gue fica com a irma mais velha e foge para ir bainga rua ou soltar pipas,
tenho que incentiva-lo todos os dias, qualquer didscele ndo vem a aula,
a mae nado atende aos meus chamados pra vir a edstialajue ndo tem
tempo(Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 54-55).

Geralmente, os alunos que ndo correspondem astatipes de aprendizagem da
leitura e escrita sdo aqueles cujos pais sdo aeddi® pobres, ou seja, excluidos pela
sociedade. Novamente se verifica a responsabilidiatta as familias como principal
responsavel pela aprendizagem dos alunos.

Vemos assim que algumas informagdes vao além dimsdaferentes a aprendizagem
do aluno e que ambas as professoras, Edi e Laspecativamente, enfatizam os aspectos

comportamentais dos alunos:
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“Costumo considerar todos o0s aspectos dos aluneseferentes a aprendizagem e 0s
de comportamento, e tratd-los com seriedade, pareom andamento das aulas e do
crescimento do aluno{Casos de Ensino — Edi, 200, p. 57).

“A crianca tem muita facilidade em espelhar no com@mento do adulto, inclusive
os pais. Sempre ha diferenca do aluno do pai quicjge e acompanha’{Casos de Ensino
— Laura, 2006, p. 17).

E Laura ainda reforca:

O papel da escola é ensinar. Mas é necessario centzerealidade do aluno.
Por isso que sempre faz jus a presenca da comumidadolar na escola.
Conhecendo a realidade do aluno, melhor nos direnioos na forma de
trabalhar com o0 mesm@asos de Ensino — Laura, 2006, p. 18).
Buscando ampliar a discusséo sobre os diferenpextas que compdem 0 processo
de ensino-aprendizagem, solicitamos as professprasrefletissem sobre a avaliacdo, de
conteudos de forma geral, nos anos iniciais dorerisundamental.

Para Laura, a avaliacéao

tem cardter investigativo, diagnéstico continuo qumgpando-se com a
aprendizagem dos alunos. Com base nas anotacoefiacas feitas pelo
professor (Caderno de Campo), participacdo e dedgmaento dos alunos
durante a realizagéo das atividades. O objetivosdemvaliacdo é detectar as
dificuldades do aluno e noOs professores como mediad estarmos
organizando atividades desafiadoras para faciliarensino aprendizagem
(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 21).

E Edi assim se expressa:

Acredito que avaliagdo é tudo isso que a profesgrsalina mencionou, e
gue deve ser utilizada em todos os momentos das,adm a intencdo de
valorizar todo e qualquer conhecimento dos aluajgdando-os a superar
as dificuldades apresentadas e também é uma aai@e&o do meu

trabalho, da minha atuacdo enquanto educad{Casos de Ensino — Edi,
2006, p. 58).

Percebemos uma diferenca nas duas definicoes sofalecdo. A primeira, da
professora Laura, aproxima-se mais de um discuadémico. A segunda, da professara Edi,
parece estar mais fundamentada nas experiéncigwatiaa do que nos conhecimentos
académicos.

Diante dos relatos que cada professora fez da wumat solicitamos que elas
refletissem sobre o planejamento e as situacOedichd de intervencdes no processo de

ensino-aprendizagem. Laura declarou:
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No inicio do ano na semana pedagodgica, nds professeunimos por série
e fizemos o planejamento anual, o qual segue ostioby a serem
alcancados e o roteiro dos conteudos a serem thatolls, a metodologia e
as avaliacdes a serem consideradas. No decorreauda trabalhamos o
conteudo proposto, diante da dificuldade apresemtadtoma novamente o
conteudo. As dificuldades individuais? O planejatadica o mesmo, mais
a dosagem do conteudo é diversificd@asos de Ensino — Laura, 2006, p.
20).

Aqui, o plano é determinado no inicio do ano. @it@ento as diferencas se da pela
dosagem dos conteudos do programa escolar planpgdagprofessora. Assim, sera que o
planejamento se ajusta ao aluno ou o aluno seaafusiplanejamento? Sobre a relacdo de
adequacao entre a aprendizagem do aluno e o aetsipmfessor, Weisz (2002, p. 65) afirma
que “[...] ndo é o processo de aprendizagem que sieadaptar ao de ensino, mas o processo
de ensino é que deve se adaptar ao de aprendiz&gemelhor: o processo de ensino deve
dialogar com o de aprendizagem”.

Edi, por sua vez, pensa o planejamento de forneaeti€iada:

Faco o planejamento das aulas buscando atender exessidades de
aprendizagem dos alunos e que possa atender tarabamanseios, para
isso ndo importo em mudar de assunto durante urtea aau bem flexivel
nesse aspecto, porque acredito que, quando surgejegacdo do aluno,
precisa ser esclarecida, para tanto planejamenteedger um norteador de
acoes e nao determinador. O planejamento anual, sempre contempla as
necessidades individuais, porém o planejamentoiali&im, por isso a
importancia de um replanejamento todos os di@aasos de Ensino — Edi,
2006, p. 58).

Todos esses relatos nos fazem refletir sobre (pestid desenvolvimento e da
aprendizagem humana, influenciadas por difererdesapcdes de homem, de mundo... que
acabam refletidas na sala de aula: apriorismo, resnp e interacionismo. Contudo, vemos
que se privilegiam teorias que reforcam a memadizagunem o0 erro, incentivam a
submissdo (apriorismo e empirismo)... em detrimed&s teorias que acreditam em
aprendizagens que sejam significativas para osndentées, ou seja, na construgcdo do
conhecimento por meio de interagbes do sujeito comobjeto de aprendizagem
(interacionaismo).

Esse caso de ensino ofereceu instrumentos paréeaére sobre a avaliagcdo dos
alunos no inicio do ano. Isso considerando, praigignte, entre as varias dimensdes do
desenvolvimento humano, os conhecimentos sobrerendipagem da leitura e escrita.
Lembramos que, quando propusemos esse caso de,esavamos no segundo semestre de

2006, tempo suficiente para as professoras condredadividualmente seus alunos.
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Outra evidéncia a ser destacada € a importanciaanuas as professoras ddo aos
aspectos exteriores a escola para a aprendizagtitudia e escrita. Em varios momentos, ja
destacados anteriormente, citamos trechos quericami essa informacao.

Varios autores alertam que o fracasso escolatigatib a muitas causas em funcao da
complexidade do fenébmeno educacional. Contudoacafso escolar, gerado por angustias
dos que acreditam na homogeneidade dos sujeitbspfa que os professores projetem seus
fantasmas, encontrem os culpados (a sociedadeyerngo a falta de verbas, os pais...) e
receitem remeédios para esse flagelo social.

Essa viséo idealizada da escola leva os professutetas vezes, a buscar um padrao
médio de aprendizagem como se as crian¢as aprentdessforma idéntica, no mesmo ritmo
e no mesmo tempo. Embora os sujeitos da pesquisaeaf, em alguns momentos, ter
conhecimento sobre a diversidade; em outros, falentaracoes de situacdes da pratica, nas

quais se contradizem, evidenciando assim dissarigie teoria e pratica.

O Caso de Ensino: Trabalhando com a Diversidade nalfabetizac&o

Para investigar sobre a possibilidade dos casos aestimuladores de processos
reflexivos, selecionamos um caso com alguns impadseotidiano escolar para que tivesse
relagcdo com a realidade de trabalho das profesdestes caso de ensino - Trabalhando com a
Diversidade na Alfabetizacéo - retrata uma nar@ague envolve o ensino de conhecimento
de area especifica, privilegiando os conteudodivetaa Linguagem - Lingua Portuguesa
(Escola Ciclada de Mato Grosso, 2001).

O caso (ANEXO E) foi escrito pela professora MaltySouza Babosa e publicado no
livro de Telma Weisz (2002, p. 75-82), Nele, a pssbra Marly relata uma experiéncia nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, de uma egaddica de Sdo Paulo. Os registros dessa
professora trazem, com muitos detalhamentos, $&saconcretas vivenciadas por uma
alfabetizadora ao trabalhar numa sala em que ams®lge encontravam em diferentes
momentos do processo de aquisicdo da leitura gaesmr seja, em classe heterogénea.

Assim, comecamos solicitando as professoras queegsgssem seus sentimentos
diante de turmas/classes heterogéneas, descreosnmdaiores desafios encontrados por elas.
Edi assim expde:

Para mim é uma preocupacdo muito grande em relag@alunos que se

encontram em diferentes momentos no processo dbetifacédo. Sinto
insegura e as vezes até impotente frente a tah¢iitn Meu desejo é que
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todos soubessem ler convencionalmente até ao €inabno letivo.Os
desafios foram varios por se tratar de uma salaadga heterogénedgrifo
meu], desde dispensar atencdo especial aos alwragpouco conhecimento
ou preparo para a alfabetizac8grifo meu], como crianga com dificuldade,
até em organizar e utilizar seu proprio materialléliico, criar e propor
atividades para incentivar os alunos desmotiva@8, alheios as aulas e
também atender as exigéncias daqueles que panticigha todas atividades
propostas, argumentam e estdo sempre querendacelmaslo maigCasos
de Ensino — Edi, 2006, p. 61).

Duas falas no trecho acima merecem ser analis&sasprimeiro lugar, apesar de
verbalizarem em alguns momentos a nao-existéncisads homogéneas, entendendo isso
como uma situacdo normal nas salas de aulas, camgatiedades, sempre mencionam as
salas heterogéneas e dificuldades em trabalhartedidassa realidade com situagbes
alfabetizadoras, como faz Edi. Em segundo lugacgbemos, por tras da fala da professora,
que ela acredita no periodo preparatorio como fatasaalunos garantirem com exceléncia o
processo de alfabetizacao.

Em seguida, Edi relata suas a¢des, comparandayas ebuacdo da professora Marly,
destacando algumas semelhangas, num movimentéi@dice de olhar-se através do outro.

A situacdo que vivo na minha sala de aula é muémethante a da

professora Marly, como desafio, procuro assim catagem primeiro lugar

conhecer meus alunos e estar sempre estudandouip@sdo o0 assunto

alfabetizacdo, verificando em que aspectos devooss@ melhorar em

beneficio dos meus alunos. Procuro oferecer atdedadiversificadas e

atraentes conforme a necessidade e o grau de dfare de conhecimento
na construcao de aprendizagem dos alui@@asos de Ensino — Edi, 2006, p.
62).

Devemos esclarecer que, ao selecionar atividadesiaia para os alunos, o professor
necessita, segundo Weisz (2002, p. 65), “compreendmminho de aprendizagem que o
aluno esta percorrendo naquele momento e, em futiggo, identificar as informacdes e as
atividades que permitam a ele avancar do patamaodbecimento que ja conquistou para
outro mais evoluido”.

Para desenvolver seu trabalho, a professora Madpde diferentes critérios de
agrupamentos, segundo os objetivos didaticos:céiesaem que todos os alunos realizavam a
mesma proposta; situacdes em que, a partir da m@spasta, os alunos realizavam tarefas
diferentes e situagdes em que todos os alunogaeain tarefas diversificadas, em fungéo das
necessidades especificas.

Diante da analise desse trabalho da professorayMaminos como a professora Edi

pensa, organiza e faz o trabalho frente a heteeidgtie de sua turma.
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A fim de atender as necessidades especificas dossaleu costumo adotar
a metodologia do trabalho em grupos, gosto de afflop com mais
freqUéncia os que estdo com mais diferenca na aydi de aprendizagem,
porque percebo que os que ja sabem mais sentemmtisados ao ensinar
e 0S que conhecem menos, sentem mais interessgremiler e aprendem
melhor. Atribuo essa aprendizagem devido ao coégoj ao ensinar sem
cobrangas, a linguagem utilizada entre eles, o agez sem medo de errar e
ser censurado ou punido. Utilizo também outros sigle agrupamentos
entre 0s alunos que estdo com maior conhecimentogue os que estdo em
nivel de conhecimento menor agrupados entre si.aPeste tipo de
agrupamento ofereco atividades diferenciadas paadacgrupo com as
necessidades especificas e conhecimento de cada (@asos de Ensino —
Edi, 2006, p. 63).

Pensando em algumas falas das professoras emor@lagérocesso de alfabetizacao
dos alunos, indagamos como elas desenvolvem aalcabcentrados fundamentalmente em
textos diversificados (area de Lingua Portugugsag que seus alunos tenham contato com o
mundo da leitura e da escrita.

Laura afirma que

trabalhar com textos diversificados é necessériesmo que alguns alunos
ndo consigam decodificar através da leitura, esteus trabalho
contextualizado que dara, sem davida, sentido rtwtem que se escreve.
Tenho proposto texto de poemas, jornais, receitéulos, poesias,
guadrinhos, etc(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 23).

E Edi declara:

em minha pratica didria com os alunos, estou sengpe®cupada com a

construcdo da leitura, com a préatica da leitura peaosa, para que isso
aconteca adoto a pratica de oferecer textos difieegios para alunos,

gosto de trabalhar muito com quadrinhos, musiquiaheom os préprios

livrinhos de historinhas infantis, enfim com todaigdade de textos possivel
(Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 63).

Pelas respostas, as professoras destacam a ing@darutilizacao de textos diversos
na sala de aula, mas ainda néo foi possivel entermieo esse trabalho se da na pratica
cotidiana, uma vez que privilegiam o periodo prafgaio e a alfabetizacdo silabica.

As professoras mencionam ainda que, diante dosnmssnibs de inseguranca e
ansiedade, frente aos alunos em diferentes momemoprocesso de alfabetizacdo, as
discussbes coletivas do corpo docente, que aconteoenterior da escola, sdo importantes

para o encaminhamento dos trabalhos pedagogicegjaupara o trabalho docente. Confira a
declaracao de Laura e Edi, respectivamente:
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Estas discussfes coletivas sempre acontecem nia,es@e percebemos que
as mesmas preocupacdes e angustias acontecem domds professores,
guando dialogamos sobre as nossas dificuldades,pndsuramos ajudar
uns aos outros, através de sugesi@ssos de Ensino — Laura, 2006, p. 23).

Procuro estar em sintonia com outras professoras trabalham com o

mesmo ciclo e fase que eu, tanto da escola enrajpato como de outras.

Na escola que trabalho, procuro manter sempre ualodo com minhas

colegas de fase, pedir opinides, propor e desenvobtividades em

conjunto, buscando a interacdo e a troca de expei# que na minha

opinido é fundamental em qualquer grupo de trabafitmcipalmente em se
tratando da construgcdo de conhecimento, de formalgi@equenos seres
humanos: nossos alunos. Essa interacdo entre [mafes na escola em que
trabalho acontece ndo s6 hos momentos de reuni@ssudos pedagdgicos
mas todos os dias e em qualquer momento que hoaeessidade de ajuda
[...] (Casos de Ensino — Edi, 2006, p. 62).

Podemos dizer aqui que as discussdes coletivatitoens-se também para elas fontes
de aprendizagem da docéncia.

Para relatar suas experiéncias, a professora Na#luso de registros. Instigamos as
professoras a pensarem e/ou relatarem os instrasmgoe usam (se usam) para registrar as

situacOes vivenciadas em sala de aula. Laura edsgiectivamente, assim se manifestaram:

Nés, professores do ciclo basico temos o caderntad®o, cujo objetivo €
fazer anotacfes diarias dos alunos, em especiabhv@¢os no ensino-
aprendizagem. Acho interessante e isto tambénitéand momento em que
vamos fazer os relatdrios. As atividades que tiabadstdo no plano de
aula. Quando é uma aula chamativa coloco obsenagfieacontecimento
(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 24).

Para elaborar, planejar atividades de acordo com asecessidades
especificas dos alunos, costumo registrar sim,cosit@cimentos pertinentes
em cada aula. Ao final das aulas costumo fazersessgistros, ou mesmo
durante as aulagCasos de Ensino — Edi, 2006, p. 64).

Para ensinar Lingua Portuguesa, area explorad& mas®, alguns conhecimentos
foram destacados pelas professoras como importpatagjuem trabalha nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.

O professor atua como mediador entre a criancamaberial escrito, para

tanto deverd ter conhecimento da teoria linglisteao processo de
alfabetizacéo [...] O professor deve gostar dedeser um leitor, que torne a
leitura significativa para o aluno. Proporcionar mm@ntos de anedotas,
adivinhagdes, jornais, receitas, historias infangsoutros, contribuindo

assim para a formacao de bons leitores. E aciméude gostar do que faz
(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 24).
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Acredito que para ser um professor do ensino daudnPortuguesa nas
séries iniciais do ensino fundamental o professmessita ter conhecimento
da leitura e escrita convencional, bem como ser pnafessor leitor e
também um professor humilde para buscar mais comeetos, através da
pesquisa e da troca de experiéncia com outros eslelg profissd¢Caso de
Ensino — Edi, 2006, p. 64).

Serd que essas professoras possuem 0s conhedneestberes que citam serem
necessarios para um alfabetizador: dominio daatéioguistica, do processo de alfabetizacao
e da leitura e escrita convencional? Séo leitgnasnovem momentos de leitura e gostam do
que fazem? A indagagdo sobre os conhecimentossdemessa um alfabetizador teve este
objetivo, de possibilitar que as professoras sassam e se vissem no espelho.

Percebemos, também, através da analise desse easnstho, as idéias das
professoras sobre ensino, aprendizagem, professmiQ e planejamento, reveladas também

em outros momentos.

7

Planejar & prever as formas alternativas de acOesapsuperar as
dificuldades ou alcancar os objetivos desejadds. s planejar consiste em
prever e decidir sobre que pretendemos realizajue vamos fazer? Como
vamos fazer? Verificar se o que pretendiamos fogato e assim com uma
sala heterogénea estaremos planejando, fazendex&fl do nivel de
aprendizagem de cada aluno, visando um maior regidion no ensino
aprendizageniCasos de Ensino — Laura, 2006, p. 25).

O processo ensino e aprendizagem acontece na wdduwiho dependendo
de fatores internos ligados ao aluno, como: motivagra aprender,
maturidade emocional, temporalidade individual, graou nivel de
conhecimentos pré adquiridos pelo aluno, bem catwrds externos, como:
0 ambiente vivido no dia-a-dia pelo aluno, ndo sdacsala de aula como o
familiar, o incentivo do professor, a metodologiplieada por ele, sua
dedicagédo, enfim todo o trabalho proposto pelo gsebr e interesse da
familia em ajudar o educando. Cabe ao professotamaflexdo sobre sua
acao de ensinar, € preciso facilitar a aprendizaggara o aluno propondo
projetos simples de executar, porém ricos em cdotelcapazes de
despertar o interesse da crianga em aprender e roedeer sua
criatividade. Para isso € necessario um bom plamejato de acordo com as
necessidades dos alun@asos de Ensino — Edi, 2006, p. 65-66).

Diante desses relatos, cabe aqui a seguinte reflese&ra que a organizacdo de
situacbes de ensino garante a aprendizagem doesalukcreditamos que, para garantir
situacOes adequadas de aprendizagem, ndo bastas gganejamento. Weisz (2002) deixa
iIsso claro quando diz que nao basta que essag@@tide aprendizagem sejam planejadas e
aplicadas para constituirem automaticamente bugsies de aprendizagem para os alunos.

Com esse caso de ensino, que traz com detalhegszaice criatividade, diferentes

formas de agrupamento para trabalhar com alunoseeacontram em diferentes momentos
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do processo de alfabetizacdo, foi possivel mogtranto ainda os professores se assustam ao
se depararem com as diferencgas presentes na saltadécreditamos que as professoras tém
clara a realidade que configura o contexto escafssar de ainda resistirem aos movimentos
da sociedade na direcdo da inclusédo. Essa busoaidesll contradiz a propria realidade
social, composta pelas diversidades culturaisasy@condémicas etc.

A esse respeito, Perrenoud (2001, p. 101) declara;

[...] poderiamos pensar que o professor baseiaimagem global das

diferengas em representacdes individualizadas ue &enos, ou seja, que
ele tem uma imagem relativamente precisa de cadaaue ele é, do que
faz, do que sabe e que, ao confrontar essas imagginglualizadas, ele

consegue constatar uma maior ou menor diversidadgrupo, conforme

este ou aquele critério. Na préatica ndo é tdo sisnpbsim.

Sobre o trabalho com agrupamentos na alfabetizaa#o, de fundo do caso de ensino
analisado, comungamos, com Weisz (2002, p. 67)pambo importantissimo para discusséo
sobre a organizagdo de situagbes de aprendizagentesafio maior do professor é armar
boas situacdes de aprendizagem para os alunogladid que representem possibilidades

dificeis, mas coloquem dificuldades possiveis”.

Caso de Ensino: Episodio Escolar - Correcdo Coletivdo Texto de um Aluno

Esse caso de ensino se refere a um episodio essplacifico: “Correcédo Coletiva do
Texto de um Aluno”, Weder. O episadio, publicade Socorro Nunes (s/ data), foi extraido
da sua dissertacdo de mestrado, de aulas gravaN&X(Q F). Na situacdo do episodio, o
texto de Weder, que surgiu a partir de quadrinlrosudma da Monica, foi selecionado para a
correcao coletiva. Esse caso de ensino se diferemi pouco dos demais por retratar um
evento especifico, a correcéo coletiva de um texto.

Comecamos solicitando as professoras que analisasgexto escrito por Weder e
que refletissem sobre as teorias pessoais da weoastrda escrita, como fizemos
anteriormente, usando outros casos, embora de farm@ouco mais indireta. Ambas as
professoras avaliaram como normal a escrita de Wedenpreendendo o erro como um
processo normal dentro do periodo de alfabetizaggsmo sem dar muitos detalhes do que
seria normal para elas naquela fase/etdfla:esta em fase de alfabetizagdo com varios erros
ortograficos”, diz Laura (Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 26)Weder ja esta
construindo textos compreensiveis, formula hip&tesen bom raciociniq”diz Edi (Casos de
Ensino — Edi, 2006, p. 67).
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No decorrer desse episodio, a professora de Wedealfjumas interferéncias na
escrita dele, avaliadas positivamente por uma dafegsoras participantes da investigacao:
“Essa correcdo com a participacao dos alunos éregeante, pois tem alunos que ja estéo
lendo melhor e podem contribuifCasos de Ensino — Laura, 2006, p. 26).

Diante dessas interferéncias, as professoras acabgposicionando em relagdo as
suas préticas e intervencdes pedagégitesssa forma também [interfiro], ou as vezes olho
0 texto e destaco no geral alguns erros na lousapse com a participacdo dos alunos”
(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 26ostumo corrigir também, os trabalhos com a
participacédo dos alunos, porque acredito que desedo eles aprendem melhofCasos de
Ensino — Laura, 2006, p. 37).

Laura e Edi concordam que os alunos citados ngsséd& escolar expressaram e
socializaram suas hipoteses sobre a escrita, emleanaodos participem verbalmente dessa
solicializacdo. Assim, Laura diZEles participaram usando o conhecimento que jdaim
sobre a escrita. Um dos alunos disse que Wedempeésou na letra que estava escrevendo,
por isso faltou letras”(Casos de Ensino — Laura, 2006, p. 27). H4 tambémalguns
momentos trechos (turnos) que revelam a relacdo agualunos estabelecem entre a
linguagem escrita e a oralidade, identificado petdessora Laura:Quando Weder escreveu
OSU. Geralmente a gente fala OSSU, mas na escid®®0” (Casos de Ensino — Laura,
2006, p. 27)

A professora Edi finaliza a analise do caso denengazendo uma avaliacdo positiva
da intervencédo coletiva ao texto de Wedér:professora desenvolveu esse episédio com
muita competéncia, quando prop0s a participacadadia a turma no processqCasos de
Ensino — Edi, 2006, p. 68)

Esse episddio escolar, ultimo proposto nessa ilgagsto, foi entregue em novembro.
Deduzimos que, devido a época, proxima ao finarie e, pela forma sucinta das respostas
as indagacoes reflexivas, as professoras estaVamacsoregadas e/ou cansadas. A professora
Laura ignorou uma das questdes, fato ndo obsemmmdoutros momentos. Outra observacéo
€ que de todos os casos de ensino esse apresentathemogeneidade no discurso das
professoras.

Na analise dos turnos 15, 16 e 1B.(P: Ler com atengéo e observar o qué? AB:
Observar a historia. 17P. Observar o que ta erradojlesse episddio escalas professoras
desconsideram a preocupacdo com a historia, damdseéapenas aos erros ortograficos,
seguindo a mesma linha de raciocinio descrito mtotpor Nunes, autora desse caso de

ensino.
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A situacdo do episodio relatado possibilita, pakdogio entre os alunos e entre 0s
alunos e a professora, o levantamento de hipopesesarte da professora e a construcdo de
um conhecimento partilhado da escrita por parte alosos. Acreditamos que, quando as
professoras Laura e Edi analisam esse episod®iat@hém entram nesse dialogo, como diz
Weisz (2002), “entre 0 ensino e a aprendizagem”. aspecto interessante que devemos
considerar € que esse caso que chamamos de epesudiar, por relatar uma situacéo
especifica, também possibilitou as professorasa_auEdi desenvolverem essa experiéncia
com seus proprios alunos, tendo como referéncieosduga dialégica e mediadora da
professora citada por Nunes. O interessante dessgde® € que ele demonstra a importancia
da reflexdado nosso cédigo linglistico para os alunos e aoiafia professora a importancia
desses processos reflexivos sobre a lingua.

Sobre o conhecimento proporcionado pelas interaddsssujeitos com o mundo

letrado, Smolka (1998, p. 43) menciona que

[...] quando a professora soletra as palavras ¢ranas letras do alfabeto, ela
estd destacando, apontando, nomeando elementosnbecimento para a
crianca e indicando uma forma de organizacdo daemmmento. Quando a
crianca fala, pergunta ou escreve, é ela quem apama a professora o seu
modo de perceber e de se relacionar o mundo. Melsgdo o conhecimento
Se constroi.

5.1.3 Os Casos de Ensino como Exercicio da “EscrReflexiva” sobre as Experiéncias

da Docéncia: “Produzindo um Caso de Ensino”

Como Ultima proposta, por meio de um roteiro (ANEX®), orientamos as
professoras para a escrita de um caso de ensiigges EEasos constituem-se em eventos
documentados de situacfes vividas pelas professmnasuas trajetérias profissionais. O
roteiro sugeria as professoras que contassem umeri@xcia real que vivenciaram ou
estavam vivenciando em sala de aula ao ensinaqupratontetdo, preferencialmente uma
gue envolvesse a area de Lingua Portuguesa. Solast ainda, que a descricéo fosse feita de
forma detalhada, para que outros leitores compasiiem de suas experiéncias e refletissem
sobre elas.

Para isso, sugerimos as professoras que escolhessamsituacao significativa no seu
desenvolvimento profissional e que relatassem @aennstorico do acontecimento, os dados
sobre os alunos, o contelddo em pauta, a didatiteadp, os éxitos e as dificuldades

enfrentadas nesse processo de ensino, as atitadesluhos (reacdes e falas), os conflitos
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(descrevendo a resolucdo ou ndo) etc.; como tamakéaunsideracdes sobre as aprendizagens
construidas com a vivéncia dessa situacéo. E, aagpartir dos dados revelados nos casos de
ensino dos sujeitos da pesquisa, foi-nos possazel falgumas inferéncias sobre suas praticas
em sala de aula como também instiga-los a fazerrefiexdo sobre suas praticas por meio de
seus proprios casos de ensino.

A professora Laura redigiu um caso de ensino demahoi de*Salada de Frutas”
(ANEXO H). Nele, descreveu a experiéncia que vii@ncom a turma da 22 fase do 1° ciclo
no ano de 2006, quando propds um ditado de nomiestds.

O resultado desse ditado foi explorado posteriotenda varias formas: pesquisou-se
sobre as frutas ditadas pelos préprios alunosackstio sua importancia para uma boa
alimentacdo; preparou-se a salada e a degustackp eborou-se uma parodia
coletivamente; exploraram-se as silabas que conapuras palavras e produziram-se textos,
individual e coletivamente; etc. Esse trabalhoedeslvido a partir do interesse das criangas,
possibilitou a exploracdo da linguagem oral, o deodiferentes géneros textuais: cancéo,
texto informativo (panfleto), poema..., a constougia escrita, da qual muitas vezes a
professora era a escriba etc.

Varias outras propostas de atividades foram suogiedglobando outras areas do
conhecimento, além da Lingua Portuguesa, como Mdiesm Ciéncias e Artes (visuais e
musicais), embora ndo se perceba ainda uma praptatdisciplinar.

Alguns momentos suscitaram nas criancas reflexderekacédo ao tema desenvolvido
no episodio, contudo percebemos na descricdo gquenak atividades ndo possibilitaram
aprendizagens significativas (Exemplo: nas ativdaoh area da matematica, o trabalho com
as cores e as formas geométricas).

Para Laura, ter analisado casos de ensino espotosutras professoras, auxiliou-a a
escrever seu proprio caso de ensino, “Salada dagFrisobre isso ela diZAuxiliou sim,
porque ai deu uma pista de como vocé montar [(E}itrevistas — Laura, 2006, p. 39).

A professora Edi, por sua vez, criou e redigiu $oade ensinéd Folha e a Borboleta
(ANEXO N), em que relata uma situacédo de ensinengiada em 2004, com uma turma da
22 fase do 1° ciclo. Apesar de essa experiénc@terido durante o desenvolvimento de uma
aula de Ciéncias, segundo a professofabfetivo maior era ensina-los a ler(Entrevistas —
Edi, 2006, p. 30).

Esse episodio escolar suscitou muitas reflexdespeecar pelo direcionamento dado
pela professora de todo o processo de ensino ttescricaso relatado. Percebemos que ela

usou os saberes da docéncia para lidar com o maekpejuando a borboleta entra na sala de
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aula; (re)planejar os conteudo e atividades, didotenteresse dos alunos pela borboleta;
tornar a aprendizagem significativa para os alumm®pondo atividades que fossem
adequadas ao desenvolvimento e interesse dos alomyasizar 0s grupos, respeitando os
alunos quanto ao processo de aprendizagem; lidarasodiferencas, respeitando as fases e
ritmos dos alunos; organizar um trabalho intergigtar, quando envolvia outras disciplinas
(artes, matematica, lingua portuguesa e ciéndes) e

Para a professora Edi, a andlise dos casos deoeggmiesentados contribuiu bastante
para que ela escrevesse 0 seu proprio caso, a &allidorboleta. Ela viu na leitura do caso a
possibilidade de elaborar uma escrita simplesjcar& capaz de produzir efeitos produtivos

aos seus leitores:

[Auxiliou] Muito, porque a gente vé a escrita dotray a gente aprende

vendo, aprende lendo, aprende conversando, a danfenas as vezes pra
explicar fica dificil, eu vejo assim aquele cas@ @uprofessora falou sobre
aqguele trabalho em grupo, eu percebi que ela tengande conhecimento,

porque ela escreveu de uma maneira simples, ungudgem simples,

pratica e foi muito bom, aquilo & me enrique¢g&ntrevistas — Edi, 2006, p.
39).

Assim, progressivamente as professoras descreesamontribuicdes dos casos lidos
como “modelos” para suas criacoes.

Ressaltando nesse trabalho a importancia do papebdita para a aprendizagem a

que Laura e Edi se referiram, utilizamos a citafg@dizukami ét al.,2002, p. 168):

escrever possibilita enxergar os fatos mais globate) com mais isencéo,
pensar mais sistematicamente sobre uma reflexdgégizemos em um
primeiro momento. Outra grande vantagem da tarefxite sobre a
exposicao oral das acdes realizadas € que ela @xigdvel mais elaborado
de reflexdo, uma coordenacao das idéias que nepreeata presente no
contexto da conversacao. Além disso, quando sewsspiara outros lerem e
analisarem [...] h4 maior comprometimento com eezk e 0 encadeamento
l6gico das colocagbes feitas, sendo este outro rdedavorecer a reflexao
sobre a pratica realizada.

Para finalizar, selecionamos alguns momentos emaguprofessoras Laura e Edi
revelam suas dificuldades, seus sentimentos, gwasdizagens... , a0 escreverem seus casos
de ensino.

Laura revelou quénao foi tdo dificil escrever casos de ensino [o.Jmais dificil foi
selecionar [...] mas depois nao foi tao dificili Rmbrando e fui colocando I&Entrevistas —
Laura, 2006, p. 43).

E Edi declarou:
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O caso de ensino foi muito bom escrever, € gosss@ver, mas, sO que eu
tinha aquela preocupacéo, s6 que foi bom pra mistoue achando que foi
interessante: sera que vai ser importante pra quamler? Quem vai ver?
Entdo pra mim houve assim essa preocupagdo, masuitd bom relembrar,
me fez refletir, até em coisas que eu ji traballweltar a pensar em
trabalhar, refletir naquilo que deu resultado. Fonuito bom escrever!
(Entrevistas — Edi, 2006, p. 37).

E acrescenta:

Eu sou a mais nova na docéncia, ai eu vejo a Lgutam quantos anos, ja
tem muita experiéncia ai as vezes eu penso: - Mage contar isso? SO
gue ai quando eu comeco a lembrar, empolgo e aiqwero falar
(Entrevistas — Edi, 2006, p. 38).

Em alguns momentos, percebemos, de forma impl&ita inconsciente, que 0s
professores possuem teorias praticas que influesuaatuacdo. Isso se confirma, através da
analise dos casos de ensino e agora pela elabatagdnesmos, evidenciando a importancia
de investigarmos o conhecimento pratico do professo

Assim, pelo que dizem as professoras, fizemos aguonsideracoes:

* aquilo que as professoras pensam sobre o ensilterefas formas como elas
organizam as situacdes de aprendizagem;

» aforma como as professoras expdem seus dadoedagacoes reflexivas reflete
a forma que elas narram os casos de ensino;

* 0 tempo menor de experiéncia profissional ndo tanaa reflexdes menos
construtivas sobre a docéncia;

» a escrita dos casos possibilita 0 movimento dex&fl sobre-a-ag&o, evidenciando
crengas, conhecimentos e saberes, valores etc.;

* esse processo possibilita a escrita e a reflexBee so escrita e a percepgao da
importancia desse exercicio;

* as professoras se comportam de forma reflexiva dpuascrevem os casos de
ensino, expondo o contexto em que o fato ocorrewpaendizagens construidas
etc.;

e 0 compromisso com a organizacdo de uma boa situded@prendizagem

demonstra compromisso com uma educacéo reflexiva.
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Podemos usar também para andlise das “cenas” gquguseram 0s casos de ensino
construidos pelas professoras, os estudos de Sh@MiZUKAMI, 2007)* que compara 0s
casos a uma dramaturgia, composto por uma esticénrea de trés atos.

Acreditando na importancia dessas estruturas paéise dos casos de ensino
descritos pelas professoras, verificamos que o da®msino da professora Laura, “Salada de
Frutas”, estrutura-se por apenas um ato, o priméirenedida que ndo expde na cena
problemas, dificuldades, conflitos..., caracterésido segundo ato e, em consequéncia, nao
apresenta a resolucao da situacado vivida, parte@uede o terceiro e Ultimo ato. Ja o caso
de ensino da professora Edi estd composto pelesatd®s da estrutura cénica, como diz
Shulman.

Assim, concluimos que 0s casos escritos pelas gaaf@s deram visibilidade as
estruturas cénicas descritas por Shulman, defeltsocasos de ensino para a aprendizagem
da docéncia.

Gimeno Sacristan (1998pud LIBANEO, 2002, p. 69) expde que “0S processos
reflexivos devem incidir na fase prévia (planejatogre posterior (revisdo, critica)”. Nessa
perspectiva, podemos destacar que a tarefa redledy produzir casos de ensino, promove
esses dois momentos reflexivos, pois a tarefa deabuina memoria que de que formae
guando escreverexige um planejamento, e a tarefa de reler orjordplato e responder as
indagacdes reflexivas da pesquisadora exige unisfeuritica da situacao relatada.

Finalizamos com as palavras de Shulman, citaddimuwkami (2007, p. 14), sobre a

importancia da analise e construcdo de casos d®egrara 0s professores:

Eu estou convencido, no entanto, que por meio gder&ncias baseadas em
casos de outros, eles devem aprender a analikatooda experiéncia para a
estrutura dos casos [...] Se eles podem ver at@strnos casos que eles
Iéem, eles podem comecar a ver a estrutura dos @wosuas proprias
experiéncias vividas.

!5 A descricdo dessa base de estruturas cénicasostonpor trés atos, segundo Shulman, esta no kagitu
desse trabalho.
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6 SERIAM OS CASOS DE ENSINO POTENCIAIS REFLEXIVOS PARA
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS DOCENTES DA
ESCOLA PUBLICA?

A partir da analise das reflexdes das professooascasos de ensino expostos no
capitulo anterior, procuramos responder se foi ipesss professoras refletirem sobre a
docéncia a partir dos casos de ensino, gerandam assovimentos reflexivos que
contribuissem para a aprendizagem da docéncia dm wa deles. Assim, as professoras
manifestaram-se quanto as questdes relacionadasexidade da docéncia, expondo suas
trajetdérias formativas, seus conhecimentos pedagsgssenciais a alfabetizacdo e a escrita
reflexiva, sinalizando a passagem de leitores xwfds dos casos de ensino a escritores de
Seus proprios casos.

A partir de tais constatacdes incorporamos, alérarddise dos casos de ensino, as
entrevistas (ANEXO J), as quais funcionaram napgsativa de interlocucdes-reflexivas, pois,
as vezes, ndo satisfeitos com as respostas dasgucds, faziamos outras provocacdes que as
levavam a outras reflexdes. As entrevistas coritdbu para validar a hipotese de que os
casos de ensino se manifestariam junto as professmmo potenciais reflexivos, uma vez
que possibilitariam a escuta, por parte da pesdoiaa dos efeitos ou contribuicbes dos
mesmos sobre 0 desenvolvimento profissional dastesjinvestigados.

Para analisar as entrevistas realizadas em doisentomda investigacao, utilizamos
recortes das mesmas, para tanto, optamos, nessentoonpor sintetizar as falas das

professoras num quadro para dar maior visibilidemedialogos.

QUADRO: A voz do professor sobre o trabalho com os casos elesino

Laura

[...] esse trabalho de caso de ensino € uma inyagdio, perguntas e mais perguntas e isso ai com
certeza esta contribuindo pra facilitar a gentereser mais [...]J(Entrevistas, 2007, p. 1).

[...] Isso ai [caso de ensino] esta sendo bom pda, rda seguinte maneira, a gente sabe escréever,
mas muitas vezes, ndo queremos forcar a memoria,se§ € uma coisa que nés nao formos
treinados, ndo fomos treinados pra isso [(Ehtrevistas, 2007, p. 18).

[...] esse seu [da pesquisadora] trabalho é... mee dentro da gente uma sugestdo pra nossos
colegas [...] n6s ndo sabemos a historia do colegala um tem sua histéria e isso ai seria muito
interessante da gente saber, corre o risco de gsexgar, igual uns ja se aposentaram, sem saber a
histéria do colega que é muito importante. Atraelsso aqui [caso de ensino] eu comecei a
conversar com a coordenadora Lacy e ja comeceiszal®ir um pouquinho, bem pouquinho |da
histéria dela e € um tanto comove(fEatrevistas, 2007, p. 2).
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Eu senti que, por a gente nao ter esse costumestde escrevendo, nem estar anotando, entéo| pra
estar resgatando coisas, de mais de 20 anos até&s.e facil, vocé relembrar, passo a passo |...]

mas se tivesse anotado pelo menos aqueles fates amamativos, mais interessantes, eu tgnho
certeza que esse meu relatério [questdes sobrenaafi@io] sairia bem melhdiEntrevistas, 2007, p.
14).

O caso de ensino vai incentivar os professoreceeesr, ser escritores das praticas ndo € verdade?
(Entrevistas, 2007, p. 42). 1

Edi

E uma coisa assim diferente, que eu nunca tinh&igi@ado, muito bom, sé que eu também hao
imaginava que seria desse jeito, eu pensei quea S@m roteiro assim de questdes que Viocé
[pesquisadora] elaborava junto com a sua orientajanas nao era assim norteado com textos| um
estudo assim dentro de outro estudo, achei qua dddrentg Entrevistas, 2007, p. 1-2).

[...] tem experiéncias ali que a gente ja vinhabthando, experiéncias que a gente vive, s6 que eu
nao tinha assim parado pra fazer uma reflexdo da trebalho, as vezes, fazia coisas sem perceber,
sem dar muita importancia e sem refletir mesmaoédemtquilo 1& [caso de ensino] foi uma ajuda
também e pra enriquecer, enriquecer assim a mirmaéga e ver o que podia melhorar, foi uma
experiéncia,como se tivesse assim conversando, trocando exp&gé com uma colega de
trabalho [...] Foi muito bom! Foi muito enriquecedd [grifo meu] (Entrevistas, 2007, p. 2).

[...] quanta coisa eu ja aprendi com a Isa, comessgabalhos [casos de ensino], aprendi muyita
coisa(Entrevistas, 2007, p. 18).

O caso de ensino foi um exemplo, entdo pra mimnfidio bom por que eu vi aquela maneira que eu
néo trabalhava, vi que foi bom, eu joguei pra mimpinatica, agueles trabalhos em grupo, a maneira
da professora corrigir, entdo claro que ajudou eitmEntrevistas, 2007, p. 40).

Faremos, ainda, outras consideracoes, ressaltamglee alizem as professoras nas
entrevistas, quando avaliam as diferencas estisitiioa casos de ensino. Com esse proposito,
elas se posicionam entre as narrativas que retraéaios eventos (Meu Batismo de Fogo,
Minha Turma e Trabalhando com a Diversidade nab#lfiazacdo) e as que retratam um
evento escolar especifico (Correcdo Coletiva dotolele um Aluno), expressando suas
preferéncias em relacédo a aprendizagem da docéncia.

Edi faz a seguinte consideracao:

Eu gostei mais dos outros [narrativas que retrataérios eventos], os
outros assim que abrangem tudo, que eu acho migd ficar centrado s6
numa coisa, é mais dificil pra mim, eu acho melipoe a gente tem mais
espaco pra assim... interdisciplingue vocé vé um tod&ntrevistas — Edi,
2007, p. 21).

Laura, por sua vez, disse que gostou mais da ivarie retrata um episodio escolar:

Correcéo Coletiva do Texto de um Aluno, portmeliferenca € que esse ai, serve como uma

7

sugestdo de como a gente trabalhar na sala tamhéiep acho que é mais facil vocé
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trabalhar assim o conteddo em si do que... tudeesero ensino né?{Entrevistas — Laura,
2007, p. 36). Em outro momento, a professora Laarapara esse caso com os demais que

envolvem varios eventos.

E ali [Caso de ensino: Correcdo Coletiva do Textoush Aluno] é em forma
de dialogo, parece que foi gravado, ndo sei, aglélovocé tem que esta
voltando, reler o que é aquilo ali, entender, o$rasi ndo, o outro ja esta
completo, e aqui vocé tem que ler, reler pra ergeradfala (Entrevistas —

Laura, 2007, p. 37).

Apds investigarmos sobre as preferéncias das pafes em relacdo a estrutura dos
casos de ensinos propostos, acreditamos que sm@sgario indagar como esses casos se
refletiram em suas praticas profissionais. Solieda, entdo, as professoras que revelassem
um exemplo prético de mudanca a partir do trabedimo os casos de ensino.

Edi relatou um episédio inspirado no caso de enSinabalhando com a Diversidade

na Alfabetizacdo™

O que me ajudou muito foi aquela formacdo de grumsso de ensino
Trabalhando com a Diversidade na Alfabetizacdo], adhei muito
interessante e apliquei na minha sala, porque estay@ de colocar assim
um aluno mais forte com um mais fraquinho pra ersiela diz que nao
[necessariamente] porque as vezes um fica sé cdpido outro e comigo
acontecia isso, ai eu comecei a colocar assim,ncaa com grau de
aprendizagem igual, foi dificil no comeco trabalttambém daquela forma,
mas da frutos porque um fica tentando aprender oamatro [...] como no
caso dela, era o que acontecia na minha sala, ednp] fica
acomodadinho esperando o outro, entdo isso foi ooisa pratica que eu
apliquei, bem valida, uma aprendizagem pra mim @&agu vou continuar
fazendo isso ai, agrupar mas diferente, de ouma®ds(Entrevistas - Edi,
2007, p. 45).

Infere-se dessa fala que a professora Edi ampliawisédo sobre formacdo de grupos
e, dessa forma, levou essa experiéncia para stieapr@onforme seus objetivos. Isso revela
um movimento de reflexdo suscitado pelos casossia@quando possibilitou uma mudanca
de acdo, a medida que (re)elaborou algumas creneéses, certezas... construindo e
(re)construindo conhecimentos da docéncia, no ootdrdos relatos de Marly de Souza
Babosa com suas experiéncias praticas do cotidiscaar.

Assim podemos dizer que a reflexdo tem o “poderofégecer aos professorés
oportunidade de se tornarem conscientes de suagasre das hipoteses subjacentes as suas

praticas, possibilitando, assim, o exame da vadiddel tais praticas na obtencdo das metas

estabelecidagMIZUKAMI, 2002, p. 49).
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Em muitos momentos, os dados se confirmaram quaodgparamos as falas das
professoras nas entrevistas com as respostasdiagmgbes reflexivas (momentos em que se
expressam pela escrita diante das perguntas dercpe@lagogico). Podemos observar isso ha
fala da professora Edi em relacéo a superacdowmedo de brincar. Medo que teve raizes
na sua histéria familiar, que a acompanhou narsgjetdria escolar e iniciacdo profissional e
que foi superado no curso de especializacdo emagéad-isica.

Percebe-se que a professora tomou consciéncia diissédade e da sua reproducéo
na sala de aula, quando ela diz:

[...] comecei trabalhar e eu nao utilizava muiteasai ndo [agrupar os alunos], era
quando eu tinha medo de brincar, eu queria trabalbem o aluno mais individual [...]"
(Entrevistas — Edi, 2007, p. 28).

E ainda:

“[...] eu tive uma resisténcia pra brincar, eu faelhorar depois do curso de pos-
graduacéo, que eu consegui me libert@Entrevistas — Edi, 2007, p. 6).

Assim, ao ler o caso de ensino, “Trabalhando cdbivarsidade na Alfabetizacao”,
cujo tema era agrupamento de alunos, Edi pode amititir sobre possiveis traumas da
infancia que lhe impossibilitavam a prética da tamteira, inclusive na profissdo docente, ao
nao permitir agrupamentos. Essa reflexdo provogeadia caso de ensino fez com que ela
retomasse os fatos e refletisse sobre eles, a pldi conhecimentos adquiridos no seu
desenvolvimento profissional.

A essa mesma indagacdo, a professora Laura afitmaog casos de ensino nao
guardavam diferencas com seu modo de trabalharqo®sapesar disso, estimularam-na a
buscar mais‘O que fez pra mim foi sé refletir, porque gerahm® as salas que eu tenho,
tenho trabalhadog¢ sala heterogénea, tem muitas dificuldades e a fajoeeu trabalho ndo
tem diferenca, fez refletir e tentar buscar maisnais a fundo”(Entrevistas — Laura, 2007,
p. 43).

Contudo, ao avaliar as reflexbes provocadas pedo da ensino, trés meses depois,
vimos que Laura passa a ter outra opinido. Em faneom uma reflexdo mais madura,
afirma que o caso a auxiliou e que pode auxiliéalato mais. Comparemos as falas da
professora nos dois momentos:

12 opinido (novembro):Bom, pra mim ndo provocou reflexdes assim pratieate,
reflexdo que eu pude observar que eu também trabaddlssa forma pra obter um melhor

rendimento no ensino-aprendizage(Entrevistas — Laura, 2007, p. 24).
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22 opinido (janeiro)[Com o caso de ensino: Trabalhando com a Diveasid na
Alfabetizacao] a questao do trabalho heterogéneo em sala de aelaarou muito, ajudou
muito e creio que vai ajudar mais ainda, n&ntrevistas — Laura, 2007, p. 42).

Nessa analise, temos que destacar também como degjagdes reflexivas
(denominadas pelas professoras de interferénciaterogacdes da pesquisadora) serviram
de elementos provocadores de reflexdo, num mispeagintas e respostas as professoras.

Laura retrata isso em dois momentos:

A dificuldade é porque instiga muito a gente, vasonde depois vem com
outra novamente, ai vocé tem que estar responderaddificuldade mesmo
€ da gente ndo ter experiéncia de escrever, é abalino novo pra nossa
realidade(Entrevistas — Laura, 2007, p. 43).

Eu vejo esse trabalho como um compartilhar, o gueditou também foi a
sua [da pesquisadora]nterferéncia [grifo meu], as vezes a gente nao
estava entendendo direitinho alguma coisa e comfalaaclareia mais um
pouquinho e vocé foi muito feliz nas suas interfeids [...] Eu vou usar nas
historinhas que eles escreverem essas interfergnuéo € pra corrigir, mas
pra instigar mais, entendeu, ai ele [aluno] vai teovos horizontes com
aguelas interferéncias. Eu ndo peguei assim, ekxr quais claro mas, meu
Deus, pra mim esté claro, mas pra ela ndo estaoglai relia e tentava
mastigar mais aquilo ali [...] essas interferéncgudam a pensar mais,
exercitar o cérebr@Entrevistas — Laura, 2007, p. 48).

E Edi assim se pronuncia:

Parecia que ndo ia acabar mais, no comeco eu peaspbndi tudo errado,

nao era nada disso que ela [pesquisadora] querias ndepois eu fui

entendendo, eu pensei assim, aquilo ali serve praegestar aplicando na
sala de aula, nas provinhas, nas avaliacdes, tipofie nas aulas de
Filosofia. Uma vez a gente estudou um capitulo digbendito livro da

Sofia, “O Mundo de Sofia”, depois pediu [0 profedgmra gente escolher o

capitulo e fizemos a resenha do texto, depois fegsor tirou uma pergunta
dali, do que a gente tinha escrito pra avaliacag] [E um 6timo exercicio

pra mente, porque ai eu estou pensando em trabadisaim tanto na

oralidade como na escrita [...] trabalhar porqueedhluno] escreveu assim,
porque que aconteceu assim e agora o que voc&zxei,feu acho que isso
ai vai ser uma ajudéEntrevistas — Edi, 2007, p. 48-49).

Sobre a forma de responder as indagacdes reflexevaprofessora Laura, em
novembro (2006), dizia preferir respondé-las oral@dentrevistas) a responder por escrito.

Compare as duas respostas, em novembro de 2006i®jde 2007, respectivamente:

No caso da nossa entrevista, aqui, qualquer cdsgpesquisadora] ja esta
perguntando pra colocar a limpo as duvidas, ja sariia ndo, ela pde as
interrogacdes[grifo meu], se bem que até que altura que a gerde
conseguir responder a contento, ser a contentaalmatho, né(Entrevistas
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— Laura, 2007, p. 18).

Eu acho mais facil escrever, eu estou aqui pensandecrevendo do que
falar, que a gente ndo tem esse costume de sezvistfda [...] entdo a

gente que ndo tem essa experiéncia de estar senivistada, na escrita

eu acho melhor do que falan@@ntrevistas — Laura, 2007, p. 38).

Essas diferentes respostas da professora Lauranpsele compreendidas a luz da
proposicao de Perrenoud (2002, p. 39). Para ae, asontece muitas vezes porque “ndo
somos conscientes de todos 0s nossos atos”. Agedado, concluimos que as indagacdes
reflexivas, que acompanhavam o0s casos de enswverarm uma importante funcédo no
desenvolvimento desse trabalho a medida que abdmEprofessores espacos para reflexao
dos conhecimentos praticos, da experiéncia, e,eqoesitemente, da aprendizagem e do
desenvolvimento profissional.

Pelas suas falas, as professoras também refletenm @® diferentes momentos de sua
trajetéria pessoal e profissional: formacéo injciaiciacdo e desenvolvimento profissional,
objeto da analise da 12 categoria.

Ao fazer isso, Laura expde também suas basesdsori

[...] a partir do momento que a gente estd escrdegcomeca a vivenciar
[...] vivenciei a minha professora de 12 série fjueu na lembranca [...] ai
eu fui revivendo todo aquele momento... até cheggorimeiro grau,
segundo grau, como foi o estégio [(Entrevistas — Laura, 2007, p. 4).

A professora Edi, ao relatar episddios de sua féstscolar e familiar, menciona a
importancia das primeiras aprendizagens no colpalgd’...] essa vontade em ensinar foi
despertada no colo do meu saudoso pai'tom seus primeiros professorgs,] e também
pelo meu professor do primario que ja citei, peda gito de envolver a criangcada, eu me via
sendo a mestra, um dia...I8s0 nos leva a acreditar que essas vivénciasatdaee no seio
familiar a impulsionaram na constru¢ao da sua dmaénomo vemos abaixo:

“[...] desde crianca, eu idealizava, sonhava seofpssora me espelhando assim no
modelo das professoras que eu mais gostava, i@doride casinha, sempre era a professora
[...]” (Entrevistas — Edi, 2007, p. 15).

Esse desejo de ser professora revela sua paixa@pnodissao:

Ah! Eu vejo assim que, como professora, tenho nguito aprender ainda
[...] entdo eu vejo como uma pessoa que tem qae @serfeicoando, s6 que
eu vejo gue eu tenho muita vontade, muita forcaaldade, tenho forca,
responsabilidade, carinho nas aulas, me vejo coma pessoa quase assim,
quase que apaixonada pela... até pela minha simagasituacdo de vim
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trabalhar de tarde, pela dificuldade que enfrentmm evim trabalhar
(Entrevistas — Edi, 2007, p. 40).

A professora Laura fala sobre o aprender a sergsofa, integrando a formacéo
académica a experiéncia da pratica:

[Aprendeu a ser professora] Sendo aluna né, pognaeser professora eu
tive que estudar, tive que fazer varias disciplinasis s6 quando a gente
coloca responsabilidade no ombro, de entrar numa se aula [...] apés
ter estudado, feito o magistério, quando cheganeosata de aula a gente
vai ha pratica, vai aprendendo a ser profesientrevistas — Laura, 2007, p.
29).

Quanto ao tornar-se professora, Edi, embora tendacionado a importancia da
aprendizagem no colo do pai e com seus primeirofegsores, deixa de explicitar, quando
indagada, os modelos que a ajudaram na constracdoaddocéncidl...] eu aprendi a ser
professora foi quando eu comecei a dar aula, aipadtnesmo”(Entrevistas — Edi, 2007, p.
40). Com isso, ela relata também momentos das dipegyens ndo escolares e as exigéncias
da préatica pedagogica. Quando discorremos sobas egsendizagens, ndo temos a intengéo
de menosprezar os conhecimentos teoricos, poisnesbgue a busca desses referenciais sao

necessarios. Sobre isso Pimgat02, p. 264iz que

o papel da teoria é oferecer aos professores ptirgg® de andlise para
compreenderem 0s contextos histéricos, sociaigjraig, organizacionais e
de si mesmo como profissionais, nos quais se datstidade docente, para
neles, intervir, transformando-os.

Mas, quando nos dedicamos a dialogar com as pooésssobre a construcdo da
docéncia, ndo podemos deixar de mencionar suasdalbme as agéncias formadoras.
Edi revela que o curso de graduagao em Pedagogia

deixou muito a desejar! Eu penso que com tantaotegia que existe, a
nossa formacgdo podia ter mais coisas, mostrandarassxemplos, casos,
acontecimentos... os professores do ensino supdegram mostrar iSSo
muito pro aluno e ndo mostra, fica muito na teodagente vai pro estagio
bem despreparado, mesmo depois, sai do estagia diech despreparado,
quando a gente pergunta alguma coisa o professdalgbassim, que nao
existe modelo pra lecionar, claro ndo tem modelas ®ssas coisas que nés
estamos colocando aqui, que é a experiéncia de narmoytro [...] entéo,
muita coisa que acontece em sala de aula eu nada,s@or que o0s
professores ndo mostram isso [(Entrevistas — Edi, 2007, p. 11).

Nesse momento, ela inclui o trabalho com cas@ndmo como uma possibilidade de

os alunos se aproximarem, na formacao, do univéasdocéncia. Sobre a formacéo dos
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professores que trabalham com as salas de alfat@bizEdi diz qué[...] seria bom eles
[professores formadores] levarem é filmes pra s#daaula, nds nao tivemos isso ai, vé ali o
movimento do professores no dia-a-dia resolvendsides, eu penso que isso ai seria muito
importante” (Entrevistas — Edi, 2007, p. 11Assim sobre esses momentos da formacéao
inicial, especificamente no curso de Pedagogia, raenciona a falta de modelos como
referéncias de como atuar, como ocorre quando lti@ibas com casos de ensino. Numa
perspectiva schoniana, podemos traduzir isso naqueor chama de “imitacdo”. Para ele, a
imitacdo é um processo construtivo de grande irApor nos processos formativos, por
permitir ao formando reinterpretar a atuagéo dmémtor.

Além da necessidade de inter-relacionar os conlestos provenientes da formacao
inicial com as praticas da profissédo, Edi elegeb&m as questdes afetivas/emocionais como

saberes necessarios para a construcado da dodéaeela, ser professora

ndo mudou muito, ndo mudou muita coisa, pode madsim a pratica, a
teoria, mas a emocao de ser professor, parece duabalho do professor
tem que ter essa emogdo, se nao tiver emocéo achodp adianta nada,
ndo adianta tecnologia, ndo adianta estudo tedriodp adianta tanta
formacéo, professor tem que trabalhar com a alm¢.necessario a parte
financeira, mas se nao tiver aquela parte emociqngl aquele professor
que trabalhava ali com a emogéo, sentia que oscwresciam e aqueles
professores que so6 trabalhavam mesmo ali pelags@di ndo tinham, acho
gue eles ndo conseguiram atingir os objetivos d@esrevistas — Edi, 2007,

p. 5)

Os dados desvelam também alguns valores pedagogiqgmsgnados de crencas
presentes em expressdes: emocgéo, emocional etc.

Em Laura, encontramos resquicios de uma concepgaoionada a escolha da
profissdio com a chamada vocacdo ou dom “divinoigiedo um perfil expresso por
caracteristicas pessoais como: paciéncia, dogeita,gara lidar com criancas etf.:] ndo
sabendo eu que o plano de Deus pra mim, pra miit@aeu creio que seria como educadora
[...] (Entrevistas — Laura, 2007, p. 14).

As professoras manifestaram nas entrevistas qaeie@am que buscar referenciais
tedricos para responder as indagacgfes propostapesfjuisadora. Isso revela que os casos
de ensino despertaram nelas a necessidade de feni@asuas respostas com argumentos
consistentes.

A professora Edi revela essa necessidade da sedaointa:

Eu busquei sim em Paulo Freire que sou apaixon&idem Alves, Ana
Maria Saltini [...] os que eu me lembro mesmo poma é o Rubem Alves, o
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Paulo Freire, Vygotsky também, que ele fala muwtwres 0 meio externo, eu
acredito muito nesse externo ai, porque ndo adiaatrer com capacidade,
com inteligéncia, vocé pode nascer mas tem quendelser, ele coloca que
a crianca dependendo do ambiente é totalmenteetife(Entrevistas — Edi,

2007, p. 41).

Percebe-se, assim, que a professora Edi valoroamtato com as teorias da educacao
comouma importantdonte de aprendizagem. Para elp.q professor precisa mesmo estar
buscando, estar procurando, ler, estudando (Estrevistas — Edi, 2007, p. 12).

Ja a professora Laura revela essa necessidadelaiZantive que buscar livros, dar
uma estudada, o que € planejar, como planejar, guater mais assim um suporte pra
responder”(Entrevistas — Laura, 2007, p. 41)

Nesse aspecto, Pimenta (2002, p. 24) ressalta

que o saber docente ndo é formado apenas da pegiwo também nutrido
pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teonma iteportancia
fundamental na formac¢do dos docentes, pois dotsuje$tos de variados
pontos de vista para uma acdo contextualizadegeag#fiedo perspectivas de
andlise para que os professores compreendam ogxtmmthistéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si pr@pcimmo profissionais.

Na direcdo do desenvolvimento profissional, Lauiiena que busca e/ou buscou
referéncia para sua pratica docente no curso deciefipacdo que fez ha praticamente 15

anos:

[...] pra professores [Ezequiel Theodoro, Liban&molka etc.] assim, de
renome, que mantém aquela humildade, aquele pdeensinar, sabe, e a
gente espelha muito nesse tipo de pessoas, gudendiexaltacdo, que
mantém a vontade de ensinar e aprender por queseontabalho precisa
de muita humildade, muita vontade [(Hntrevistas — Laura, 2007, p. 6-7).

Cita também os cursos, de uma maneira geral, comacfarma de se manter atualizada.

Essa reflexdo deu pra perceber que, apesar da edicprecisar avancar
muito, em termos daquilo que eu estudei, daquit e aprendi, 0 modelo
de educacéo que eu vi, deu pra observar avancafisigpivo na educacao,

antes esses nossos professores ndo tinham a opladenque a gente tem
hoje de estar sempre atualizando, fazendo cursodmoi, cursinho dali,

procurando alternativas [...[Entrevistas — Laura, 2007, p. 4-5).

Num outro trecho, a professora Laura expde um memimsemelhante ao movimento
de reflexdo-na-acdo descrito por Schéa repensar na minha pratica nao é todo dia néo, é

todo o momento(Entrevistas — Laura, 2007, p. 28). Para nos, esg@imentos devem ser,
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de certa forma e medida, observados e considerpds, segundo Facci (2004, p. 47), “a
acao reflexiva envolve intuicdo, emocao e ndo stenam conjunto de técnicas [...]".
Sobre a aprendizagem da leitura e escrita, Lawalaiequando busca referenciais

tedricos, uma “desatualizacdo” em relacdo aos mepa@ a pratica pedagodgica.

[...] a questdo dos métodos de alfabetizacdo, Bieki eu tenho que
procurar esse material pra eu dar uma relida, eram@todo analitico,
sintético, eram cinco métodos que a gente estudiaasa,realmente esqueci,
vou procurar entdo, isso ai me motivou a procurar livro pra estudar
esses métodos [...] mas a questdo dos métodos) tpre comeca do todo,
das partes, s6 que eu esqueci o0 nome, mas posterite vou procurar |[...]
(Entrevistas — Laura, 2007, p. 41-42)

Como segunda categoria proposta para a analiseemtasvistas, abordamos os
conhecimentos pedagdgicos e especificos do profesamsiderando que esses dois
conhecimentos se fundem em um, ou como diz Shulfana interseccdo desses dois
conhecimentos que esta o conhecimento pedagoégicondeudo.

Para isso buscamos, na analise dessa categoatmsrele situacdes da pratica que
dessem visibilidade a esses conhecimentos molbkzpelas professoras no dia-a-dia da
docéncia.

Quando Laura compara a pratica profissional conuacao artistica, referindo-se ao
papel do professor que atua em salas heterogésleaacaba expondo de forma implicita
conhecimentos que julga necessafi®dom, ja li assim varias apostilas que falam que o
professor, ele tem que ser amtista [grifo meu], porque a gente ndo sabe o que vaadap
numa sala heterogénedEntrevistas — Laura, 2007, p. 31).

Schon (2000) usa o termo “talento artistico prajisal” para as competéncias que 0s
profissionais demonstram em situacdes da pratieasg Unicas, incertas e conflituosas.
Nessa linha de pensamento, o desenvolvimento @mtéalartistico € possibilitado pelo
movimento de reflexdo-na-acdo, que se sustentaupwa conversacao reflexiva com
elementos daquele cenario.

Como resultado da andlise dos casos de ensinopi@sgoras revelam em suas falas
outras preocupacdes que ndo foram inseridas nora@uedrriculo, ensino-aprendizagem,
disciplina, motivacado, planejamento, avaliacdo Bentre essas preocupacdes, ndo podemos
deixar de mencionar questfes, sobre o0 planejantenfiyocesso de ensino e aprendizagem,
discutidas pelas professoras (conhecimentos pettagdda docéncia).

Para Laura,
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[...] o plano de aula é flexivel, tem horas queeatg planeja aula e chega la
da tudo certo e tem dias que a gente planeja a a&ulado consegue
trabalhar tudo [...] tem que trabalhar diferenciadpor que tem aqueles
alunos que estdo indo bem, j& Iéem, j& interpretinpor causa desses que
nao estdo, que estdo com dificuldade, que estdegamdo agora, a gente
tem que respeitar o nivel de desenvolvimento, dendizagem da crianca
[...] (Entrevistas — Laura, 2007, p. 22).

E expde ainda:

[...] mesmo que ele [aluno] estd em grupo, mas waiéter que dar uma
atencdo mais proxima desse aluno que estad com difaisldade [...] mas
pra gente estar de olho no avanco que a criance,tsg nao teve, a gente
tem que estar planejando novamente, pra estar gomsgo.. (Entrevistas —
Laura, 2007, p. 30).

Como se pode observar, a professora Laura, no @asensino “Minha Turma”
(aplicado em agosto de 2006), declarou que natruagsva o plano, mas respeitava o ritmo
do aluno, flexibilizando os conteddos e o tempéuaito aos mesmos, agora se posiciona
manifestando a necessidade de (re)planejar coastante. Tal fato pode ser analisado como
uma possivel contribuicdo dos casos de ensino padasenvolvimento profissional do
professor no que tange aos conhecimentos pedagogiecessarios ao planejamento e
desenvolvimento da profisséo.

Seguindo a analise do contexto dos conhecimergdagdgicos, obtivemos alguns
indicativos da presenca de processos reflexivosesabavaliagdo por meio dos casos de
ensino. No trabalho com o caso de ensino “MinhamBly foi possivel observar a
manifestacéo da professora Laura a respeito dejplaento e avaliacao:

[...] isso ai [histéria do aluno] ajuda muito naavaliacdes, ndo sé do
social, do convivio do aluno, mas também na salaaudla, procurando
alternativas, pra ver até que ponto esse aluno émtélo, 0s passos da
aprendizagem que eles conseguem durante o dia;afalilitando até o

planejar da gente, porque o plano de aula é fldxi&ntrevistas — Laura,
2007, p. 3).

Aproveitamos para demonstrar como as historias litmes sdo retratadas pelas
professoras nas avaliacbes que fazem dos alunas. dtibuem, muitas vezes, a néo-
aprendizagem dos alunos, a um forte componentenfligénicia externa a escola, até
justificando, através da familia, algumas dificdes de ensinagem. Conseguimos perceber,
em algumas das respostas, que as professorasrd@iadielimitam os “territérios” das suas
competéncias e atuacdo. Tardif (2002, p. 89) sxaef esses territdrios como “momento em

gue o professor consegue especificar e separan pageel e as suas responsabilidades do
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papel e das responsabilidades dos outros, primegrdae no que diz respeito aos pais”. Pela
visdo de Bourdieu e de outros tedricos criticoadptivistas, visualizamos implicitamente
em alguns trechos a idéia da educacéao reprodutcsadaiedade.

Em relacdo aos conhecimentos especificos, optamossglecionar nas falas das
professoras 0s conhecimentos referentes a LinguugBesa, na medida em que esse
trabalho deu énfase a essa area do conhecimemtee R@tar de professoras que atuam nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, pensamos epliaammosso olhar, ressaltando os
momentos dedicados por elas a reflexdo sobre andipagem da leitura e escrita e
conhecimentos e saberes dessa area do conhecimenhitzados para tais reflexdes.

Assim, diante do trabalho com a diversidade, emfdoaagora as questdes referentes
aos conhecimentos sobre alfabetizacéo, frente @rsilade que compde a sala de aula,

realidade de toda a turma do 1° ciclo, a profes&atedeclara:

E, ndo é facil alfabetizar assim, na diversidaderqoe o professor tem que
ter muita forca de vontade, tem que ter conhecimeni tem que ter muita
criatividade, humildade, tem que ser muito receptimceitar o aluno,
aceitar as limitacdes, as dificuldades do alunojoeg a inseguranca. Eu
sinceramente sinto insegura quando vejo que o aksté demorando para
avancar, aguela preocupacédo se esse aluno vai dprder, que o objetivo
maior da alfabetizacdo é aprender ler, entdo é wucp complicado, tem
gue ter muita garra mesmo pra alfabetizar, por quidar com muita
diferenca, ndo é facil nantrevistas — Edi, 2007, p. 30-31).

Ja Laura, em alguns momentos, faz referéncias dpmuma sob enfoque de uma
proposta construtivista, citando alguns tedricds:.]“entdo na verdade a gente esta
trabalhando dentro das propostas, das teorias nosasVygotsky, Emilia Ferreiro [...]"”
(Entrevistas — Laura, 2007, p. 38). Em outros mdosgnporém, ela afirma que a
aprendizagem da escrita passa por fases; emborasnétentifique em nenhum momento
desse trabalho, nem nas respostas as indagacfesvesf (ocorridas durante os casos de
ensino), nem nas entrevistas, objeto de andlisadegegoria. Alids, em outros momentos, ha
no discurso das duas, referéncia ao nome de Vygatsikbora ndo discutam as contribuicoes
da sua teoria. No entanto, diante da discussac dmlare os agrupamentos e trabalhos
coletivos, motivamo-nos a pensar na importancigalesganizacéo didatico-pedagogica em
relacdo ao desenvolvimento e aprendizagem, maeciisamente o conceito de zona de
desenvolvimento proximal (ZDP), que permite compdee funcdes de desenvolvimento que
estdo proximas de se completarem, ou seja, 0 qoeamaca € capaz de fazer hoje em
cooperacao com outro, sera capaz de fazer sozodtarjprmente, ressaltando a importancia

das interacdes no processo de desenvolvimenteadipagem do individuo.
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Diante dessas respostas das professoras sobreinm-apsendizagem da leitura e
escrita, fizemos em um dos nossos didlogos a degyuestdo: na sua concepgao o que € um
aluno alfabetizado?

Para Edi, é[...] quando ele ja é capaz de construir, de eladnoo pensamento dele,
tanto oralmente quanto na escrita [...] acho quesoisai... considero alfabetizado”
(Entrevistas — Edi, 2007, p. 23-24). Para Laura,

€ aquela criangca que ja consegue ler, conseguepirgtar, que tem um
raciocinio légico, consegue resolver uma situacémbfema, entdo é aquela
crianca que ja 1é o basico, conhece o alfabeto, Iélee interpreta [...]
(Entrevistas — Laura, 2007, p. 23-24).

Com essas respostas, as professoras, de certa, imvetam qual o compromisso
social do professor com a alfabetizacdo dos aludessa perspectiva, na construcao do “ser
professor alfabetizador”, as professoras expdem liditgmente varias fontes de
conhecimento, competéncias... que se articulane estsaberes e o saber-fazer, direcionando
suas praticas alfabetizadoras. Contudo, elas ilmide maneira significativa, nas falas, os
vinculos afetivos, como uma caracteristica impoetara relacdo do processo de ensino e

aprendizagem da leitura e escrita:

Uma outra questdo que eu acho super interessantelfa@etizacdo é a
guestdo da auto-estima, mostrar que ele [aluno]apaz, que consegue
escrever [...] A crianca é capaz, entdo nds temas, professores, temos é
um mistério na nossa mao, esse mistério conforgente usa, se usa para o
bem levanta a crianca, agora se nds ndo souberrsas direitinho pode
estar podando o conhecimento daquela crianca. Geasse é super
interessante quando eu olho pro aluno sabendo gtmidazendo parte da
historia dele [...] ndo é facil esse nosso traballfouma missédo, missao
ardua, mas que no final de tudo a gente tem a rpeosw, 0 prazer de
poder ajudar alguém, ndo pelo monetério, mas pedagr de fazer parte da
historia dele(Entrevistas — Laura, 2007, p. 28-29).

Quanto ao exercicio da “escrita-reflexiva”, objel®e analise da terceira categoria,
buscamos nas falas das professoras indicios demantas reflexivos, ou seja, a verbalizacao

dos movimentos de suas reflexdes com a escritecgoizirem os proprios casos de ensino:

[...] na hora de colocar no papel como que foi, comcé fez, na hora desse
relato ai que a gente sente um pouquinho de difaxld pra escrever, mas
sai [...] (Entrevistas — Laura, 2007, p. 26).

A preocupacdo [...] de escrever para 0 outro [sgra que O outro vai
entender o que eu quis transmitir, sera que vgdgaquisadora] valorizar o
que eu escrevi? Quem vai ler? E uma preocupacandgréEntrevistas —
Edi, 2007, p. 18).
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Ao analisar os movimentos de reflexdo manifestpatiass professoras, desvelamos as
estratégias utilizadas pelas mesmas durante daedos casos. Foi possivel observar que as
professoras, quando se deparavam com 0S casossim,eimdicaram alguns “roteiros”,
chamados de estratégias, que geralmente usavam dpaxona-las. Esse roteiro foi
evidenciado na escrita dos casos da seguinte forma:

* primeiro: busca de situacdes escolares signifiaatha memaoria

“Primeiro eu pensei e selecionei na minha mentelaquue eu queria escrever, ai eu
escrevi, fui escrevendo, ai fui lembrando, fuimddeando e escrevenddEntrevistas — Edi,
2007, p. 37).

» segundo: transferéncia das situac6es guardadasmanma para o registro escrito

“Bom, a gente tem um longo tempo de trabalho, et¢fo varias, varios casos que
marcam, que marcou [...] o que eu acho dificil saréa que a gente ndo consegue transmitir
a emocao que a gente sente na sala de affatrevistas — Laura, 2007, p. 38)

Embora destacassemos uma seqiéncia para o movirdaentescrita-reflexiva”,
percebemos que nem sempre ele ocorre exatamenteshaa forma, tanto nas respostas das

indagacdes reflexivas quanto na escrita dos prépasos.

6.1 Os Movimentos Reflexivos nas Falas das Profess®

Foi possivel perceber, diante do que ouvimos dafegsoras sobre o trabalho com
casos de ensino, os movimentos reflexivos realzgdtas mesmas, constatando se de fato
eles constituiram potencial para o desenvolvimprbissional da docéncia. Dividimos esses

momentos, para fins didaticos, em:

. primeiro: o olhar observador do cenario;
. segundo: o desvelar das bases tedricas e o pasidimmte do espelho;
. terceiro: a equilibragéo.

Nessa direcdo, podemos dizer que esses movimegftezivos revelarano olhar
observador do cenarig entendido aqui como o primeiro contato, impress@o indagacao
das professoras diante de diferentes contextosednais, expresso nos episodios escolares.
Diante do primeiro caso apresentado, “Meu Batisrad~dgo”, Edi comecou a tecer suas
idéias do que seriam casos de ensiha] eu fiqguei um pouco assim, parece que receosa
puxa vida, mas falar do meu passado e coisa assenf@ tdo antigo e acho que foi assim

muito conturbado, a minha época de infancia [..(Entrevistas — Edi, 2007, p..4d)aura
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também expressou sua percep¢ao do que seria Babalth casos de ensifio.] eu pensava
gue era uma coisinha mais simples e afinal de ®utajue eu pude perceber que ndés,
professores, nosso trabalho ndo é escrito, muitegey passa s6 na oralidade [...]”
(Entrevistas — Laura, 2007, p- 1)

Apds esses primeiros contatos com 0s casos deoemsimecamos a perceber um
segundo movimentop desvelar das bases tedricagelativos ao processo de ensino e
aprendizagem como, também, o momento de o profesgasicionar diante do espelhpa
medida que comeca a explicitar suas bases te@ifoageorias pessoais sobre o processo de
ensino e aprendizagem.

Vemos isso no trecho abaixo, onde a professoraalLanpde algumas reflexdes
provocadas pelo caso de ensino “Meu Batismo de "Fageonhecendo-se em alguns

momentos na pratica da professora Weisz, autoise dess0o, ou seja, vendo-se refletida na

imagem dela.

[...] a gente tem a nossa histéria de trabalho,tdiig de sala de aula e
muitas coisas calharam de encontro com aquilo guebEm na realidade
estd acontecendo, né, e até tive como uma suged$tima que ela fez, que
ela trabalhou, algumas eu ja estava trabalhandg alguns momentos sim
[reconhece-se na pratica da professora Telma Weisgka questdo da
classe heterogénea, dessa dificuldade, da formaadmlhar em grupo, a

importancia de trabalhar em grupo, essa selecdo ejafez, avaliacdo de
cada aluno, né, pra estar tendo caminhos, buscéerrstivas para o

ensino-aprendizagefntrevistas — Laura, 2007, p. 2).

E acrescenta?[...] olhando pra experiéncia dela [Telma Weiszjra sala dela e
olhando pra minha, que na verdade esta mais ou sigual” (Entrevistas — Laura, 2007, p.
12).

A professora Edi, também, busca suas bases tedrasmsmagens das praticas de

outros professores:

[...] aquilo serviu até pra eu refletir sobre o méabalho, ai eu fui ver,
puxa como é que tal professor agia? Que metodologia caguela

professora aplicava? Serd que estou agindo assinoP@ que eu posso,
né? [grifo meu] [...] Acredito que nédo tinha assim rtaliteoria naquela
época(Entrevistas — Edi, 2007, p..4)

Nessa busca pela visualizacdo da sua imagem, penosbindicios de movimentos
reflexivos, quando a professora Edi busca contrapsuperar algumas situacdes passadas e
consideradas inadequadas para a situacao dtupja da pra ver aquelas coisas ruins que a

gente viveu, que a gente considerou errado, quefegsora agiu errado, ai a gente ja vai
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dar jeito, eu ja tentei e pra melhorar [...]J(Entrevistas - Edi, 2007, p. 4). Ela exp6e com
detalhes, no trecho abaixo, como lida com o tradalie o novo na sua prética.

[...] parece que o professor ndo obedecia muitdhosarios, ele comecava
uma [aula] e também era bem mais interdisciplinaquela época, ndo
ficava preocupado em cortar, passar, pra mudar geiglina, o professor
estava gostando de um tema, o aluno estava engohvimn tema e de
repente ia até uma aula toda, um periodo todo, tnécava portugués por
matematica e agora é assim mais sistematizadoH,.fem os dois pontos,
num ponto é bom por que as vezes corre o riscgdefundar mais numa
coisa, apesar de que era mais interdisciplinar,gs@ as vezes o professor
fica preocupado com as mudancas e corta muita apissendo, tendo que
obedecer horérios, as vezes, um tema que da paltrar a semana inteira,
ele corta, ele trabalha hoje muito bem, amanhaj&l@do segue porque
amanha é aula tal e tem que obedecer aqueles lugréreu particularmente
nao cumpro muito isso, as vezes eu mudo, trabalie sma semana mais
uma disciplina, outra semana outra disciplina [(Entrevistas — Edi, 2007,

p. 9).

Ao desvelarem suas bases teéricas, as professana®m le Edi expdem alguns
saberes/conhecimentos mobilizados para responder indagacdes reflexivas que
acompanhavam os casos de ensino. Para isso propguaosio dialogamos sobre cada caso
de ensino, a seguinte questdo: que conhecimeriestsa utilizam para responder as
indagacoes reflexivas desse caso de ensino?

Os conhecimentos/saberes mobilizados pelas proéssforam na sua maioria 0s
saberes da propria pratica.

A professora Laura assim revela no Caso de Enditeu“Batismo de Fogo™A
minha propria prética e também os conhecimentosfaaa como a gente trabalha o
contetdo mesmao(Entrevistas — Laura, 2007, p. 34).

Resgatando as respostas das professoras as inemgesfliexivas sobre os seus
conhecimentos/saberes, constatamos que a profdsdoréio revela uma unica fonte sobre
eles, mesmo o0s expondo em trés momentos difereSubse 0 Caso de Ensino “Trabalhando
com a Diversidade na Alfabetizacdo”, ela di2aberes da vivéncia mesmo, esses saberes a
gente traz também da nossa formacgéo, do nossocestuduito importante a formacéo que a
gente teve desse trabalho [caso de ensino] [(Hfitrevistas — Edi, 2007, p. 26). Com o Caso
de Ensino “Correcdo Coletiva do Texto de um Alunigtli relata outras varias fontes de
conhecimentos/aprendizagens:

Eu também assim, com a experiéncia, a minha propxigeriéncia, com
colegas no préprio dia a dia e também a teoriatexwias, principalmente

Paulo Freire que fala muito desse entrosamento etumo, de deixar o
aluno falar, o aluno refletir, expor, da uma sité@a¢ uma determinada
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situagéo e questionar, investigar, entdo é a teeria pratica(Entrevistas -
Edi, 2007, p. 34).

Edi também cita os conhecimentos/saberes necesgara escrever o proprio caso de
ensino:“O saber da escrita e 0 saber pra estar refletirmpuilo e melhorando a pratica na
sala, porque, as vezes, é uma coisa que esta kinadalo, deu pra reativar(Entrevistas —
Edi, 2007, p. 42).

Como vemos, as respostas confirmam a utilizac&ohéden, dos saberes praticos ou
experienciais na reflexdo dos casos de ensino. Ggamios com o0s estudos de Tardif (2002,
p. 61) quando diz que, para “os professores desgéaf, a experiéncia de trabalho parece ser
a fonte privilegiada de seu saber-ensinar”. Contuelbetindo sobre o que diz o autor e os
nossos estudos, percebemos que o professor ndd poss Unica concepcdo de sua pratica,
ja que a mesma é construida por muitos elemento®o:ctistoria pessoal, formacao
profissional, realidade cotidiana em que atua, sedades e limitacdes, etc. Para Mizukami
(et d., 2002, p. 50),

os professores, muitas vezes, operam na base tisrteorias da prética e,
guer estejam ou ndo conscientes de tais teoriesndgm a tomar decisdes
instrucionais, a conduzir aulas, a escolher, usawvaiar estratégias de
ensino, a impor ritmo de aprendizagem, a mantésaptina etc., por meio
de suas experiéncias diretas em situacfes escotaessno antes de sua
preparacdo formal. Portanto, o comportamento ddegsor é pessoal e
particular para determinadas situacfes. Sob esspgutiva, pode-se dizer
que as teorias praticas de ensino constituem cecanbnto profissional.

Assim, 0os conhecimentos da pratica, de “propriedideprofessores”, antes relegado
em relagcdo aos demais conhecimentos, estdo sewdgonados as pesquisas sobre a
formacao docente, ganhando espaco também por meicados de ensino, que descortinam o
palco de atuacéo do professor, ou seja, o cotidiargala de aula.

Mas, apesar de evidenciarem a pratica como fontapdendizagem, as questdes
tedricas também sdo abordadas. Temos como exengsio a professora Edi, quando cita
Paulo Freire. Laura também revela o desejo de yraimacao entre os saberes teodricos e
praticos:“[...] a minha vontade é que a educacao continudhmendo, que aquelas coisas
tdo lindas que estdo na teoria possam aumentarragptagem de contribuicdo também na
sala de aula”(Entrevistas — Laura, 2007, p. 32).

Fischer (2002) busca inspiracdo em Foucault ao easa relacdo entre a teoria e a

pratica. Para a autora (p. 42-43),
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Foucault é daqueles pensadores que jamais sepai éepratica [...] para
ele, ndo se trata de partir de uma grande te@di®-la a pratica, como se
esta ndo passasse de uma consequéncia daquelautange trata de, ao
contrdrio, usar uma pratica como inspiradora de detarminada teoria,
como lugar de nascimento de um futuro construtoced

Diante de todos esses momentos, Laura descreuvmagam, apos ter se posicionado
diante do espelho. Seu depoimento nos fez entahgiemas de suas praticas relatadas}
entdo eu sou uma professora tipo assim mesclada,puafissional em sintonia com o novo,
com a modernidade, mas ainda tem muito que avarmp@que € longa a estrada [...]"”
(Entrevistas — Laura, 2007, p. 32).

Para fins didaticos, selecionamos como ultimo mewio de reflexdo das professoras
a equilibracdo. A equilibracdonessa trajetoria, € composta de varios movimesftexivos,
nos quais o professor tem a possibilidade de ¢gm@jsiar ou ndo sua atuagéo, o que evidencia
a aprendizagem e o desenvolvimento da docéncia.

A professora Edi registra em sua fala que, a pdoSrcasos de ensino, ela melhorou a
capacidade de reflexdo, pois eles a conduziram anowimento de mudanca da pratica
pedagodgica:

“Claro que sim, pra mim deu pra retomar, da praoetar alguma coisa que ha tempo
eu nado trabalhava, entdo eu retomei. Tudo pra nmggse trabalho foi reflexdo sobre a
minha pratica, tudo serviu pra reflexagEntrevistas — Edi, 2007, p. 42).

Finalizamos com as falas dessa professora, quealfizmas consideracées da
significancia do trabalho com casos de ensino, itnahdo a importancia desse

instrumento/metodologia como potencial reflexivgpdatica docente:

Nossa, Isa, foi um outro curso pra mim, ajudou mugual eu citei que 1&
na nossa formacao, a gente tem poucas oportunid&d®siito pouco, entao
a gente tem pouca experiéncia. Eu lembro assim gsouaulas
demonstrativas, o professor chegava la lendo, caldauma histéria e a
gente ficava vendo aquelas teorias, mas ndo dgsseentdo nossa valeu,
nao digo pelos quatro anos la, mas mais de 50%gutia formacao que eu
tive, foi outra visdo, até um dia escrevi que séoan que tivesse mais aulas
demonstrativas e lembro que eu assisti um filmeyusdisso ja foi na pos-
graduacdo, da professora ministrando aula la, masrera um caso assim
desses, ajudou demais, pra mim foi uma rig&rdrevistas — Edi, 2007, p.
47).

Ela ainda reforca.

Pra nés foi um presente [o trabalho com casos d&neh o que eu recebi
foi muito mais do que eu pude contribuir, um présemesmo enorme,
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porque a gente sente assim, igual eu que sou matéritrabalho numa
escola, trabalho noutra, a gente convive e vé gaajezes, existe, ndo sei se
€ egoismo, talvez ndo seja egoismo, mas, as weaqgwofessor trabalha e
ele n&o quer dividir com o outro, ndo sei se podado outro ndo aprovar
ouU 0 que &, as vezes, a gente fica querendo satpee dulano trabalhou, o
gue deu certo, 0 que o colega trabalhou... quanderdrei pra trabalhar,
uma professora ja me falou sobre isso, e ela falgente sempre tem que
estar compartilhando, mostrando e as vezes no dia a gente nem sempre
encontra belas experiéncias como esse estudo de tss0 estd sendo
importante agora pra gente fazer e mostrar, porgygando eu estudava,
tempos atras, as pessoas trabalhavam mais fechddoapresentavam [...]
Eu trabalhei uma vez foi com uma segunda fase taanmpeofissGes, era més
de maio, ai eu fiz o carteiro, entdo eles produzealavavam cartinhas pro
coleguinha na outra sala, levavam recadinhos qeerdim na escola [...] ai
um professor veio me falar e eu estava comecanddas Edi, abriu o
caminho, vou trabalhar assim também! Foi belo, g&de ver, entdo se a
gente puder mostrar, com humildade é W&ntrevistas - Edi, 2007, p. 47-
48).

Ao reproduzir e traduzir esses relatos, que revel@nvolvimento, a receptividade, o
pensamento, 0s conhecimentos... ou seja, os mowmeate reflexdo das professoras, €
possivel afirmar que os casos de ensino, além dlo iteestigativo, possibilitou a elas
significativas aprendizagens e desenvolvimento azkia, num movimento denominado
por Schon de “reflexdo sobre-a-a¢ao”, na medida@eno movimento de reflexdo acontece

posteriorie, dessa forma, acreditamos que os mesmos podemuomtividades de formacéo

gue venham ao encontro das necessidades e exmgéosiarofessores.

16 Professor néo concursado.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A formacdo do professor sera sempre uma auto-agf@gio porque as
possibilidades nunca se esgotam. O professor nesteaa acabado, nunca
dominara plenamente seu percurso. E por isso aaf@onos coloca em
confronto com os nés mesmos, com o possivel hureaistente em nos.

Espera-se que o professor,dioar-se no espelhggrifo meu], depare com a

alteridade mais radical (VALADARES, 2002, p. 199).

O momento da conclusédo é considerado por muito® capele espaco em que 0
pesquisador retoma o objetivo bem como a questgesiguisa no sentido de buscar se elas
estdo claramente respondidas no trabalho. E, portarmomento em que o investigador se
coloca no trabalho com suas constatacdes, suasg@ed, seu crescimento e construgoes
significativas, tendo em vista toda uma trajetdléapesquisa, de interacdes, de consultas, de
investigacdes e de estudos.

Para isso, jogamos luzes aos conhecimentos, asi@xpas e aos saberes praticos,
expostos nas histérias das professoras, antespdidos atras das cortinas. Fizemos uma
analogia dos casos de ensino com a dramaturgparada em Shulman.

Dessa forma, na presente pesquisa, 0S casos d®o ermnsistiram numa peca
(elemento central) em seus atos, sendo cada attogser um caso de ensino, em que 0S
atores-professores foram vivendo intensamente erpm@tando cada papel, mobilizando
processos reflexivos. O palco é a sala de aulaem@rio é o cotidiano e as complexidades da
pratica docente deles.

Nessa perspectiva, do desenvolvimento profissiona docéncia com a
estratégia/metodologia de casos de ensino, é pbsiggcartar o modelo da racionalidade
técnica, que se apodia na idéia de acumulo de conéetos ditos tedricos para aplicacado na
pratica futura e que caminha na contramdo da codplde que envolve o fendmeno
educativo. Dessa forma, a experiéncia com cas@nsiao levou-nos a reflexdo simultanea
das questdes tedricas e praticas da docéncigyandt-nos ao desvencilhamento dos modelos
prontos, contrariando o modelo da racionalidadeni¢éc que, ao valorizar apenas essa
dimenséo, ndo garante um ensino eficiente.

Dai a necessidade de o professor reflexivo mamber nelacdo de envolvimento entre
a teoria e a prética, e os cursos de formacaoganpim a proximidade desse relacionamento.
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Contudo, devemos ter claro que a aprendizagem épnaresso infinito, como declara
Mizukami (2002, p. 167): “o conhecimento sobre atipa, assim como o conhecimento
tedrico, ndo esta pronto e acabado”. Para conghiemo-nos da declaracdo de Novoa (1992,
p. 25):
a formac&o ndo se constréi por acumulagéo (de $udgoconhecimentos ou
de técnicas), mas sim através de um trabalho tilifidade critica sobre
as préticas e de (re)construcdo permanente de densdade pessoal. Por
isso € tdo importante investir a pessoa e dar uatués ao saber da
experiencia.

Dessa maneira, 0 caso de ensino apresentou-se wompotencial reflexivo que
ajudou as professoras a tomarem consciéncia dagsaticas e das teorias que as embasam
e, dessa forma, refletirem sobre elas, minimizandstancia e/ou a ruptura entre a reflexao e
a acdo. Pensando numa formacao condizente constaraplogia da pratica, que tenha como
base a reflexdo da propria acdo, comungamos caéiade que os curriculos dos cursos de
formacéo devam incluir esse componente pratico.

Contudo, percebemos que o0s sujeitos da pesquisa,algpns momentos da
investigacdo, trocam de papéis, ou seja; do papebpectador, quando analisam os casos de
ensino de outros professores, para o papel desattwa personagem, quando se colocam na
posicdo de narrador, produzindo seus casos deoensiim movimento retrospectivo de
reflexdo sobre sua acdo. Nesse movimento, ha uweldesia pratica como se o professor
estivesse vendo sua propria pratica no espelhoimAssra os professores liam outras
imagens, ora as estampavam; ora eram atores;spegtadores.

Nesse contexto, podemos dizer que, ao iluminarmdszer - pedagogico das
professoras, 0s casos de ensino se constituiram petenciais reflexivos para
desenvolvimento profissional desses atores, oy @degaprofessores sujeitos dessa pesquisa.

Vemos, também, que as caracteristicas e estruamratina dos casos de ensino foram
de grande importancia para o estabelecimento deileinias professoras com os mesmos, ao
aproximarem o0s sujeitos da investigacdo das sitsag@3colares, ao contrario dos textos
cientificos que, muitas vezes, ndo atribuem sendisloacdes docentes e se apresentam
distantes do universo do professor. Edi, nas estesy comenta que tinha a sensacgéo de estar
trocando idéia, dialogando com os autores dos cdsamsino, num movimento dialodgico
reflexivo. Segundo eld]...] € como se tivesse assim conversando, trocando iéRpis

com uma colega de trabalhdEntrevistas — Edi, 2006, p..2)
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Essa aproximagao dos sujeitos com as situacoetaescdaz pensarmos sobre dois
mundos diferentes. Schon (2000, p. 89) faz refeméme mundo virtual e real, evidenciando
que o “mundo virtual é qualquer cenario que repriasem mundo real — um mundo da
pratica — e que nos permite fazer experiéncia, temeeros, tomar consciéncia do nosso erro,
e tentar de novo, de outra maneira”. Nesse sergaeditamos que 0s casos possibilitam essa
importante mediagdo, ao permitir que os profess@iitam a pratica a partir de cenérios e
por entre eles. Essa mediacdo proporciona aosspmis — gestores da sala da sua sala de
aula, avaliar, sem intervencdo dos 6rgaos oficsaias proprias praticas frente as dificuldades
da profissdo que, segundo Laura e Edi, ocorrenmodmttajetoria profissional.

Apesar de estarmos conscientes de que as inveéstgyagbre o trabalho com casos de
ensino na educacao merecam ainda muitas outrazdefl, resgatamos, a titulo de concluséo,
algumas consideracdes feitas com base nas ardtiteres.

Comecamos destacando que o0s casos foram estimegadar reflexdo sobre a
trajetoria profissional, formacdo inicial e continuos sujeitos, entendendo que a
aprendizagem docente se articula durante todoss essenentos, dimensdes, processos
formativos etc., por meio do desenvolvimento psafisal.

Em decorréncia disso, a reflexdo do universo décpraestimulada pelos casos de
ensino, resultou na tomada de consciéncia de akyymddicas fossilizadas, da repeticdo de
algumas acdes, ou seja, da existéncia de cendrtiessg reproduzem em situacdes
semelhantes. Dai a relevancia de entendermos goestrucdo da docéncia é fruto também
de um processo de socializacdo que tem inicio aoen@os e que, de certa maneira,
determina as nossas aprendizagens.

Para Tardif (2002), os conhecimentos do professimreso ensino e sobre o papel que
desempenha provém de sua historia de vida, prinogrde de sua socializacdo como aluno.
Ou seja, as concepcdes de como seus professoressnaram refletem suas experiéncias na
docéncia. Essa socializacao, para o autor, fazmalunos, futuros professores, passarem da
formacao inicial para o magistério sem modificabstancialmente suas crencas anteriores
com relagcdo ao ensino. Os conhecimentos praticoprdfessor, portanto ndo provém
unicamente das aprendizagens experimentadas eiddas em sala de aula.

Dessa forma, segundo Tardif (2002, p. 79), “o tenipaprendizagem do trabalho néo
se limita a duracdo da vida profissional, mas intkmbém a existéncia pessoal dos
professores, os quais, de certo modo, aprenderanofégo antes de inicia-lo”. Assim,
segundo o autor (p. 68), vemos que “0 desenvolvindn saber profissional é associado

tanto as suas fontes de aquisi¢do, quanto aosreeuentos e fases de construgao”.
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Destacamos também que os casos de ensino foranbilitasiores de processos
reflexivos sobre os conhecimentos (pedagogicospecé&os)da docéncia. Entendemos
como as professoras refletem sobre esses conhdosngg docéncia quando elas teorizam
suas praticas, analisando, no contexto da praicantexto tedrico; pois, ao revelarem suas
acOes na sala de aula, elas nos informaram a®miésr fontes que dao sustentacdo a esses
conhecimentos.

Isso foi possivel a partir do momento em que agepsoras estabeleceram relagdes
entre os episddios escolares e 0s seus conhecandigcos e/ou praticos. Esse exercicio
reflexivo evidenciou também a existéncia de teogias podem ser, segundo Griffin e Tann
(1992, apud MARCELO GARCIA, 1999, p. 158), implicitas, pessoaiu praticas. Dessa
maneira, 0s relatos das teorias sobre ensinoagflet que os professores pensam e 0 que
fazem quando ensinam, bem como revelam algumasndipagens equivocadas e
contradicbes. Algo ndo percebido entre as crititmwizadas ao modelo tradicional,
vivenciado como alunas e pelos exemplos pratidatadd no trabalho que, muitas vezes, ndo
ultrapassa esse modelo pedagdgico (tradicionaflegsa forma, necessita ser repensado, e
assim, reconstruido.

Em relagdo a constituicdo desses conhecimentosod@nda, percebemos que as
guestbes tedricas foram menos abordadas que adepi@saticas, pois, para 0s sujeitos da
pesquisa , o conhecimento é muito mais produtoxgari&ncia pratica, e a teoria serve de
mediacdo entre os conhecimentos anteriores e assn@hedin (2002, p. 135) salienta a
dimensdo dos conhecimentos advindos da praticdaresendo que “os saberes da
experiéncia ndo sdo saberes como os demais, eldersgadores de todos os demais. E na
pratica refletida (acéo e reflexdo) que este caniesto se produz, na inseparabilidade entre

teoria e pratica’. Para Pimenta (2000, p. 20-21),

0s saberes da experiéncia sdo também aqueles quefessores produzem
no seu cotidiano docente, num processo permanentefibxdo sobre a
pratica, mediatizada pela de outrem — seus colégagabalho, os textos
produzidos por outros educadores. E ai que ganhaporiancia na
formacdo de professores os processos de reflexie aopropria pratica e
do desenvolvimento das habilidades de pesquissétiag

Contudo, a malha de conhecimentos subjacente dcgraélas professoras é
representada por diversas fontes de aprendizagemdala que carrega algumas marcas do
seu passado, das suas experiéncias formativasfissfoais etc. Podemos dizer que essas
fontes formam um conjunto de referenciais as quaisias vezes, completam-se e outras,

confrontam-se.
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Assim, quando as professoras refletem sobre o gsi@an, como ensinam e para
guem ensinam, elas expdem suas bases de conhexigueneénvolvem, segundo Shulman, o
conhecimento especifico, o0 conhecimento pedagdagcal e o conhecimento pedagodgico do
conteudo. Nessa exposicéo, elas revelaram suas dassonhecimento e/ou elementos que
contribuiram para a constru¢do da profissionaliddmsente: aspectos relacionais, questdes
motivacionais do ensino, aspectos comportamentasatlinos, planejamento, flexibilizacao
diante das diferentes situacbes, discussbes adetoom o0s colegas de profissao,
conhecimento de diferentes metodologias, avaliac@alidade da comunidade escolar,
atualizacdo dos conhecimentos, conhecimento doe@doi consciéncia de que ndo ha
receitas/caminhos prontos, criatividade, organizagde atividades desafiadoras e
diversificadas, enfrentamentos das situacfes “pnoélicas” etc. Isso tudo evidencia a
complexidade que caracteriza os processos de apagech e desenvolvimento da docéncia.

N&o podemos deixar de mencionar que as profess@gspducdo do caso de ensino,
também expdem, embora genericamente, além dos aiordréos da Lingua Portuguesa,
outros conhecimentos de conteudos especificos comaonhecimentos matematicos,
musicais etc.

Verificamos também que os casos de ensino comrieie da “escrita-reflexiva”
sobre as experiéncias da docéncia propiciaramadissgoras incorporarem aprendizagens na
passagem de leitoras para escritoras dos seusgsr6psos de ensino.

Concebendo a postura reflexiva, como manifestagé®a resolucéo de situacdes nao
previstas, e a escrita, como estimuladora do psocele aprendizagem, a pesquisadora
instigou o0s sujeitos da pesquisa a revelar poitessmas posi¢cdes implicitas a respeito das
suas concep¢cbes de homem, de mundo, do ensinapréadar etc. com indagacoes
reflexivas.

Em decorréncia disso, muitos movimentos reflexifosam perceptiveis quando
formalizaram, pela escrita, dados do real e quandializaram suas idéias nas entrevistas
sobre os aspectos da docéncia levantados com os daensino e sobre as aprendizagens
possibilitadas pelo exercicio de “escrita-refleXjvaque, por seu carater dialdgico,
caracterizou-se como “interlocucées reflexivas”

Dos movimentos reflexivos perceptiveis na escrits professoras podemos destacar
alguns. A professora Edi demonstrou, em seusosetcritos, pela riqueza de detalhes e pela

" Lembramos que as constatacdes extraidas desassdfaé mostram os resultados dos casos de emsimo ¢
disparadores de processos reflexivos, ja foramsapao Ultimo capitulo.
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releitura do texto, que pensou duas vezes as ipdagaeflexivas. E, talvez, por ser mais
nova na docéncia, ndo relutou essumir suas dificuldades, o que também proporaiono
maior envolvimentocom o0s casos. Podemos dizer que ela esteve abeniée dda
oportunidade de confrontamento e desestruturacaalglenas certezas que podem ser
(re)significadas no decorrer da profissao.

Ja a professora Laura apresentou-se bastantessecaautelosa, demonstrando certo
receio em revelar suas histérias, talvez para sguaedar de “julgamentos”. Em alguns
momentos, Laura diz que tem dificuldades no digaadd docéncia, em outros ndo, assim faz
também em relagcdo a construcdo de novos saberesida@ralgumas barreiras para
entendermos seus pensamentos, concepgdes sobcéridoetc. Diante das aprendizagens
manifestadas, Laura e Edi, embora uma mais outresneevelam também uma dificuldade
em relacdo a linguagem escrita, fruto da formacado endo-exercicio dessa forma de
linguagem. Contudo, essas dificuldades ndao nosdgsiipititaram de perceber e entender as
reflexdes e/ou agdes das professoras quando mamgcplanejam, avaliam etc.

Acreditamos, pelas respostas das professoras,roossgos reflexivos, com os casos
de ensino, que essa experiéncia de ensino e apagedi ndo atingiu as duas igualmente,
mas podemos afirmar que ambas se beneficiaram.u@mnipesar de as duas terem
mencionado em seus relatos que (re)significarans $oamas de pensar 0 ensino e a
aprendizagem, nao podemos constatar o impactagiapsendizagens na pratica, ou seja, se
as aprendizagens foram incorporadas a praticai@etidPara isso, seria necessario o retorno
ao inicio, que foi o primeiro contato com as preteas, pela observacao participante.

Isso nos leva a pensar que o conceito de reflexdormacao dos professores deve ser
um compromisso dos formadores a possibilitar c@edigpara a reflexdo, na perspectiva do
desenvolvimento profissional, ja que favorece agizagem do professor.

Para Ghedin (2002, p. 147),

ninguém deve ser obrigado a ser reflexivo, emboads devam ser
estimulados a sé-lo. NGs estamos propondo querdaegso tenha inicio
pelo ensino em todos os niveis. Mas tal fato hiid&r-se, primeiramente,
pelo préprio professor. Se ndo ha um professor postura reflexiva, como
podemos esperar alunos reflexivos? A introducdondgodologias de
formacéo reflexiva no nivel dos alunos e dos peafiess tem de ser
progressiva e atender & maturidade dos sujeitosivéaws. E um processo
que requer paciéncia, pois os resultados ndo séeid a curto prazo.

Pensando na formacédo docente que abranja ess&gisapcitamos Pérez GOmez

(1992, p. 106) que nos informa:
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ter em consideracdo as caracteristicas do pensarpeittco do professor

obriga-nos a repensar, ndo s6 a hatureza do combietci académico

mobilizado na escola e dos principios e métoddswaestigacdo na e sobre a
acdo, mas também o papel do professor como paiase os principios,

conteudos e métodos de formacao.

Acreditando na formacao reflexiva, Noévoa (1993ud LALANDA e ABRANTES
2000, p. 58), afirma que “a alteracdo das pratezhscativas, que conduza a melhoria da
qualidade do ensino, passa, significativamente, foemacao reflexiva dos professores. Estes
como préticos reflexivos, assumir-se-d4o0 como astdi&micos do processo educativo [...]".

Sobre a dimensdo que envolve o procesBexivo, Ghedin (2002, p. 149) nos

adverte:

O ponto de chegada da reflexdo nao é ela prémima,mesmo o ensino, mas
a construcdo politica de uma sociedade democr@ticam ndo de qualquer
democracia, pois muitas sdo formas de ditadurargesfla. Por isso, a
sociedade que negligencia a reflexdo, além de oandetodos ao ndo-ser
da irreflexdo, condena-se a um destino impostosgeaktintos e ndo a uma
autodeterminacdo, nascida na potencialidade dessmiiferentes de pensar,
refletir, criticar e criar enquanto pensamento age e reflete sobre o sentido
e o significado social de tal ac&do-reflexéo.

Assim, acreditamos que a formacdo dos professocege @ropiciar uma postura
reflexiva e critica em relacdo a realidade, mardesdmpre a chama danquietacao
indagadora” (FREIRE, 1999, p. 35). Para esse poeta-educaaient parte da natureza da
pratica docente a indagacao, a busca, a pesquigae Ge precisa, segundo Freire (1999, p.
32), € que o professor se perceba e se assumapEsquisador, pois “ndo ha ensino sem
pesquisa e pesquisa sem ensino”.

Contudo, é necessario discutirmos as diversas apend da reflexdo, determinando
quais conduzem a aprendizagem e ao desenvolvinpeofigssional. Para nés, diante do que
expressam as teorias sobre a formacéo do profesftexivo, foi perceptivel a contribuicéo
dos casos de ensino para a aprendizagem das prafgssicialmente, pelo contato com
casos escritos por outros professores e, postemenpelos conhecimentos das professoras
projetados na construgdo dos seus proprios casafirngando algumas informacfes que
vinhamos percebendo no decorrer do trabalho.

Neste contexto, vemos que 0s casos de ensino tcensise para os professores uma
estratégia para manter-se equilibrado frente a raieé por possibilitar que pensassem

reflexivamente.
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Pelas nossas analises e na opinido das profesesreasos de ensino constituiram-se
em potenciais reflexivos e devem ser utilizadosy@@rocesso reflexivo, na formagao inicial
como em outros momentos formativos; jA a aprendimagrofissional deve se dar num
continuum.Sobre os casos de ensino e as contribuicdes pdgaemvolvimento profissional,
as professoras ndo so se referenciam a eles, eon@mn manifestam desejo de continuarem
a estudar depois da experiéncia com os casosmeaencao/colaboracdo do pesquisador em

suas praticas.

Eu acho que ia ajudar bastante, ajudar muito naesmplizagem do professor
isso ai fasos de ensifomesmo porque esses estudos de caso a gente
aprende muito pouco quando esta |4 na universidadeaprendi assim
naquela metodologia da lingua portuguesa, aquelesfepsores que
entravam com literatura, ai elas contavam, eu &v8ilvia, ela vinha com
uma histéria, tipo um estudo de caso mesmo, damém@os, como a
professora trabalhava, de como o aluno reagiu, er@&nsinamento que a
gente teve foi isso e também nesse curso de apagetn no CEFAPRO.
Ent&o introduzir assim isso atgsos de ensihda pra reflexdo seria muito
bom(Entrevistas — Edi, 2007, p. 46).

Eu acho que se vocés [pesquisadoras] tivessem telmmstar mostrando
um referencial pra gente estar lendo, pra estaletafdo, tenho certeza que
sairia melhor o trabalho, sabe se vocé indicare$se autor assim, livro tal,
nao € que vocé nao leu, que ndo sabe, é que vaaélembrar(Entrevistas
— Laura, 2007, p. 42)

Diante dessas apreciacdes, vemos que, para asgmas, 0s casos permitiram uma
reflexdo “distanciada” do exercicio da docénciang@arevelam o movimento de reflex&do-
sobre-a-acdo, descrito por Schon (1992, 2000), didmeque exigiram das professoras
julgamentos, posicionamentos etc. Em relacdo aa-dia da sala de aula, os casos de ensino
provocaram-nas a sair da zona de conforto, da at&agdo, quando impulsionadas a
construcdo de novas descobertas.

Esse movimento reflexivo levou as professoras asgem sobre seus modos de
ensinar e aprender, envolvendo questdes relativagngino, aos conhecimentos sobre
alfabetizacdo, aos alunos, ao ser/estar professoraou seja, revelou algumas habilidades e
algumas fragilidades em suas praticas, como taméébusca pela superacdo, pois ser
reflexivo envolve mudancas, no nosso caso, mudaragpraticas pedagogicas.

Assim, afirmamos que o0s casos de ensino podensados em qualquer momento da
formagdo, como uma proposta de desenvolvimentoispiohal e que a aprendizagem
adquirida na prética deve ser um elemento formatrsiderado nos programas de formacéao,

NO NOSSO caso, NOS cursos voltados a docénciai Baxdua, segundo Marcelo Garcia (1992),
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a necessidade de formar professores que venharfetir reobre a sua propria pratica, na
expectativa de que a reflexdo sera um instrumeatdedenvolvimento do pensamento e da
acao.

Considerando o contexto de atuacédo do professoemueve muitas complexidades e
restringe muitas oportunidades de reflexdo, a@etis que o trabalho com casos de ensino
dao “voz” aos professores. Pensamos ainda, paeatigacao futura, que podemos usar essas
vozes como objeto de reflexdo coletiva, em qualgspaco de formacdo, evidenciando o
frutifero locus de discusséo coletiva no interior da propria escodmo forma de aproximar
as especificidades daquele cenario dos seus @ereshagens, articulando o
desenvolvimento profissional da escola em consea&wn seus projetos, metas, missoes...
ao comunicar experiéncias, conflitos, teorias etc.

Quanto a participacdo dessas interlocutoras, posletizer que elas foram além da
condicdo de sujeitos da pesquisa. Foram minhasbam@ldoras pela modalidade de
participacéo. Elas se sentiram valorizadas e resmdés pelo que sabem e fazem.

Assim, conseguimos avaliar que a pesquisa apondaggacasos de ensino como uma
metodologia formativa e investigativa importanteapa aprendizagem e desenvolvimento da
docéncia ao possibilitar a reflexdo da praticaaeta-reflexdo. Para Nono (2002, p. 143), “0os
casos de ensino, ao retratarem a pratica pedag@giaeecem como importantes ferramentas
para a reflexdo sobre a pratica”.

Para referenciar o que afirmamos, colocamos ass fd@s professoras como

fechamento da concluséo seguida de algumas indegydedpesquisadora.

Foi mesma coisa da gente estar assim trocando @&qméas com uma
colega de trabalho que sempre esta enriquecenda ttahalha e fala como
gue trabalhou, apresenta pra gente, mostra e agyeai... pra mim foi uma
troca de experiéncia [...] E, udialogoexatamentg¢Entrevistas — Edi, 2007,
p. 41).

Excelente, excelente por que a experiéncia [corosdg ensino] ajuda, a
experiéncia enriquece, no caso da professora que felato dela [Caso de
ensino: Meu Batismo de Fogo], ela mostrou as angsisiostrou depois o
gue foi feito, mas depois no final ela mostrou ltesio, isso € interessante,
diante de tantos alunos, parece-me que quatro néseguiram, mas o resto
foram todos aprovados sabendo ler muito bem, emdmstrou as
dificuldades, a forma como ela trabalhou e mostmuesultado, isso &
interessante porque sugere pra pessoa que estadaesta, esta em
formacgao(Entrevistas — Laura, 2007, p. 46).

Da investigacdo realizada sobre os casos de ewsimoas professoras da escola
publica, ficaram pairando algumas novas questd@esiguisa até entdo instigadoras:
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- no trabalho de pesquisa com casos de ensino, mpikte? Somente 0s sujeitos ou a
pesquisadora também é provocada a refletir?

- guem tem possibilidade de escrever um caso deceas final da pesquisa: somente
0s sujeitos, como intencionalidade da pesquisambém o pesquisador pela motivacdo que
o tema lhe causa?

Tais respostas poderao ser encontradas a seguir.
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POSFACIO

MEU CASO DE ENSINO

Isa Mara Colombo Scarlati Domingues

Por Entre Espelhos

Receita de se olhar no espelho
se olhe de frente

de lado

de costas

de cabeca para baixo

pinte o espelho

de azul dourado vermelho
faca caretas ria sorria

feche os olhos abra os olhos
e se veja sempre surpresa
Quem é vocé?

(MURRAY, 1999, p. 12)

Refletindo a grande significancia que o trabalhm azasos de ensino teve para as
pessoas envolvidas nessa pesquisa, e, diante derbithdo de aprendizagens, sensacoes,
conflitos... que foi para mim trabalhar com casesedsino, como aluna da UFSCar e como
investigadora da UFMT, pensei: por que nao usaasesmrrativas para expressar essa
experiéncia de aprendizagem?

Como pesquisadora (mestranda) sobre a importarei@ados de ensino para a
docéncia e aluna da UFSCar sobre essa metodolegapmrndizagem e desenvolvimento
profissional, néo resisti em transformar a minbgtoria formativa e investigativa em objeto
de reflexdo para outros professores e pesquisadé&®sm, na confluéncia entre as
aprendizagens das professoras, sujeitos da ingedtige as minhas aprendizagens, retomei
alguns depoimentos entregues a UFSCar para a calecéurso, oferecido pelo Programa

Casos de Ensino e Aprendizagem da Docéncia, paragaw a escrever 0 meu caso de ensino
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que denominei “A Pesquisa com Casos de Ensino e a Reconstrucdtmdgem da
Investigadora: por entre espelhos...”. Ao retonsses depoimentos, senti emocdes parecidas
com as que tive ao escrevé-los. Essas emocdesmeyediro foram extraidas de recordacdes
gue guardo na minha memoria, aquelas impressa®®$0 BOrpo e em nossa alma, mas que a
gente no dia-a-dia acaba esquecendo...

Para isso, dividi 0 meu relato um quatro partes.pNaeira, “Ser aluna... minhas
memorias, minhas referéncias”, retrato minhas d@nescolares como aluna, acreditando
que dela trago muitas referéncias da professorasgquéhoje. A segunda, “Minha trajetoria
docente... meu (re)encontro com a escali@tico-me a relatar minha carreira na docéncia.
Na terceira, “A confirmacdo: ser professora... Sin€xponho minhas buscas rumo a
construcdo de novas aprendizagens, ou seja, meawvdamento profissional. Por fim, na
quarta parte, que denominei, “Enfim... a imagempdaquisadora!”faco reflexdes sobre
minha experiéncia formativa e investigativa comsqogsadora.

Essa divisdo que fiz para narrar esse caso deoepsde ser comparada com as fases
do processo de aprendizagem da docéncia, desoritMarcelo Garcia (1999): a formacao
inicial, que abrange desde as primeiras experigéresaolares como aluna até a formacao

académica; o periodo de iniciagdo; o desenvolvimprufissional.

Ser aluna... minhas memdarias, minhas referénciag?.

As palavras me antecedem e ultrapassam, elas taentenme modificam e
se ndo tomo cuidado sera tarde demais: as coisis diéas sem eu as ter
dito. Ou pelo menos néo era apenas isso. Meu erdeiode que um tapete é
feito de tantos fios que ndo posso me resignargairsem fio sG meu
enredamento vem de que uma histéria é feita deamiiistérias. E nem
todas posso contar (LISPECTOR, 1999, p. 12).

Escrever minhas memarias de aluna néo é algo sprgadecontrario, exige o pensar, o
refletir profundo do que fui, sem deixar de langar olhar sobre o que sou e o que anseio.

Nasci num lar de educadores, universo, entdo, gugre esteve presente no meu
mundo, numa cidade do interior de Sdo Paulo, Polaiga, com aproximadamente quinze mil
habitantes, cidade esta que ainda revisito pelcomeénas vezes ao ano e que, nela e nas
pessoas queridas que la encontro, busco muito admmeferéncias de mée, de esposa, de

educadora... que sou.

'8 0 nome de alguns professores citados foram suioftit por nomes ficticios.
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Retornar a essas raizes é relembrar, com muitda,muauita... emog¢do, momentos
bem vividos: aprendizagens, peraltices, castig@sjas, conquistas... 0 mundo que habita o
universo infantil.

Comecei a ir a escola no, entdo, Jardim da Infanorm minha tia Carmela, junto com
minhas primas Andréia, Ireisa e minha amiga Mdtsses foram bons tempos, tempos de
alegria e felicidade. Até hoje, quando passo emtdrelesse local, recordo-me do enorme
parque que la havia. Creio que nédo era tdo grasglmamas, para mim, com meu olhar de
infancia, ele era majestoso.

Depois mudei para outra escola, muito maior, “Esdestadual Maestro Antdnio
Amato”, nome do meu bisav0, coisa que por um banptendo soube dar valor, mas que
hoje, nas visitas a minha terra natal, faco quedt&icessaltar aos meus filhos: o valor das
nossas raizes, da nossa histéria.

Nessa escola, além da sala do pré, que frequertavia turmas de 12 a 82 séries. O
prédio tinha um andar com grandes escadas. Ndssficeaa no patio, junto ao palco. Minha
professora era, também, minha tia, Ceres, maeetkalrNesse periodo, recordo que tinha
muitos medos e chorava muito. Meu pai trabalhagaanescola, como professor de Educacao
Fisica, embora ndo o visse muito.

Nesse resgate da minha trajetéria escolar, percebw reproduzimos muitas das
coisas que vivenciamos. Posso dizer que uma dalasu@ado que minha mae tinha com a
organizacdo do material escolar, no comeco do atiwol encapar cadernos, fazer
“aberturas”, marcar os lapis etc. Quando faco ¢ssn os meus filhos, sinto um prazer e uma
realizagdo muito grande e tenho consciéncia ddgrgei de minha mée.

Da 12 a 82 séries estudei na “Escola EstadualQasella”, que ficava num prédio (um
andar). No patio, havia um grande pé de jatobaliEwamos em suas sombras...) e um de
tamarindo. L4, passei a maior parte da minha védalar... La, convivi com muitas pessoas
gue até hoje habitam minha alma... Nessa trajetdei@ito anos, tinha sempre como as mais
fiéis companheiras: Andréia e Maisa. Que saudadembro que tive muita dificuldade em
me adaptar a 12 série, com a professora Eli. Mediqgmau comigo na sala durante uma
semana. Minha letra era tdo pequena que a profepsdia ajuda, a minha colega Patricia,
para ler. Creio que naquela época me achava pequehaje percebo que minha professora,
de certa forma, reforgcou esse sentimento. Minh@amivizinha Alessandra (L€) era sempre
escolhida para “tomar” nossa leitura, as vezes,satéia raiva dela (transferéncia). Nos
ditados, de palavras, sempre olhava o da Patpara, ter certeza da ortografia correta, pois

errar naguele contexto era pensar incorretamentearfilha utilizada nesse periodo era
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“Caminho Suave”, que estabelecia uma ordem alfzdétitilizando-se de “textos” como “O
boi baba”.

Depois fui para a 22 série, no inicio, com minha.ticineide e, depois, em funcéo de
um afastamento, com outra professora. Sentimosanfalia da tia Lucineide e em protesto
nos tornamos um pouco rebeldes com a nova professowitada! A 32 série foi um terror...
Minha professora era a Dona Ana, nossa vizinha. dd@isegui estabelecer nenhum vinculo
afetivo com ela e, como consequéncia, com a apageim. Creio que nesse periodo dei
algum trabalho para minha mae, pois deixei de fagdarefas de casa, porque ndo desejava
agradar a professora e sim agredi-la. Quase t®lasz&s que vou a Potirendaba encontro,
casualmente, com ela e percebo que ela ndo é wragpteliz e, dessa forma, como poderia
me fazer feliz?

Minha relacdo com essa professora me remete assndexadas por algumas donas
Jacis (professora citada por Laura, sujeito da aninhestigagcdo de mestrado, ao expor sobre
suas primeiras experiéncias escolares). Abramo{@&7, p. 25), ao escrever sobre seu

professor inesquecivel, também expressa as maggasivas deixadas pela professora Linda.

Quando comecei a dar aulas para criancas, busdties\wcaminhos. Quis
momentos divertidos, alegres, cheios de surpre€agss momentos
organizados, concentrados, produtivos. Que se s&®s®Em, que crescessem.
Quis ter um relacionamento aberto, poroso, seeiesl@. Nao sabia como,
claro... Mas la no fundinho intuia que néo sefjarrais — pela vias, atalhos
e pontes de dona Linda. Com ela aprendi, claramergee ndo queria ser.
Nem remotamente. Pra nenhum aluno. Nunca. Foi medelm meu
paradigma. Atencao!!! Cuidado!!! Olha o olho, oitagermelho, o berro de
dona Linda. Quando escorregava sabia por qué. Apela reagia. A
garganta diminuia a intensidade do grito, o ollem@Brandava, o sorriso
vinha e se transformava em bondosa gargalhadaidaanc Fui cumplice e
ndo carrasca dos meus alunos.

Esses professores, com certeza, exerceram infauésabre noés e sdo nossas
referéncias, mas referéncias de modelos de docgneindo queremos para nos.

N&o tenho lembrancas de algumas coisas, como @erélmdo da 42 série, nem de
momentos em que a leitura de obras literariaszegaiin presentes no cotidiano da sala de
aula e nem de outros espacos de aprendizagem disgorContudo, recordo que sempre,
junto com minha amigas, fui estimulada a particigartodas atividades da escola e até
exerciamos uma certa lideranca.

Posteriormente cursei, nesta mesma escola, dai®&%age a 82 série, sempre engajada
tanto com as atividades escolares presentes mwmtia sala de aula, quanto com aquelas
extraclasse. Penso que néo tenho, ou melhor, ndemteo de relatos significativos. Creio,
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como diz Foucault (2004), que meu corpo ja estagidado pela escola, pelo contexto de
aprendizagem circundante. Era uma boa ouvintea t&ziatividades solicitadas e respondia as
avaliacbes propostas, na visdo dos meus professmes éxito. Minha rebeldia, comum
nesse momento, fora canalizada para outras atesddel que participava na escola, como por
exemplo, o grémio estudantil, embora, hoje, ndaraeio bem que grupo social, sociedade,
representava. Dentre o0s professores dessa épocaeooedo de alguns. Um pelo
autoritarismo: Orlando (que também era chamado ge&dido); outra, pela incompeténcia
mascarada pelo carisma: Amelinha; outra, peladdmbe de expressdo e confianca: Marlene;
outro, pela competéncia tedrica e técnica: Brigmray pela inexpressividade: a professora de
Ciéncias de quem nem me lembro mais do nome ea.,. aiprofessora de Histdria, que pouco
ficou com a gente, pela metodologia diferenciadaeditem se quiserem, ela trabalhava
disponibilizando as carteiras em circulo, entreasutliferenciais.

Bom, no final desse ciclo, quis mudar de escola.eStudar, pela primeira vez, em
uma escola particular, em Sdo José do Rio Pretpaksei por diversas dificuldades desde a
aprendizagem referentes aos conteudos, como emaoeo processo de socializacgéao...
quantas adaptacdes! Sobrevivi por um ano, amp@@dainhas sempre companheiras, pois
estdvamos no mesmo barco, Maisa, Andréia, Ireisatre outras, que foram se juntando a
nés durante esse percurso. Minhas referéncias lagficeaos professores dessa etapa eram
por suas competéncias tedricas e metodoldégicasAsdurmas, apdés as avaliacdes eram
divididas em A, B, C e D, de acordo com o resultédal. Fiz muitos sacrificios para
conseguir me manter na turma B... Hoje analiso tguassa escola, além de ser excludente,
reprodutora de um modelo social, sé valorizava atey@ cognitivo... que pena!

Héa alguns anos, voltei com meus filhos a escolagam passei a maior tempo da
minha vida escolar, “Jodo Casella’. Tudo nela parewnor... mas as recordacées como sao

grandes!

Minha trajetéria docente... meu (re)encontro com ascola

O menina vai ver nesse almanaque como € que idsctmeca

Diz quem € que marcava o tic-tac que a ampulhetardpo disparou [...]

Diz quem foi o inventor do analfabeto e ensinoufabato ao professor, me
diz

Me responde por favor [...]

Pra que tudo comecgu.]

(BUARQUE, 1970)



114

Em relacdo a minha trajetéria profissional, sercadora foi muito natural. Nasci num
lar de educadores. Meu pai, professor de EducaisizaFapaixonado pelas coisas simples da
vida e pela leitura. Minha mae, a dedicagao, o benso... a “competéncia’. Neste contexto,
trilhei meus passos.

Meu primeiro contato com o universo educacionat) ¢ olhar de futura educadora,
foi no até entdo magistério, numa escola partidilagida por irmas, “Colégio Santo André”.
Essa experiéncia, ja casada, que coincidiu compari&ncia maravilhosa de ser mae, me
trouxe conhecimentos metodoldgicos e técnicos, geinal conhecimentos tedricos que
possibilitaram, de certa forma, minhas primeirageeincias como educadora na educacéo
infantil.

Acredito que seja facil perceber os motivos quejueka época, me levaram a ser
professora!

Mudamos para Rondonopolis — MT, em 1990, e ali tveha primeira experiéncia
profissional, trabalhando na Educacgéo Infantil, ¥382. No mesmo ano, iniciei o curso de
Pedagogia, na Universidade Federal de Mato Grogsev{), Centro Universitario de
Rondondpolis, com o desejo de aumentar meu refiatéadrico.

No curso, tive a oportunidade de entrar em corgano as teorias de Kavarx, Paulo
Freire, Emilia Ferreiro, Piaget, Lev Vygotsky, Madg8oares, José Carlos Libaneo, Demerval
Saviani entre outros que, também, foram determ@&sand minha construgdo como pessoa e
educadora.

Durante a trajetoria do curso, atuando na Educ&daatil, tive a oportunidade de
vivenciar o universo universitario e conhecer difées pessoas (alunos, professores etc.). As
relacdes entre a teoria e a minha pratica forasseneontexto, ricas e permitiram algumas
reflexdes sobre minha praxis.

Nesse contexto, busquei, também, novas experiénai&slucacao Infantil e, também,
no Ensino Fundamental (anos iniciais).

Na caminhada, venho realizando constantes moviments quais me deparo, além
das teorias, com alunos e professores: Vilma, damdléria, Cristiane, Neide, Adria, Eliacir,
Claudécia, Suely, Adriana, Marcia, Alzelena, Keyabrina, Suzie, Osmar, Rosana...
(algumas dessas minhas sempre companheiras) qugudsn a exercitar a sensibilidade,
curiosidade, pesquisa, reflexdo... conduzindo-nmmgse a reconstrucdo da minha pratica.

Todas essas vivéncias como educadora oportunizam-experiéncia de atuar na
coordenacdo pedagogica na Educacdo Infantil e emcgais do Ensino Fundamental, e

também a experiéncia de atuar no Ensino Supeoorpdormadora de professores.
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Penso que o curso de formacéo inicial proporcianeumuitas possibilidades de
reflexdo, embora com constantes movimentos no icedareducacédo, que subjazem novas
concepcOes de educacédo, fazem da formacao cordinumadinstrumento” possibilitador de
novas aprendizagens.

Apesar de todas as contribui¢des, o curso de f@omago despertou em mim a leitura
como objeto de prazer, necessaria para a formaedalwhos leitores. Acredito que fui
“formada”, para essa pratica, num movimento deé€igéio”, na medida em que esse meu
despertar se deu na integracao entre os livrosakines.

Assim, tenho consciéncia da importancia da formag&oial no meu fazer
pedagodgico. Contudo, € necessario destacar o mEpdbrmacdo continuada na minha
trajetéria docente, das aprendizagens advindag)jasiéncias das praticas de sala de aula,
das trocas no interior da escola, pois 0 ato deadequer um constante refletir.

Guimaraes Rosa diz: “O senhor... mire e veja, gnmaportante e bonito do mundo é
isto: que as pessoas ndo estao sempre iguaipnado terminadas — mas que elas vao sempre

mudando. Isso me alegra montao”.

A confirmacao: ser professora... sim!

Enfim, professora é vista sempre como aquela @baltta apenas na escola
primaria, sem nenhuma nobreza, sem nenhuma crddid®, sem nenhum
voo tedrico ou vivencial, sem nenhuma organizaggoificativa de seu
pensamento e de sua acdo, e cuja titulacdo deveevitida de ser
mencionada... E algo menor, desimportante, que ax&diza nenhuma
informag&o, comentario ou cujo raciocinio possa lseado a sério...
Priméaria (ABRAMOVICH, 1985, p. 35)

Como diz o escritor-poeta Paulo Freire continuenhai eterna busca. Dessa forma,
dois anos apds concluir a graduacgdao, iniciei agraduacao, em Psicopedagogia (1998), pela
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). Esgancia, também, proporcionou a
leitura de outros grandes tedricos como: JorgeayiSara Pain, Alicia Fernandes, Henrique
Pichon-Riviere entre outros e contribuiu para retmir meu olhar de educadora e a buscar
novas experiéncias como pesquisadora, ainda, enefalrionaria.

Em 2000, iniciei um doutorado em educacdo pela &isidade de
Extremadura/Espanha. Com essa experiéncia aindadlida” confirmei algumas idéias e
(re)signifiquei outras. Mas, de todas as aprenezsgcreio que as mais importantes foram: o

contato com outros tedricos (Zabalza, Marcelo @Gar@imeno Sacristan...), alguns meus
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professores, como meu orientador Juan Manuel Esmudenhecer a Universidade em
Badajos/Espanha; dar mais alguns passos em dieegdperiéncia de pesquisadora, com a
escrita da Tesina (Titulo de Suficiente Investigafiloa aprendizagem do espanhol; a
percepcdo das muitas aprendizagens que aindaaesi@or vir... € a percepcao de que, apesar
de todos os estudos tedricos que construia, faltaswemciar algumas experiéncias praticas
gue s6 poderiam acontecer fazendo um mestrado.

Dessa forma me afastei do doutorado em 2003/2004 &o de 2005 ingressei no
mestrado, em educacéo, pela UFMT, cuja linha dguies era formacao de professores. Com
0 mestrado estabeleci um “namoro” com outros astéreucault, Maffesoli, Shulman etc. L4
também reencontrei alguns de meus mestres da géausdemar, Soraiha e Simone, minha
orientadora. Para a dissertacdo do mestrado, retai\continuidade a pesquisa iniciada no
doutorado que objetivava investigar a formacéo mtogessores dos anos iniciais do ensino
fundamental, frente a organizacao curricular, pdos de desenvolvimento.

Todas essas experiéncias formativas tém me coralezaida vez mais a busca de
novos conhecimentos, inclusive, de vivéncias guesgm contribuir significativamente para

uma educacdo democratica e libertadora.

Enfim... aimagem da pesquisadora!

As coisas tém muitos jeitos de ser. Depende do geitgente ver...

[...] © amanha de ontem € hoje o hoje € o onteemtnha.

[...] O pouco pode ser muito. O quente pode ser fri

[...] Ver de um jeito agora e de outro jeito depQis melhor, ainda ver na
mesma hora os dois (MASUR, 2005).

Mas... 0 destino prega algumas boas pecas na gente!

Comecei a ser provocada pela minha orientadorafegsora doutora Simone
Albuquerque da Rocha, sobre meu objeto de estugmesfuisa sobre o curriculo em ciclos
de formacdo em Mato Grosso desenvolvia-se em petmstrés pesquisas no Programa de
Pos-Graduacdo da UFMT, cada uma delas abordandoinieréace. Esse fato mobilizou
minha orientadora a provocar-me para modificar rabjeto de pesquisa para algo mais
inovador, mais instigante e que me empolgasse den@anente. Dizia ela que uma pesquisa
tem que ser acompanhada de muita paixdo para wrstemlos os obstaculos que a

acompanham.
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Nesse interim, no Programa de PoOs-Graduacdo ema&&udPPGE), tive duas
oportunidades de entrar em contato com 0s casessieo: uma veio da professora-doutora
Soraiha Miranda de Lima, minha professora da gmguae agora do mestrado, que
apresentou para estudo um texto sobre casos d@eang despertou minha atencéo; a outra,
da minha orientadora, que nos possibilitou vivangma trabalho com trés casos de ensino na
sua disciplina no Mestrado. Assim, acredito que &voportunidade de conhecer na teoria e
na pratica a dimensdo dos casos de ensino. Emdsegminha orientadora Simone
“convocou-me” a inscrever-me no curso sobre casosndino, como aluna da UFSCar, em
junho de 2006. O encantamento com 0s estudos rsm @mcorajou a mim e a minha
orientadora a modificar totalmente meu projeto.t&olbs as investigacdes para 0s mesmos
sujeitos, com 0s quais eu ja havia estabelecidtatm®e levantado dados para a pesquisa
anterio. Agora, porém, com o objetivo de investgarcessos reflexivos e casos de ensino no
desenvolvimento profissional da docéncia. O acom@aento da orientadora aos meus
estudos, as leituras das minhas investigacoes &atmhos desenvolvidos a UFSCar foram
motivacdo, seguranca e indicativos de que eu eatagaminho certo.

Para algumas pessoas, mudar o tema com quatoras mesestudos pareceu uma
loucura, pois ja estava na reta final do mestradis esse desejo suscitou em mim muito,
muito, muito... entusiasmo. Um entusiasmo que ftoam®u a dita loucura num objeto de
extremo prazer. Encontrei, nas palavras de P@d@7( p. 11), a definicdo de investigadora
que idealizava para mim: “[...] a investigacdo mAalgo que se possa realizar de forma
rotineira, sem paixao, sem um verdadeiro investimentelectual e afectivo. Ou seja, a
investigacdo ndo se realiza com espirito de fudcion- requer o espirito de protagonista
social”.

Entdo, nesse periodo, trabalhei com os casos deeawno aluna da UFSCar e como
investigadora. Isso foi muito interessante, poienciei também os conflitos, as angustias, 0os
prazeres, as insegurancgas... que as professojaisosuala minha pesquisa, experienciavam
guando se deparavam com 0s casos de ensino prepmstanim. Como investigadora, a
experiéncia com casos de ensino permitiu uma apapdo com o cotidiano da sala de aula
de forma nao-invasiva, como expectadora, ou sefaipu que se abrissem as cortinas desse
palco de atuagcdo das professoras, pois 0s casessti® propiciaram o “descortinar’” de
histérias, pecas reais, ocorridas no palco do dprésta aprendizagem.

A metodologia usada por mim foi parecida com a asaela UFSCar no curso a
distancia de que participava. Entregava os cas@nsiao as professoras, acompanhados de

questdes que chamei de indagacgfes reflexivas. épdempo, as professoras entregavam as
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indagacdes respondidas, eu lia e (re)encaminhavaspsstas para que elas esclarecessem
algumas duvidas e/ou com algumas provocacdes ineftex

Em decorréncia das indagacOes reflexivas, as pmf@s expressaram alguns
sentimentos sobre os casos de ensino que refletiamau sentimento frente a esse trabalho.
Assim, peguei- me muitas vezes em momentos reflexipue nao identificavam a aluna e a
investigadora apenas, mas sim o amalgama decodent®vimento dialético em que se deu
0 processo formativo e investigativo: no espelttetia também a imagem dos sujeitos da
pesquisa.

Concluo que trabalhar com casos de ensino, embeja |grazeroso, requer
planejamento, pesquisa, dedicacdo... e, acima d® wm olhar investigativo, sensivel,
reflexivo e que, por isso, promove aprendizagensraf@ssor e ao investigador. Assim, posso
dizer que o trabalho com casos de ensino foi aonmésmpo um processo formativo, quando
propiciou o desenvolvimento profissional de todasodvidos (sujeitos e investigadora), e
investigativo, quando permitiu conhecer os processliexivos das professoras, sujeitos da

investigacdo. Assim posso dizer que o estudo atagiduas partes, sujeitos e pesquisador.

Por entre os sujeitos vejo espelhos; ora eles lempad suas préticas, ora
mirando-se nelas e eu, nesse contexto, ora souipadgra, ora sou sujeito,
que também, por entre os reflexos das imagens tio,ogual espelho
d’dgua, me vejo refletida. Assim, esse amalgameefliexdes se dilui entre
0s atores de uma peca Unica, ja ndo sei mais dlesdes dos casos de
ensino modificaram as praticas dos professores minhas. E hoje, por
entre espelhos, constantemente busco a imagensgaig@dora que iniciou
0s estudos com casos de ensino e ndo a encontsp maoutra imagem
sendo refletida ... e estou buscando adaptar-rize.a e

Isa Mara
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ANEXOS

ANEXO A — Carta enviada as professdras

Rondondpolis, 05 de junho de 2006
Cara professora,

Inicialmente, gostaria de agradecer por ter pedmita minha convivéncia,
anteriormente, no cotidiano da sua sala de aulpgreaceitar continuar participando da
pesquisa, que devera ser concluida este ano.

A pesquisa realizada, neste momento, esta sobeatagdo da Doutora Simone
Albuquergue da Rocha, professora do curso de Misstta Programa de P6s-Graduacao da
Universidade Federal de Mato Grosso.

Estou interessada em investigar processos dedipagem profissional da docéncia,
vividos por professores que atuam nos anos inidaisEnsino Fundamental de escolas
publicas, organizadas em ciclos, utilizando cases edisino, descricdo de contextos
educacionais, na medida em que permitem refleliresas situacdes relacionadas as praticas
pedagogicas.

Dessa maneira, tenho certeza de que vocé estandbumdo para a construcdo de
conhecimentos sobre a profissao docente.

Durante a pesquisa, irei solicitar que vocé analigans casos de ensino e responda
algumas questbes. Vou solicitar, também, que esauav caso de ensino a partir de uma
situagao vivenciada na sua profissdo. Peco quelge@cé responda com calma e sem nenhum
receio, escrevendo tudo que desejar, inclusives pensamentos. Nao se preocupe em dar
respostas “certas” e curtas. O importante € queesgp sua opinido sobre a profissdo e outras
coisas que deseje relatar. Outra professora gediéipando dessa pesquisa.

Periodicamente, iremos nos encontrar, mas se tjuatquer duvida podera me
telefonar (34266095/96239547) ou enviar um e-nsasuati@terra.com.br).

9 Lembramos que a carta foi inspirada num modelo,aeexo, do trabalho de Doutorado de Maevi Nono,
orientado por Maria da Graca Mizukami, pela UFSCar.
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Tenho certeza de que, com a sua participacao, farem excelente trabalho. E muito
bom poder, novamente, compartilhar um pouco dos saehos, angustias, aprendizagens...

Um abraco.

Professora Isa Mara Colombo Scarlati Domingues
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ANEXO B —Questdes para analistobre a formacag®

» [Escreva sobre sua trajetdria como aluna antesgilesisar no curso de formacao para
0 magistério. Conte um pouco sobre as escolasclasses em que estudou: cidades
em que se localizavam; caracteristicas dos prédiatos funcionarios; numero
aproximado, caracteristicas e relacionamento eogealunos; organizacdo do
ambiente; participacdo dos pais nas decisdes;gamfes que teve (como ensinavam,
como se relacionavam com os alunos e demais pooésssla escola, formas de

avaliacdo que utilizavam, caracteristicas pessoaisantes, etc.) etc.

» Escreva sobre sua formacao inicial para o magistdastacando quando e onde foi
realizado, e aspectos do curso que vocé se reamuen: disciplinas cursadas, livros
utilizados, atividades e metodologias realizadas diéerentes disciplinas, estagio,

formas de avaliagao que os professores utilizatam e

 Destaque as aprendizagens sobre ser professor qdernmacdo inicial Ihe

proporcionou.

 Destaque as aprendizagens sobre ser professor q@@nmecdo inicial nao

proporcionou a vocé e que vocé acha que devenmadporcionado.

« Além do curso de formacdo inicial para o magisiénocé fez outros cursos
relacionados a carreira docente, que foram relesana sua formacdo? Qual?
Quando? Onde?

2 Lembramos que essas questdes foram inspiradasestianario de seleco do Curso de Extens&o ariata
“Professores iniciantes e casos de ensino”, ofdogueéla UFSCar.
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ANEXO C —Trajetéria profissional: Meu Batismo de Fogo(Telma Weisz'*

Fiz o curso Normal no Instituto de Educacdo, Ré Jdneiro. Até hoje nédo sei
exatamente por qué, mas aos 10 anos de idadedenidido que, depois do ginasio, faria o
normal. Provavelmente porque gostava da minha gsofa do primario.

Ao longo do curso, quis sair. Uma das razfes égtava muito envolvida com outros
interesses, sobretudo com artes plasticas; outrguee o curso me parecia fraco e
desinteressante. Mas meus pais me convenceramnti@gram Diziam que, se eu quisesse,
faria depois uma faculdade em outra area, mas dupartante era, aos 18 anos, ja ter uma
profissdo. Coisa de imigrante. Meu pai costumapatieque se aos 18 anos nao tivesse uma
profissdo - e ele tinha -, sua familia teria pagsad mau pedaco, porque havia perdido tudo
0 gue possuia.

Figuei. Mas fiz o Instituto de Belas-Artes (ateslcola de Artes Visuais do Parque
Lage) ao mesmo tempo, durante dois anos. Em 196#hdg cursava meu ultimo ano do
normal, a repeténcia fabricada pelas escolas feraienultrapassou os limites: ndo havia mais
vagas na 12 série para 0s novos alunos. O govertaadou entéo trés providéncias: aprovou
as criancgas por decreto — e foi todo mundo pas&ri8, soubesse ou nédo ler -, montou escolas
de madeira, com telhado de zinco, horrorosas, eocon todas as normalistas que estavam
no ultimo ano de curso para dar aulas. Assim,iladpara a escola, onde me confiaram uma
classe de alunos que tinham entre 11 a 12 anos,algpois de terem repetido varias vezes
al? série, tinham passado para 22 por decreto.dQuaes faziam fila, na entrada, para cantar
o Hino Nacional — porque essas coisas se usavauelaépoca -, meus alunos eram 0s mais
altos e de outra cor. Dos meus 45 alunos, apegggado eram negros.

N&o eram todos analfabetos. Mas isso ndo signifiea pudessem ser considerados
alfabetizados. NGs, professores, ndo estavamosadgs para lidar com alunos que, ainda
tateando na leitura, produziam escritas fora dages convencionais. Eu percebia que
alguns meninos sabiam escrever alguma coisa eujues 6 copiavam; 0s outros, para mim,
eram uma incognita. Tinha algumas idéias genésgoase o fato de que todas as criancas
eram capazes de aprender e de que havia técniGasnmsnar. Passei a emprega-las. E ndo
demorei a perceber que havia coisas inteiramerder@ds acontecendo e que eu nao tinha

21 WEISZ, TelmaO dialogo entre o ensino e a aprendizager@i® edicdo. Sdo Paulo: Atica, 2002, p. 9-17.
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como me assenhorear do que estava fazendo. Asd@tigue criava em classe demandavam
gue o professor cumprisse determinados passognfazido o que eu mandava, mas na
verdade eu ndo compreendia 0 que resultava dagetb,como se estivesse apenas
preenchendo o tempo de aula.

Nao conseguia avaliar o resultado do trabalho, o&mue devia esperar das propostas
gue punha em pratica. No curso Normal havia apdengipenas uma sequéncia de atos cegos
para realizar — agora o professor faz isso, deggpigo, depois aquilo -, sem compreender que
efeitos de esses atos causariam. Isso me levoveainilimeras situacées que me deixaram
confusa e impotente — como esta, que foi um mongmtcrise para mim: muitos meninos e
meninas da minha classe trabalhavam, os meninase dqodos. Eram favelados e faziam
carreto na feira, vendiam balas na porta do cindatgam carteiras. Um deles, por exemplo,
dormia muito na aula porque era gandula no Ténibe&lAcordava as 4 horas da manha, ia
para la, depois ia a pé até a escola, que era ftoage. Inseridos na vida pratica, eles faziam
trabalhos que exigiam o desenvolvimento de opesagi@ematicas.

No domingo eu ia ao cinema e, na porta, semgenérava um menino que era meu
aluno, vendendo bala. Eu comprava. Dava uma ndbé gara comprar um saco de balas que
custava 17, e ele nem piscava. Fazia a conta dgaikordo que eu e dava o troco na mesma
hora; 3 para fazer 20, depois mais 10, para fazee 8eguia até chegar aos 50, como faz todo
mundo que da troco. Na segunda-feira eu botavausalum problema do tipo “Jodo tem 5
figurinhas, comprou mais 3, quantas figurinhas Jt&n?” e esse mesmo menino me
perguntava: “Fessora, € de mais ou € de menos?”.

Aquilo me deixava perplexa. E eu argumentava; “Masé ndo sabe? Se eu te der
tanto e depois te der mais tanto...” Ele respori@er’. “E por que aqui vocé ndo sabe?”.

Lamento muito ndo ter registrado na época, masbrie que essas situacdes
revelavam para mim o abismo que existia entre erdpenho desses meninos na escola e o
que a vida la fora exigia deles. Depois que me mpdea Sdo Paulo e, em outras
circunstancias, encontrei também situacfes absdetse tipo. Como a de um menino de 12
anos, que ganhava a vida fabricando pipas, retidoanclasse que sé fazia coordenacao
motora. Como pode alguém que vive de fabricar pidaster coordenagdo motora?

A sensacao de que a escola parecia uma armawdhtada para que esses meninos
ndo pudessem se sair bem, e a convic¢do de quépesse situagdo tinha um papel politico
muito importante, me perseguiram durante toda danunda profissional. Para mim aqueles
meninos eram uma representacao da classe dommalgermos que se usavam na época. E

eu — que buscava na historia e na politica eleragyama compreender como era possivel que
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a maioria da populacao fosse dominada pela miron@quele momento me dei conta de que
a escola desempenhava um papel central nessaijidsddr Compreendi que a percepgéo
que as criancas tinham do que mereciam no mundmareada pela sensacao de fracasso
pessoal que a escola construia para elas. Queaaidage de brigar pelos seus direitos era
determinada ali — seja porque sem boas condi¢cdeledtuais é dificil sair da miséria, seja
pelo fato de que, se vocé acha que é o culpadeuldracasso escolar, certamente vai ser
mais facil se conformar em ser culpado do seu $saracondmico.

Ficava muito impressionada também — porque naagpacconversava com muitas
maes, apesar de isso nao ser costume na escola vigio que elas tinham, dos proprios
filhos. Nao achavam que fosse natural, eles passdeeano e terem sucesso na escola, ja que
essa era uma sorte reservada a apenas algunsitdvaoefaciimente a idéia de que seus
filhos ndo eram capazes, diziam mesmo que elesni@m boa cabeca para o estudo. Muitas
deixavam claro que eu podia bater neles para vestelavam. Eu ficava profundamente
chocada. Enquanto uma méae de classe meédia fariescancéu se alguém encostasse o olho
torto no filho dela, a mae pobre chegava até aepsofa e, para ganhar sua simpatia, dizia
que podia bater em seu filho. Para uma mocinha z@abeca cheia de idealismo e de um
marxismo de manual, isso tinha um impacto enorme.

Esse foi o0 meu batismo de fogo, e fez que eu rastasfse durante os onze anos
seguintes da educacdo. Penso hoje que a exper@miasses meninos esta na origem de
tudo o que fiz depois e do rumo que minha vidaigsainal tomou. Ao trabalhar com eles
pude ter uma dimensao da realidade que minha émdie adolescente de classe média nédo
me havia permitido antes. Era uma garota ainda, maiito envolvimento politico — do tipo
gue se tinha na época, algo que ficava entre srvestudantil e a militdncia politica -, me
achava muito sabida e nunca havia defrontado comgitmacao tdo aguda de fracasso. Pois
foi assim que a vivi: como um fracasso terrivek gque deixou, no final do ano, fisicamente
doente de tdo deprimida.

Mas a sensagao mais profunda que me ficou ao saBadexperiéncia foi a de
ignorancia. Durante esse ano foi se tornando exlirsyiamente claro para mim que as
informacdes e idéias que circulavam na educacadalagam conta do problema do ensino.
Um professor ndo era alguém que soubesse 0 qua datzendo na sala de aula, e fazer
direitinho tudo o que havia aprendido no curso ramdo |he garantiria bons resultados. Na
verdade, o professor era um cego. Seguia um canflentituais com a esperanca de que, la
no fim, os meninos demonstrassem ter aprendido.ddapie maneira o que ele fazia afetava

ou nédo o aprender das criangas, isto era complatardesconhecido.
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Formada no normal, um curso técnico de 2° grawrdupse que a professora deveria
aprender um conjunto de procedimento para reaizatarefa de ensinar. Tinhamos aulas de
metodologia da linguagem, da matematica, das e@éncdos estudos sociais. Essas
metodologias eram um conjunto de praticas que dfaeros e deveriamos reproduzir com 0s
nossos alunos. Saiamos da escola menos prepamaelasngmecanico, a quem se ensina a
apertar esse parafuso e soltar aquele, mas quaeteonhecer muito bem o motor com o qual
esta trabalhando, para compreender o que se nkifgquando se mexe aqui ou ali.

Antes gue esses insucess0s comegassem a me acoktqua@tica eu ja tinha uma
intuicdo deles. Quando comecamos a ter metodologi&® ano normal, me possuia uma
formacao académica solida e prestigio no Rio deittan para conversar. Disse-lhe que ndo
compreendida o porqué daquelas orientacdes. Eleeaoenendou ler Piaget — em francés,
pois ndo havia nada publicado em portugués. Contwatuma boa formacédo em lingua
francesa, do ginasio, pus-me a ler. Lembro-me ddide uma dificuldade enorme para
entender, e o que me sobrou naquele momento fidia de que era importante trabalhar em
grupos, que os meninos deviam ter a possibilidadeatar idéias apenas do ponto de vista
da formacéo da sociabilidade, da moralidade, de questdo politica, que era privilegiar o
desenvolvimento da cooperagdo, em vez da compe#icgoande questdo de como € que as
pessoas aprendem — e por qué, diante de uma mésagig, uma pessoa pode aprender e
outra néo -, sobre isso eu n&o consegui informacéao.

Em classe eu tinha uma relagdo muito boa com asgars. Gostava delas, reconhecia
que eram inteligentes e capazes. E elas tinharo glae eu ndo as jogava no fogo, mas
defendia quando o resto da escola atacava, potgsiemm a “rapa do fundo do tacho” da
escola, os eternos culpados de qualquer coisacqudegesse.

Consegui fazer trabalhos interessantes com essgaaseDesenvolviamos projetos e
minha classe era coberta de material do teto ao €hde tal maneira que, quando a escola
recebia alguma visita, a diretora a levava atép#ia mostrar as criancas trabalhando em
grupo, produzindo coisas. Por animagéao, eu acalifavecendo muitas oportunidades. Como
montar uma peca teatral, com as milhares de cqisaprecisavam ser feitas. Tinhamos um
acordo: passavamos a metade do periodo fazendfastagscolares e a outra metade
preparando “o projeto” — sempre havia um em andtmdEstdvamos sempre cheios de
entusiasmo, produzindo alguma coisa que no finca pronta e ser vista por nés mesmos —
nao pensavamos em apresentar nada em publico,epoegn eu era bem-vistas na escola,

nem eles.
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Talvez eu tenha desperdicado, todos os dias, dwas desses meus alunos, com as
chamadas “atividades escolares”. Se eles aprendddama coisa foi desenvolvendo esses
projetos, que eles achavam que era diversao ewgn@&oesabia bem o que fossem, mas sentia
que, no minimo, iam ajuda-los a ser mais coopeargtiBrincava, propunha alguns jogos de
construcdo mais elaborados e percebia que eleavedviam muito com essas atividades.
Fizemos bonecos de teatro, roupas para o espetéenlérios, o que aparecesse. Desenhava-
se muito também. Por conta da minha propria expadaépessoal como estudante de belas-
artes, eu acabava inventando propostas que fazsmalumos trabalhar com diferentes
linguagens. E eles praticamente ndo faltavam. ihat45 alunos todos os dias, o que era
impressionante. Alguns desses meninos aprenderas.ndo sei o que aprenderam, nem
como aprenderam, acho que aprenderam apesar de mim.

N&o lembro exatamente a proporcao dos que, nodmalno, foram promovidos para
a 32 série. Havia uma prova que eles tinham de fazdinal do ano que ndo era eu quem
elaborava nem aplicava. Mas, sem desconsiderapartamcia de ajuda-los a passar de ano, a
questao central para mim era a minha prépria ceggugisensacao de eu fazia um trabalho
mecanico, que ndo compreendia, como se fosse tadpede parafusos do filmBempos
modernos e isso era muito angustiante. Acho que meu ideabrofessor era alguém que
pensa, uma espécie de intelectual com a mao naameagaz de equacionar e propor
solucdes, e ndo alguém que é arrastado a fazessapie ndo compreende, nem quando dao
certo, nem quando dao errado.

N&o consegui descobrir, por exemplo, se os memjesvi sabendo ler — e que,
embora ndo produzissem as coisas que a escolaespeu reconhecia que sabiam ler, -
tinham aprendido isso comigo ou ja sabiam antdgs gassaram a demonstrar que sabiam a
partir do momento em que sua ansiedade baixou.duam aluno queria escrever moleque,
por exemplo, e escrevia muleci, eu olhava paral@gupensava: “Nao € que ele ndo sabia
escrever, ele ndo sabe é escrever certo”, engaaggoola dizia: “Ele ndo sabe escrever”. No
entanto, embora reconhecesse como escrita, o gypeoeluzia, ndo sabia como fazer para que
aguele conhecimento que a escola recusava avarat@sse patamar aceitavel para ela.

Acho que o professor continua chegando hoje dasomn as mesmas insuficiéncias
com que eu cheguei em 1962. Ele acaba ganhandoriénga e também algum
conhecimento de natureza intuitiva, mas, dependdadmrmacéo que recebe, continua tao
cego, perdido quanto eu estava. O que mudou, @@enaneira pela qual ele pode, se quiser,
tentar resolver essa situacdo. Por exemplo: duraoieos anos os professores do sistema

publico, que viviam uma situacdo semelhante a micdr@solaram-se com a idéia de que uma
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quantidade enorme de seus alunos, a cada nova,tarara criangcas com algum tipo de
deficiéncia, por isso é que repetiam e iam continegetindo. Eles ndo conseguiam ensinar a
essas criangas, sO que pensavam que a culpa n@elesa professores, mas das criancas.
Hoje seria mais dificil sustentar uma afirmacédo co@ssa, pois 0 conhecimento que se
desenvolveu nos ultimos vinte anos aponta na diregéatraria.

O que esta a disposicéo dos professores hoje@rpn de conhecimento que, se ndo
da conta de tudo, pelo menos ilumina os procedsagea dos quais as criangas conseguem
ou ndo aprender certos conteudos. Ja € possiveivabsuma situacdo de sala de aula e
interpretar as acdes das criangas e do professounograu de profundidade que nao existia
antes. Cada vez mais a concepcao que se tem dieatasinar desenha o perfil de um
professor que reflete enquanto age, pode tomasdks;i mudar rapidamente o rumo de sua
acao, interpretar as respostas dos alunos daocautgir-se. O entendimento que se tem de
um professor hoje é o de alguém com condi¢cdes daugeito de sua agdo profissional.
Assim, vai ficando ultrapassada aquela pratica azlonal na qual alguém pensava
procedimentos técnicos, passava-0s como um paacdeoprofessor, que entrava na classe e
simplesmente os executava.

Ao final de 1962, e durante os doze anos segyirtesugi da educacgéo. Estudei e
trabalhei em areas completamente diferentes. Msss @déias e sentimentos permaneceram
guardados dentro de mim, e a verdade é que nenbutreaatividade dava sentido a minha
vida profissional. Entéo, acabei voltando. Meu campsso com esses meninos que foram
meus alunos em 1962 esta de pé até hoje. E a questéal para mim é, sempre foi, como é
que a gente faz para que essas criangas — quensa@ioréa das que estdo na escola publica —
tenham sucesso escolar. Hoje sou vista como e8ipeciam alfabetizacdo, mas na verdade
nunca tive a intencdo de me especializar nissont&ce que o primeiro instrumento de
fracasso para os meninos da escola publica é queardseguem aprender a ler. Entdo me
dediquei a entender isso. E como me dediquei tandb@&studar a trabalho da Dra. Emilia
Ferreiro — quer abriu uma perspectiva extraordin@essa area e teve uma importancia
enorme na mudanca da compreensdo do papel do gmofgsacabei me tornando uma
especialista em alfabetizacdo. Mas, na verdaddhangnestéo é aprendizagem, em especial a

aprendizagem escolar.

Indagacdes Reflexivabeu Batismo de Fogo
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Apés o estudo desse caso de ensino, responda deiranamais detalhada possivel

(inclusive utilizando exemplos), as questdes abaixo

1. Telma Weisz é considerada hoje uma professoraadifalolora. Neste depoimento, ela
apresenta um pouco do que foi e tem sido suadrajgirofissional. E quanto a vocé?
Ha quantos anos esta lecionando? Por quais esqaasou? Publicas e/ou
Particulares? Educacédo Infantil e/ou Ensino Fund@mi® Com que ciclos/fase
trabalhou? Escreva um pouco sobre sua trajetonen gofessora. Sinta-se a vontade
para destacar aqueles aspectos que vocé acreditborgum relevantes na sua vida
profissional e que mereceriam ser compartilhado®m @utras professoras, com

profissionais responsaveis por organizar politechscacionais, dentre outros.

2. Telma, ao tragar sua trajetoria profissional comofgssora, expde seus conflitos
(tedricos/praticos), dificuldades, despreparo, igjeengustias, contradi¢cdes, intuicdes,
compromisso, conquistas, desafios... vividos n@decda docéncia. Pensando na sua
carreira e no exercicio diario da docéncia, escreas sentimentos, situacdes
vivenciadas, movimentos de mudangas enfrentadosAetitie ou a quem atribui e

como vocé tem lidado com tudo isso?

3. Considerando o0 que vocé escreveu has questdesosederesponda: que palavras

traduzem/caracterizam o ser/estar professora mesteento?

4. A professora descreve algumas situacdes pratis@scias no cotidiano da sala de
aula, sobre o trabalho pedagodgico com conteudoscé®s de algumas areas do
conhecimento e sobre o trabalho com alunos “difes2nE vocé? Que situagdes,
vivencia na sua pratica cotidiana de sala de d@Qie?saberes possui sobre os diversos
conhecimentos que precisa ensinar aos alunos? (Qoaisecimentos tém sido
realmente importantes pra vocé como professordjaia-dia com as criangcas? Onde

os aprendeu?

5. O que vocé tem de melhor como professora? Comewsessa construgao?
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6. A professora Telma faz algumas consideracbes sameformacédo e a oferecida e
esperada hoje. Para vocé, quais espacgos posaibgitaprofessor aprender? Onde

comeca e onde termina a aprendizagem da profiss@Eme?

7. A leitura da trajetoria profissional da professdeima Weisz possibilitou também a
vOCcé pensar sobre aspectos importantes da suatigfeQue pontos dessas trajetorias

vocé considera relevantes de serem destacadosudidiis?
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ANEXO D — Conhecimento Especifico: Minha Turma(Rosalinda Soares Ribeiro de

Vasconcelos, professora da 12 série da rede mahigpSao Pault)

Minha classe é o 1° ano A, formada por 22 menind8 eneninas, num total de 38
criancgas, sendo que:

* 35 tém 7 anos completos e frequentaram a Escoladdeacao Infantil que fica

perto de nossa escola;

e 2, com 8 anos, sdo repetentes da 12 série;

e 1, com 9 anos, é aluno da 32 série mas, como aiadaprendeu a ler, metade

periodo de aula freqlienta a minha classe.

A maioria de meus alunos € de familia de baixa agwrdjos pais (com algumas
excecOes) tém pouca escolaridade e, consequentementa qualificacdo profissional. Por
querer que os filhos tenham uma vida melhor quelesdh& um envolvimento e participagédo
muito grande da maioria dos pais nas atividadeslaaes de seus filhos. E isso € muito bom,
porque as criangas se sentem mais valorizadasieactex.

Desde o primeiro dia de aula vou observando asgas fazendo um diagndstico dos
saberes de cada uma. Percebi nessa turma que amdio estava habituada a ouvir leitura
de histdrias — nem em casa, nem na pré-escolgpd@&as as criancas que tém livros em casa
e cujos pais sao leitores. Também observei o queal@m sobre o sistema alfabético de
escrita, fazendo uma entrevista individual ondeidiima lista de palavras e cada uma
escreveu e leu de acordo com suas hipoteses. Mestento (inicio do ano letivo) a minha
classe esta assim:

* 4 criancas chegaram alfabetizadas: Davy (repetef@eprimeira série) e Bruno

léem fluentemente e as outras duas, Renato e Biadcarecém- alfabéticos e
|éem com um pouco de dificuldade;

» 3 estdo quase alfabetizados, as vezes usam uraapkta escrever uma silaba,

outras vezes usam duas letras (silabico-alfabé}icos

22 MINISTERIO DA EDUCACAO, Secretaria da Educacdo &amental. Programa de Formacédo de
Professores AlfabetizadoresBrasilia/DF, 2001, p. 14. (Modulo 1)
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« 31 tém uma hipdtese de escrita silabica, ou sdjizam uma letra para cada
silaba; sendo que 16 utilizam pelo menos uma letraieta da silaba e 15 néo
conhecem os valores sonoros e nem sabem o nonetrdasio alfabeto.

Eu acho muito importante conhecer bem os saberemales alunos, ndo para
classifica-los, mas para planejar atividades dadafas, agrupa-los de maneira produtiva e
fazer intervencdes adequadas para que elas aprendamapido.

E maneira geral, minha turma é bem animada, irdades participativa e falante.
Estdo sempre querendo saber mais, sdo ousadogjssam e ndo tém medo de errar. As
meninas sao mais calmas, falam baixo, algumas &&auietas que tenho até medo de
esquecé-las. Ja os meninos sdo mais agitadas, falato alto, sdo mais “levados” e alguns
meio agressivos.

Ja conseguimos estabelecer um vinculo afetivo nfaite e também discutimos e
estabelecemos algumas regras que deverdo seraggoidecorrer do ano.

Essa classe € muito heterogénea, tanto no conh@ocinaemo no comportamento;
enquanto ha criangas que sabem muito, ha criangasngitas dificuldades que precisam
diariamente de uma atencdo especial, enquantoidr&as extremamente quietas, ha outras
barulhentas demais. Trabalhar com essa heterogeleeidfio vai ser tdo dificil, o dificil

mesmo, mas ndo impossivel, € dar conta dessasatamerosa.

Indagagbes ReflexivaMinha Turma

Lembre-se de responder as questdes abaixo da mamas detalhada possivel (inclusive

utilizando exemplos).

1. Neste texto, a professora Rosalinda descreve enredato diferentes aspectos
observados sobre os alunos, através de um levamianmécial, no inicio do ano
letivo. E quanto aos seus alunos? Como descrevausna? O que sabem sobre a
leitura e a escrita? Sinta-se a vontade para egcaspectos que acredita relevantes

para fazer esse levantamento (avaliacao).

2. Rosalinda, ao descrever sua turma, relata inforesagfue vdo além dos dados
referentes a aprendizagem do aluno. Vocé considgrartante conhecer esse tipo
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de dados: historia familiar, trajetéria escolammooidade a qual pertence os alunos

etc.? Por qué?

. A professora avalia os conhecimentos dos alunosetagao a leitura e escrita. Em
sua opinido, é necessario fazer avaliacdo dessasdigagens? Por qué? Como
podemos fazer isso (a partir de quais instrumentog)exemplo(s) e explique.

Outros aspectos sdo considerados no levantameiaial ifeito pela professora
Rosalinda, como o comportamento dos alunos e dastamento de vinculos
afetivos. Acha importante considerar aspectosegafes a atitudes, vinculos afetivos
e Iinteracdes estabelecidas entre o0s sujeitos daegso (aluno/aluno -
aluno/professor) e o objeto do conhecimento. Coouemos fazer isso? Comente

suas respostas.

Qual sua opinido sobre o trabalho com turmas hgdeeas, como expde a

professora Rosalinda?

Diante dos relatos da sua turma, como faz o plare) e propde situagbes
didaticas de intervengdes no processo de ensimmadigagem.

Pela leitura do texto, procure identificar quai® s@s conhecimentos que a
professora possui sobre avaliacdo. Cite trechdsxto para justificar sua resposta.
Em seguida, escreva quais sdo suas idéias sobliacdeanos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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ANEXO E - Conhecimento Especifico: Trabalhando com a Diversatle na

Alfabetizacdo (Marly de Souza Babosa - professora dos anos imicip Ensino

Fundamental, da rede escola publica de Sdo Baulo)

Ha alguns anos, tenho trabalhado com séries isid@iEnsino Fundamental, na rede
municipal de ensino de S&do Paulo, em classes cdagpper alunos que se encontram em
diferentes momentos de seu processo de alfabatizaca

Inicialmente, o fato de ter alunos com niveis mdiferenciados de conhecimento me
deixava insegura e ansiosa para “homogeneizaftsi. sonho era uma classe homogénea —
como se isso fosse possivel!

Mas fui percebendo que, se bem aproveitada, adgeteeidade era muito importante
no processo de construgdo do conhecimento e qua,tpar proveito pedagdgico dela,
precisaria estudar muito, conhecer bem os meussksaber propor atividades em que eles
pudessem aprender também uns com 0s outros. Bsfwioi que coloquei como tarefa para
mim. Ha alguns anos, venho me dedicando a apreoden ensinar, em uma mesma classe,
alunos com diferentes niveis de informagéo e cantesto.

Passei a ser também uma defensora do critériotdeogeneidade para formacao das
turmas, pois, apesar da impossibilidade de momter sala verdadeiramente homogénea (0s
alunos aprendem coisas o tempo todo, e 0 seu dorgr@o vai se modificando), havia todo
um esforgco na escola para agrupar os alunos “rasesiplos”.

Neste ano, tive uma turma de 3° ano do ciclo ih{giquivalente a 32 série) com 35
alunos, dos quais 15 ndo estavam alfabetizadosmegon do ano. Ou seja, nao liam ainda e
nem escreviam alfabeticamente. Entre os demaisa heyueles que ja faziam uso de
convencOes da escrita — ortografia, segmentacimalderas, pontuacdo, etc. — e outros que
ainda produziam textos sem segmenta-los em framsalguns casos nem mesmo em
palavras. Para quem defendia a heterogeneidade goraovantagem para a aprendizagem
dos alunos, era uma prova e tanto!

Apds uma avaliacdo diagnostica inicial, algumastfies se colocaram para mim:

« Como desenvolver um trabalho produtivo, considevaedsa configuracdo de

classe?

23 WEISZ, TelmaO dialogo entre o ensino e a aprendizager? edicdo. Sdo Paulo: Atica, 2002, p. 75-82.
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« Como agrupar os alunos para que pudessem, sem@rgogaivel, aprender uns
com 0s outros? Que critérios utilizar para que greiamentos fossem sempre
produtivos e ndo ocorressem situacdes do tipo ‘amefos outros copiam”?

* O que fazer para garantir situacdes didaticas tdedi@safiadoras? Aquelas, como
sempre diz a Telma, possiveis e dificeis a0 mesmpd?

Como se vé, eram muitos os desafios. A questadsadrar se, embora dificeis, eu

conseguiria supera-los.

Tinha algumas idéias essenciais para orientar mimieavencdo pedagogica, porém
eram ainda insuficientes para me tranquilizar elac& ao que propor todo dia na sala de
aula. Sabia que o trabalho deveria estar centranidamentalmente no texto e que trazer a
diversidade textual para a escola € uma tarefadi® @ professor. Sabia que, apesar de as
atividades individuais também terem lugar no tiabgbedagdgico, em uma turma muito
heterogénea as situacées de cooperacdo entrerass aéio as mais produtivas quando o
critério de agrupamerfty as atividades propostas e a intervencdo do smfesdo
pertinentes. Sabia que, em determinadas atividadas, poderia reunir alunos com
conhecimento muito diferenciado em relacdo ao camiaie- por exemplo, aqueles que ainda
nem utilizavam letras para escrever com 0s quesgéeeiam convencionalmente. Mas nao
sabia exatamente que textos eram mais apropriaddaregdo dos objetivos das atividades,
em que situacdes seria produtivo reunir alunos commecimentos tdo diferentes e em quais
delas isso ndo seria adequado, ndo sabia exataquatseas boas propostas de atividade, nem
que intervencdes pedagdgicas seriam as mais adexnacha classe como a minha.

O inicio do ano foi um momento muito dificil paranm Eram tantas as questdes que
eu me colocava que varios colegas com o0s quaicsgivacabaram achando que eu estava
desacreditando no trabalho com classes heterog&fmasn eles que me ajudaram a refletir
sobre o meu trabalho, me indicaram leituras, afiamaalgumas certezas compartilhadas.

Aprendi muitas coisas nesse processo de reflexdduwsoa de respostas para as
questbes que me angustiavam com professora. Estudiei, discuti infinitas vezes com os
outros professores, pensei muito sobre o queararfe sobre o que ja tinha feito na sala de
aula. Na verdade, fago isso até hoje, e sei queserasempre assim. Dessa maneira fui
conseguindo planejar meu trabalho, buscando gerateiaces possiveis e desafiadoras para

24 Critérios de agrupamento: se o trabalho vai st iiedividualmente ou em dupla, trio, etc. Se hmas serédo
agrupados pela semelhanca ou pela diferenca entsesaberes. Em resumo: quem trabalha com quem.
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todos, procurando definir o critério de agrupametuts alunos segundo o0s objetivos didaticos
das atividades e considerando os diferentes satbeigse dispunham.

Passei a adotar uma organizacao didatica do ti@dallseguinte tipo:

* momentos em que todos os alunos realizavam a marpasta, individualmente

Oou em grupo;

¢ momentos em que, diante de uma mesma propostatedahaealizavam tarefas

diferentes, individualmente ou em grupo;

* momentos de propostas diversificadas: os grupderintarefas diferentes em

funcao de suas necessidades especificas de apgemiz

Para cada situacgédo, o critério de agrupamento gu& @u considerava mais adequado,
segundo meus objetivos didaticos.

O que vou descrever a seguir é apenas um pequetocibm alguns exemplos do que
foi esse trabalho, cujo principal proposito era gs@lunos aprendessem o mais possivel. Nao
sei se aprenderam tudo o que poderiam, mas, naependeu de mim como professora,
certamente aprenderam o maximo que me foi posgarahtir. Restringi os exemplos a area
de lingua portuguesa, a que me sinto mais a vorgade tratar, pois tenho estudado mais
sobre o assunto.

Situagbes em que todos os alunos realizavam a maspasta

Um exemplo: a producdo coletiva de texto na quakrua escriba. Planejdvamos
coletivamente o texto — um texto conhecido de tpdoser reescrito, ou o relato de uma
experiéncia vivida por eles, que sdo contextos eenfgz sentido a producao coletiva, pois
todos conhecem o conteudo (do texto ou da expéiig&ndda). E eu ia escrevendo.

Outra possibilidade — mas nesse caso, individierb—a escrita de textos curtos cujo
objetivo didatico era a possibilidade de avaliamooestavam escrevendo. Na verdade
qualquer atividade didatica em que tenha sentidoalogsos fazerem da forma como
conseguem € uma possibilidade desse tipo — e nguwos&as.

Situagcbes em que, a partir de uma mesma propostaaterial, os alunos deveriam realizar
tarefas diferentes

Uma atividade desse tipo era a producdo de textdugtas, em que cada um tinha
uma tarefa especifica — nesse momento, os alur®gagastavam alfabetizados tinham a
funcao de escribas e os demais, de produtorextin te

Outra proposta: para um texto poético, conhecido niEmadria, os alunos ja

alfabetizados tinham a tarefa de escrevé-lo, elwms ainda nado alfabetizados tinham a
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tarefa de ordena-lo (tendo recebido tiras com @sogerecortados, 0 que exigia o uso de
estratégias de leitura).

Ha muitas outras possibilidades, que eu fui desodbrou aprendendo com outros
professores. Por exemplo, uma atividade como onphemento de palavras cruzadas era
proposta aos alunos ja alfabetizados para qudiaassem da forma convencional — portanto,
uma situacao de escrita em que, no caso, estayagenpara eles a ortografia (uso de ss, rr,
ch, etc.). E, para os alunos que ainda nédo esorewidabeticamente, a tarefa era de
preenchimento da mesma “cruzadinha” consultando nefagdo de palavras agrupadas por
guantidade de letras. Encontrada a palavra comsiderorreta, os alunos tinham de copia-la
no espaco correspondente — portanto, uma atividadeitura e copia, em que o que estava
em jogo era o funcionamento do sistema alfabético.

Isso porgue, ndo tendo ainda compreendido a reggehcao do sistema de escrita,
provavelmente a quantidade de quadradinhos daddmiza” n&o iria coincidir facilmente
com as hipo6teses dos alunos sobre a forma de es@qwalavra. E também porque — para
garantir um nivel de desafio adequado — na rela#@alavras havia sempre muitas
desnecessarias, varias delas com a mesma quandieléeteas e com as mesmas letras iniciais
e finais. Essa circunstancia obrigava os alunosadisarem as letras do meio das palavras
para poderem escolher a adequada ao preenchiméefa. diante da necessidade de
encontrar a palavra BARCO, o aluno poderia encomtealista, por exemplo, BARCO,
BRACO e BANHO - todas comec¢adas com B e terminadasO. Portanto, para descobrir a
correta teria de analisar as letras do meio da/fzal& se estivesse acreditando que a palavra
teria de ser escrita com duas letras apenas, pseguir identificar somente duas partes ao
pronuncia-la, entdo teria outro bom problema pesalver.

Situacdes diversificadas

Nesse caso, 0s grupos realizavam tarefas diferemefincdo de suas necessidades
especificas de aprendizagem. Essas eram situagbgseseu agrupava os alunos tendo como
critério as dificuldades parecidas, o que favoreria intervencdo mais dirigida de minha
parte. Esse tipo de organizacdo me permitia, agssydancar mao da ajuda de alunos que
estavam em condi¢cdes de monitorar a atividade dosid, 0 que era de grande valia para
mim e para a aprendizagem de todos.

Alguns exemplos desse tipo: o grupo de alunos aivéta alfabetizados fazia, em
duplas, atividades de leitura de textos poéticoheoidos, tendo que ajustar o que conheciam
de cor ao que sabiam que estava escrito; o outwpogr de alunos que ja liam

convencionalmente — lia textos individualmente.r®wiossibilidade: o grupo de alunos ainda



143

nao alfabetizados escrevia, em duplas, uma listdist®rias lidas na classe e o outro
reescrevia uma historia de sua preferéncia, indalidente ou em duplas. E outra: um
procurava, em duplas, palavras indicadas por minuea lista de personagens de histérias
conhecidas e 0 outro revisava seus textos, prinmedigidualmente, depois trocando com 0s
colegas.

Nesse tipo de organizagcdo didatica, minha priogdach sempre a intervencao nos
subgrupos de alunos que ainda n&o liam convenon@maé, uma vez que os demais ja tinham
maior autonomia para realizar as atividades prego, como eu disse, em alguns casos, eu
lancava mé&o da ajuda de alguns “monitores”.

Dessa forma, fui aprendendo a trabalhar produtiméeneom turmas heterogéneas e a
propor atividades dificeis e possiveis aos aluResso que o grande desafio do professor €
descobrir como dificultar atividades que ndo catecdesafios, por serem muito faceis, e
como criar condi¢cdes favoraveis para que as prapapie ndo sdo desafiadoras, por serem
impossiveis de realizar, se mantenham dificeis, saasrnem possiveis. Creio que o critério
de agrupamento e a intervencéo problematizadorafessor sdo os maiores aliados nesse
sentido.

Agora, no final do ano, depois de muito trabalhagepconstatar, gratificada, quanto
meus alunos aprenderam. Aprenderam muito, ndo sélagéo aos conteudos escolares, mas
também em relacdo ao convivio social em um grupuoca sala de aula. Suas atitudes
melhoraram muito, e eles aprenderam a trabalhayrepo e a ser mais solidarios.

Dois alunos apenas, por motivos que nao vale a patar nesse momento, nao se
alfabetizaram. Os demais conquistaram os objetieasclo inicial e ingressaram no primeiro
ano do ciclo posterior como leitores e escritoresma das alunas, a Ana Paula, que ndo
escrevia alfabeticamente no inicio do ano, tevenamvel avanco em relacdo ao seu proprio
desempenho e chegou a superar toda a turma nazguespleito a leitura. Foi realmente uma
surpresa, uma linda surpresa. Ela tornou-se umtordeivoraz, interessadissima,
completamente autbnoma: a leitura passou a faztr ga sua vida, e é isso 0 que importa.
Tenho certeza de que essa é uma valiosa herangab@dtho que conseguimos realizar na
classe.

N&o foi, de forma alguma, um trabalho facil. Nawstgda que este meu relatorio
deixasse a impressao de que considero natural §j@unos cheguem ao terceiro ano da

escolaridade no ensino fundamental sem escrevela aatfabeticamente — acho que as

25 " ~ . oo -
No municipio de S&o Paulo o 2° ciclo tem iniciglfaérie.
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criancas devem se alfabetizar o quanto antes, gusepodem fazer isso desde os cinco ou
seis anos. Porém, se a realidade que vivemos boj@tp que aos nove ou dez anos — muitas
vezes, até mais — as criangcas nao tenham conquistsad aprendizagem fundamental para
sua vida, é preciso que nos, professores, nacewaxsl em assumir, 0 quanto antes, a tarefa de
ensina-las a ler e a escrever. Em qualquer séeisgja.

Finalmente, quero compartilhar uma das muitas $igfiee aprendi nestes anos todos
como professora: na sala de aula, ndo é facil faaealuno que é diferente, porque “sabe
menos”, se tornar alguém imprescindivel para o @rugpue “sabe mais”. Mas ndo é

impossivel.

Indagacdes Reflexiva3rabalhando com a Diversidade na Alfabetizacao

1. O relato da professora Marly expde sua insegurarggasiedade diante de alunos que
se encontram em diferentes momentos no procesalfathetizacdo. E vocé, como se
sente diante da situacdo? Descreva os maioresatesatontrados por vocé diante de

turmas/classes heterogéneas.

2. Se vocé fosse a professora desta situacdo de ezmpeaifica, que aspectos de sua
atuacao seriam semelhantes e/ou diferentes adgalsia da professora Marly? Como

vocé explica essas semelhancas e diferencas?

3. A professora destaca a importancia das discussidesvas para seu trabalho. Qual
sua opinido sobre isso? Como acontecem as dissussfivas na escola em que

trabalha?

4. Pensando no processo de alfabetizacdo dos aluraoby ptopbe fazer um trabalho
centrado fundamentalmente em textos diversificddosa de Lingua Portuguesa). O
gue acha disso? E vocé? O que tem proposto parsegaealunos tenham contato com

0 mundo da leitura e da escrita?

5. Para desenvolver seu trabalho, a professora Madpde diferentes critérios de
agrupamentos, segundo os objetivos didaticos: cdiesaem que todos os alunos

realizavam a mesma proposta; situacfes em quetirdaamesma proposta, 0s alunos
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realizavam tarefas diferentes e situacbes em qim@stos alunos realizavam tarefas
diversificadas, em funcdo das necessidades esp@ecifE vocé, como organiza o
trabalho diante da heterogeneidade da turma? DeEa¢s).

Percebemos que, para fazer esses relatos, Mdiawlguma forma de registro. O
que acha da utilizacdo desse instrumento? Vocéotdrabito de registrar situacdes

vivenciadas em sala de aula? Como vocé faz isso?

Quais conhecimentos vocé considera importantes paraprofessor que ensine

Lingua Portuguesa a alunos dos anos iniciais dm&fsndamental?

Procure identificar, pela leitura do texto, qudie ®s conhecimentos que a professora
Marly possui sobre ensino, aprendizagem, professomno e planejamento. Cite
trechos do texto para justificar sua resposta. &guigda, escreva quais sao suas idéias
sobre ensino, aprendizagem, professor, aluno esjplaento nos anos iniciais do

Ensino Fundamental.
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ANEXQO F — Conhecimento Especifico: Episddio Escolar — Corregé&Coletiva do Texto

de um Aluno (Socorro Nune$§

Os turnos de 1 a 10 permitem-nos inferir que a professora busca explicitar a escolba do
texto através de um processo de interlocugio em que se resgata algo jd negociado anteri-
ormente, evitando a imposigdo de normas.

1. P: Nio vou ler todos. Hoje ndo vou dar conta.
Cada dia vou ler uma.

2. Als: L& a minha! [....]

3. P: Eu vou ler uma que foi a que eu escolhi. Que
que cu falei pra vocés? Durante o ano vou “passar”
uma de cada um de vocés no quadro. Tem jeito de
passar todas de uma vez?

4. Als: Naio!!

5. P: Tem jeito de ler todas de uma vez?

6. Als: Naio!!

7. P: Primeiro que eu vou ficar atrasada e segundo que
vai perder a graga.

8. Al: Nio vai dar tempo.

9. P: E ndo vai dar tempo. Eu escolhi a do Weder. Por
que que eu escolhi a do Weder?

10. Al: Pra ir bem mais rdpido.

11. P: Enquanto c€s tdo lendo, cada um vai fazer o
qué’?

12. Als: E[...]

13. P: Enquanto eu t6 escrevendo, cés vao fazer o qué?
14. Als: Le!

15. P: Ler com atengdo e observar o qué?

16. Als: Observar a histéria.

17. P: Observar o que t4 errado.

18. P: Olhem, vocés tém que esperar eu “passar” 18. Ao iniciar a escrita do
[escrever o titulo no quadro-negro} para depois corri- titulo do texto (U TOTO I
gir, td bem? Vou “passar” linha por linha. 0 0SU)3, os alunos

comegam a intervir, falan-
do ao mesmo tempo.

19. P: Ele jd comegou, tudo bem. Aonde? 19. Um aluno aponta para
a palavra OSU. A profes-
sora volta-se para o aluno
que interferiu. Os alunos
apontam juntos para @
palavra OSU.

20. P: Aqui? 20. A professora sublinba
a palavra e pergunta.

21. Als: Eé.

22. P: O que ele escreveu?
23. Als: Osu.

24. P: O que que t4 errado?

26 NUNES, SocorroEnsino da ortografiaz uma pratica interativa na sala de aula. Belo zémtie: Formato
Editorial, 2002. (Série Educador em Formacao).



25. Al: £ dois esses.

26, Outro Al: Eo U.

27. P: Vou pdr dois esses aqui.
28. Al: E tem muito U.

29. Als: Tem que tirar o U [....... 1
30. P: Tirar o U? Apagar 0 O e deixar o U?
31. Als: Nio, o U, professora.

32. Al: Deixar o O {ossul.
33. P: E agora?
34. Als: Tirar o U e colocar o O, professora. [......}

35. P: Perai: se vocés falarem todos ao mesmo tempo
cu vou entender?

36. P: Colocar no lugar do U a letra {....]

37. Als: 000!

38. P: A gente fala Ossu mas escreve Osso. Lucas,
entendeu?

39. Jul: Professora, o I também td errado.

40. P: Aonde?

41. Jul: Ah oI ai, 6.

42. P: Ah, eu sei, o I. Que que tem o I?

43. Als: Tiraro I e poro E. [....]

44. P: Tirar o I e pdr o E.

45. P: Com acento? Se puser o acento fica como?
46. Als e P: O toté6 € o osso. {......]
47. P: £ isso que vocé quer dizer? O toté € osso?

48. Weder: Nio.
49. Al: Professora, ti errado o Osu.

27. Apaga as letras ervadas.
28. Esse aluno faz referén-

cla @ escrita da frase toda:

U TOTO 10 OSU.

31. Enfase na entonagio da
letra U.

33. A professora pergunta
substituindo a letra U da
palavra OSSU pela letra O.
35. A professora retoma a
atengdo dos alunos, lem-
brando a questdo da indis-
ciplina.

44. Professora repete a fala dos
alunos, substituindo as letras

47. Dirigindo-se ao aluno
que escreveu o texto.

49. A professora escreve @

primeira frase do texto: “O
TOTO, CAMIA E, ASA
UM osu”.
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50. P: Vamos ler primeiro. Weder, Weder que fez, ndo
foi?

51. Als: Fooi.

52. Al: T4 faltando 0 O.

53. Outro Al: T4 faltando o N.

54. P: Perai: O TOTO td certo? E CAMIA?
55. Als: Naaio.

56. P: Que é que tem?

57. AL ONeoHeoA.

58. P: E? Perai, fala ai pra mim.

59. Als: ON, o NH.

60. P: Ah! CAMINHA. NHA se escreve com o qué?
61. Als: N H A.

62. P: Entdo j4 tem o CAMI, td faltando o (...).
63. Als e P: NHA, que é o N H A.

64. P: Entdo vamos consertar l4.

65. P: Caminha e (...).

606. Als: Acha o osso.

67. P: Que € que tem af?

68. Al: Assa.

69. P: Ficou assa ¢ o que que é?

70. Ala: Acha.

71. Ala: Niio.

72. P: Como € que é?

73. Als: £ o CHA.

74. P: Mas isso aqui é C ou S?

75. Ala: C.

76. P: Entdo no lugar do S € o (...).
77. Als: C.

78. P: CH, ACHA.

79. P: Acha o osso.

80. P: Gente, um de cada vez. Vamos deixar o Lucas
ver o que tem no Osso ld. Por que que Osu ndo td
certo, Lucas?

81. Luc: Por que o (....)

82. P: Ha

83. Al: Professora porque Weder nio pensou.

84. P: Porque Weder nio pensou. Muito bem! Na
hora que foi escrever osso serd que ele pensou? Serd
que € com um S? Serd que ¢ com dois esses? Ele podia
ter pensado. Vocé pensou Weder? Gente, is vezes a
gente pensa {...] mas a gente ndo td sabendo escrever
as palavras todas certas. Aqui em cima, Weder, acho
que vocé ndo pensou mesmo ndo, olha.

50. A professora pede para
Weder ler a frase. O aluno
1€ ¢ ela depois faz a leitura
sozinha em voz alta e de

forma pansada .

61. Soletrando.

68. Uma aluna vai ao
quadro e tenta corrigir a
palavra asha.
69-Professora escreve no
quadro-negro o que a
aluna fala: ¢ asha.

75. A aluna escreve o C.

80. Lé o restante da frase.

84. Apontando para a
escrita da palavra osu,
destacands a reflexdo como
elemento importante.

85. Em seguida a professo-
ta chania a atengio dos
alunos para a colocagio das
virgulas na frase que estd

sendo trabalhada.
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Indagacgbes Reflexivagpisodio Escolar — Corre¢édo Coletiva do Texto de urAluno
1. Como vocé analisa o texto de Weder?
2. Qual sua avaliacao sobre as interferéncias dagzofa na correcao coletiva do texto?
3. E vocé, como interfere (corrige) nas atividadessizita dos alunos?
4. Que analise vocé faz dos turnos 15, 16 e 17?
15. P: Ler com atencdo e observar o qué?Pds: Observar a histéria. 17P.

Observar o que ta errado.

6. Em algum momento desse episédio, 0s alunos expaessa socializaram suas
hip6teses sobre a escrita? Justifigue sua resposta.

7. Ainda em relacdo a escrita, todos os alunos estéioesma fase/etapa desse processo?

Justifiqgue sua resposta.

8. H& em algum momento trechos (turnos) que revelamlagdo entre a escrita e a

oralidade? Justifique sua resposta.

9. O que achou da forma como a professora desenvebssuepisodio de ensino?
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ANEXO G — Roteiro para elaboracéo de caso de ensino

Durante os ultimos meses, vocé leu e analisou agwituacdes, envolvendo varios
episodios, que possibilitaram refletir sobre odthb docente.

Agora, como ultima proposta, vocé devera escrenecaso de ensino, contando uma
experiéncia real que vivenciou ou esta vivenciandmo professora, ao ensinar qualquer
conteudo, preferencialmente que envolva a areaimguld Portuguesa. Descreva de forma
detalhada a situacdo que escolher, para que deitoses possam, também, refletir sobre
elas. Para isso podemos dar algumas sugestdes:

12 escolha uma situacdo que tenha sido signifecatio seu desenvolvimento
profissional como docente.

22 a0 escrever a situagéo, lembre-geldtar o tempo histérico do acontecimento, o0s
dados sobre os alunos, o conteudo que pretendiaagns forma como encaminhou
didaticamente o ensino do conteudo, os éxitosdifiasldades enfrentadas nesse processo de
ensino, as atitudes dos alunos (reacOes e falasgowflitos enfrentados (descrevendo a
resolucao ou néo) etc.

3% faca algumas consideracbes sobre as aprgadiaque construiu quando
vivenciou essa situacao.

Podemos, também, fazer uso das contribuicdes denShuMIZUKAMI, 2007, p.
13-14; ALARCAO, 2000, p. 160) que, referindo-se aasos, declara a base de tal estrutura
em trés atos, como numa estrutura cénica, compa@adima dramaturgia:

1 Primeiro ato - contexto em que se apresenta o que & professor tem a intencao

de fazer.
Segundo ato - descreve-se 0 que aconteceu: prabldifiauldades, conflitos...

3 Terceiro ato - apresenta a resolucdo da situagédavilsso pode acontecer pela
descricdo das acOes desencadeadas para resolveifiatdades ou pela
compreensao dos porqués que estiveram na sua origem

Espero que as sugestdes referidas acima possaélajidas lembre-se de que agora
vocé autora. Entéo, sinta-se a vontade para esaedescrever??, da forma que achar mais
conveniente, sua narrativa. Obrigada, por ter dmritfo com essa pesquisal

Um abraco!

Isa
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ANEXO H — Caso de ensino: Salada de Frutg®rofessora Laura)

Escolhi relatar esse episodio que ocorreu no ar®dé, com a turma B, da 22 fase do
1° ciclo, porque achei que a aula contribuiu mpaea o ensino-aprendizagem dos alunos e
porque a idéia de usar os nomes das frutas pasiprdprias criancas.

Iniciamos com um ditado; antes combinamos que caldao iria dar a sua
contribuicdo ditando uma palavra, um dos alunosudd nome de uma fruta, e, assim, os
demais contribuiram a ditar também nomes de frutas.

Foram dezenove nomes de frutas; em seguida, resodventdo fazer uma pesquisa
sobre as frutas e sua importancia para uma alig@misaudavel. Depois de eles pesquisarem
em livros, revistas, manuais, fiz junto com asrggés um gréfico na lousa que mostrava cada
fruta e suas vitaminas. Foi uma riqueza!

Durante toda a semana, fizemos atividades reladamao tema. Com cada nome de
fruta trabalhamos as familias silabicas e a formalgifrases.

Eu ditava os nomes das frutas pesquisadas, e @scasi escreviam, levantando
hipoteses e refletindo sobre a escrita.

Construimos também, coletivamente, uma cancédo asandelodia Asa Branca, de
Luiz Gonzaga.

A letra foi construida e eu ia escrevendo na lousa.

“Na minha salada de frutas,
Muitas frutas vai ter,

Maca, bananas e abacaxi,
Abacate, péssego e caqui.

Laranja e 0 mamao,
Muito sabor vai dar,
Também n&o posso esquecer,

Da manga e do maracuja”.

Foi uma festa! Todos cantaram animados!

As criancas também fizeram um acrostico usandaeraa fruta predileta.
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Em artes, trabalhamos desenho livre, cada alunarfeguadro desenhando, pintando
e fazendo colagem em volta do quadro.

Fizemos uma pesquisa sobre algumas frutas paransaeos nutrientes que
compunham cada fruta. Ganhamos da merendeira deaesn panfleto que continha muitas
informacdes sobre as frutas e seus nutrientes. $@nimblioteca para selecionar e recortar
figuras de frutas e depois fizemos um painel, ofatam colocados alguns trabalhos
desenvolvidos em sala de aula.

Combinamos em fazer uma salada de fruta. Cadacariga trazer uma fruta ou mais
de sua preferéncia, aquela que ele tivesse nousetalg

Uma estagidaria, que estava conosco, sugeriu gamdqua salada estivesse pronta,
dispuséssemo-la em férmas com forma geométri@mgduio, retangulo e circulo e, assim,
estariamos trabalhando Matematica. Aproveitariataodém o colorido de cada fruta para
trabalhar as cores, oralmente.

No fechamento da atividade, que durou uma semanestagiarias trouxeram tigelas
de vidro, em seguida desenhamos as formas na less@vendo o nome especifico de cada
figura. Pegavamos uma fruta de cada vez e eu gupendo a cor de cada fruta e dispondo-
a naforma.

Ao final da atividade, depois de saborearmos adaatke frutas, aproveitei também
para falar sobre a importancia da unido. Cada aluxe a sua fruta e, depois de pronta,
todos comeram a vontade.

Essas atividades foram interessantes, pois os s@lfireram o ditado, trabalhamos
rimas, muasica e, com a pesquisa, aprendemos oemeas existentes em cada fruta e a
importancia das frutas para a nossa saude, aléabdeearmos uma deliciosa salada.

Assim foi trabalhada a integracdo das disciplim@srtugués, Matematica, Artes,
Ciéncias (a higienizacdo ao ingerir as frutas). p&dir aos alunos que cada um trouxesse
frutas, trabalhamos a importancia da unido (dis@dEnsino Religioso).

Fizemos também um texto coletivo que continha uraswga de uma feira. E elaborei
algumas questbes. E assim o roteiro facilitou &éigy@acao e, posteriormente, a escrita do

texto.
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ANEXQO | — Caso de ensino: A Folha e a Borbolet@rofessora Edi)

Tudo aconteceu no ano 2004, quando eu estavahaaioll com uma turma da 22 fase
do 1° ciclo, que corresponde a 12 série do andgado. Estava muito angustiada ao perceber
que a maioria dos alunos ainda nao conseguia persaa dos meus esfor¢cos. Eu vinha
trabalhando com varios recursos pedagogicos: fialkasleitura, recortes, montagem,
joguinhos pedagogicos, textos diferenciados, dafabmdvel, musiquinhas, poesias, no
entanto ndo conseguia sucesso com a maioria dossaldomo em tudo na vida, muita coisa
acontece inesperadamente, assim aconteceu quahath&tva, em uma aula de Ciéncias, as
partes da planta, especificamente as folhas. Dentepapareceu na sala de aula voando
através de uma janela, uma linda borboleta. Asicais ficaram todas curiosas e encantadas
guerendo pegar o belo inseto. Eu paralisei, pensandgora? Adeus ao estudo das folhas!
Quem sabe se eu trabalhasse um tema do interessegnim ndo mudaria o rumo das
aprendizagens? Por que, entdo, ndo fazer daqualemo inesperado algo que tivesse
sentido para aquelas criangas?

Aproveitei 0 momento para falar das borboletasas stdas, sua importancia no reino
animal. Fomos, entdo, conversando sobre as fasesglaaa borboleta, o processo pelo qual
ela passa antes de tornar-se borboleta. Converssohos a fase em ela € lagarta, que se
alimenta de folhas. Percebi, entdo, que as criaseamteressaram mais pelo estudo das
folhas.

Quando as criangas haviam matado a curiosidadeajadoorboleta e comecaram a se
dispersar, voltei ao estudo da folha, com o prapdsa intencdo de fazer o que fosse possivel
para que os alunos que ainda ndo soubessem leermoralmente desenvolvessem essa
competéncia.

Aproveitando a empolgacdo com a borboleta, promesfigéssemos uma borboleta
com uma folha com o seu formato, que buscamos tim g escola.

Depois de confeccionar a borboleta na cartolinands a folha como molde e outros
recursos pedagdgicos, como giz de cera, colaobeilbanetinhas, partimos para o estudo da
folha propriamente dito e também da borboleta.

O meu objetivo maior era ensina-los a ler.

Para incentiva-los, propus que cada um desse ume pana a sua borboleta e, entéo,

eu ia registrando-os na lousa. Ap0s terminar astreg, fizemos comentarios com referéncia
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a cada nome, e eu sempre elogiava cada um delesveMava para ressaltar cada letra de
cada nome e, usando o alfabeto mével grampeadamiaeata dos alunos para virem a frente
representar cada nome, esse grupo representavadcet® da qual haviam formado o nome.

Eu registrava os nomes na lousa que cada gruppahea&s criava. Mimosa, Princesa,
Colorida e outros porque nesta fase eles aind@s@&@eviam convencionalmente.

Apdbs os registros na lousa, as criancas, usandiameto movel, iam escrevendo 0s
nomes das borboletas.

Depois disso, fomos ao patio da escola e ao me ohaimar cada um dos nomes da
borboleta criados por eles, o grupo voava pel®imo se fosse uma borboleta. Batiam as
asas, cada crianca num ritmo proprio, algumas voaxgpido, outras mais lentamente,
algumas ainda faziam movimentos com a boca.

O que mais me surpreendeu foi o fato de os alumastiplinados” participarem
ativamente da atividade proposta. Conseguir enwotedas as criancas me deu um
sentimento de alegria, de realizacéo.

Voltamos a sala de aula, e as criancas construilraas a partir dos nomes das
borboletas e produziram um texto sobre a borboleta.

N&o me preocupei com a correcao ortogréfica, pedi gles lessem o que haviam
escrito e cada o fez com alegria.

Fizeram pesquisa sobre a origem de seu nome e naniizémos atividades
envolvendo o numero de letras do nome de cadagerian

Foram varios dias de estudo interdisciplinaresesabassunto, que ja ndo tinha tema
anico e sim varios, como natureza, plantas, animdentidade, quantidade, pois foi
ressaltada a quantia de borboletas que confeceaimnaa preservacdo das plantas e dos
animais e, englobando tudo isso, a alfabetizaddmedida que os alunos, com menos
conhecimento e dominio da leitura eram capazegsi®brir alguma coisa referente as folhas
e as borboletas, eles se entusiasmavam e queriaen s@is. Vale ressaltar que esses
conhecimentos eles buscavam em pesquisas com a iauntia em sala de aula e em casa,
entrevistando alguém da familia, levando figurag@macodes sobre o0 assunto.

O mais importante, nesse trabalho, foi a atencgeces que consegui dispensar em
relacdo a leitura e a escrita, porque as descebdotgalunos eram escritas as vezes na lousa,
no caderno, em cartazes, no piso da sala e do geitescola. As letras e as palavras eram

escritas de varias cores e formas, criamos aco8staenbém.
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Aproximadamente com umas duas semanas de traba#isa dforma, os alunos com
pouco conhecimento da leitura conseguiram se despeencendo alguns obstaculos que os
impediam de adquirir competéncia para os exercttadsitura e da escrita.

Queria que eles perdessem o medo de errar. Jaasrcaneiras, ajudava-os no que
eles precisassem sempre encorajando-os independent®minio que tinham da lingua
escrita.

Tenho certeza de que este trabalho ndo oportunizimminio da leitura e escrita. Mas
tenho certeza de que, a partir dele, as criangdei@en o medo de errar.

Com esse acontecimento na minha carreira de dockgiei convicta de que a
aprendizagem soO ocorre quando o aluno € motivadesaobrir alguma coisa, quando a
curiosidade é agucada. Percebi que todo o tralskihmrofessor sera em vao se nao houver
um interesse interno do aluno e que o professag tlsvconhecimento e cuidado para saber
avaliar e desenvolver um trabalho no momento oportatendendo a necessidade do aluno.

Foi muito importante para esse acontecimento panaw trabalho docente, tendo em

vista o sucesso dos alunos quanto a leitura e paodiextual.
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ANEXQO J — Roteiro Béasica para as Entrevistaslfterlocucdes Reflexivas feitas a partir
dos casos de ensino)

1 Meu Batismo de Fogo:

O depoimento da professora Telma Weisz possibiitorocé fazer algumas reflexdes?
Quais? Que conhecimentos mobilizou para resporsdguestdes colocadas nesse caso? O
gue sentiu em descrever/narrar sua experiéncigsgiaial? Que aspectos merecem ser
destacados em sua trajetéria? Vocé conseguiu tdgema relacdo entre sua histéria
como discente e trajetéria como docente?

2 Minha Turma:

O relato da professora Rosalinda possibilitou &vazer algumas reflexdes? Quais? Que
conhecimentos mobilizou para responder as questiesadas nesse caso e para avaliar a
suas turmas? Vocé sentiu alguma dificuldade pasdiaavsua turma? Qual? Quando
avalia a turma quantos e quais aspectos considepartante ressaltar? Na sua
concepc¢ao, o que é um aluno alfabetizado?

3 Trabalhando com a Diversidade na Alfabetizacéo:

Que reflexdes esse caso provocou em vocé? Queator@mos mobilizou para responder
as guestdes colocadas nesse caso? Nesse castiwereds a oportunidade de entrar em
contato com varias situagbes de trabalho com ardidlamle. Quanto a vocé, que
experiéncia avalia relevante descrever? Por qué® réilexdes foi possivel fazer em
relacdo as questdes relativas ao ensino e aprgedizdiante da diversidade? Como
alfabetiza diante da diversidade de uma sala @&®aul

4 Episodio escolar: Correcao Coletiva do Texto de urAluno:

Essa situacdo de correcao textual (interferéncescrda no trabalho da professora
Socorro Nunes possibilitou a vocé fazer algumadex@és? Quais? Que conhecimentos
mobilizou para responder as questdes colocadas wass? Vocé se lembra de alguma
experiéncia com a correcédo textual (interferéngis considera relevante descrever? Ha
outros aspectos que poderiam ser consideradosppefessora ao interferir no texto
escrito de Weder? O que achou deste caso de eaminelacdo aos outros?

5 Producéo de um caso de ensino:

Como foi escrever seu proprio caso de ensino? BPescos movimentos (passos)
realizados? Diante desses movimentos, que conheftis®ram necessarios para realizar
essa atividade? Que reflexdes a construgdo do dmsmsino provocou? As reflexdes
sobre os casos analisados por vocés auxiliaranomgtiracdo dos seus casos de ensino?
Como vocé via as interferéncias (indagacgfes e pemdes reflexivas) que faziamos nas
suas respostas?
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