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Memdria

Uh! Quantas saudades!

Saudades de tempo de minfa infancia
Saudades do tempa de escola
Saudades dos calegas e das professores.

Puimeirne dia de aula
Cuantas criangas!
Cruiancas ansicsas e com mede.

1% sénie — Que amox de professeral
A seus alunas
Ensinau a magia de aprender a lex e a escrever.
Ensineu a impedancia da matemdtica e das wegras de
cubncia.

Saudades! Quantas saudades!
Saudades do cheire de giz de cera e de liapis de cox.
Dos cadernos e da cartilha na bolsa nova.

2% sénie — Quantas cises!
Cuises de sauide.
Da professara que vivia sempre daente.
Caia pela escola, assustande sews aluncs.

ah! Quantas saudades!

Saudades do direter, que exa um amex
Vice-diretora, que pavor
Guitava que exa um tevion!



3% séiie — Quanto meda!
Mede da professara enlouquecida
Medea de giz, de apagader, e da végua
Que voavam pela sala.
Que forvion!

Saudades! Quantas saudades!
Das brincadeiras com as amigas
na pdtic e na sala.

Da merenda e da cantina.

4% sénie — Quantas exigéncias! £ quante cenfrecimento!
Guanta confiecimente a aprender
Prnafessona exigente
Cadernas e livios, quanta confiecimente.

Uh! Quantas saudades!

Saudades de minfia infancia
Saudades dos amigos e dos professeres.
Saudades de um tempe que nac volta mais.

Pnafessara 2
(Descricaa de pripric pracesse de escalarizagie )



RESUMO

O inicio da atividade profissional é o periodo que abrange os primeiros anos de
docéncia, nos quais os professores deverdo realizar a transicdo de estudantes para
professores. As pesquisas tém demonstrado que é uma fase marcada por tensdes e
aprendizagens intensas, em contextos geralmente desconhecidos, e na qual o0s
professores iniciantes devem adquirir conhecimento profissional, além de conseguir
manter certo equilibrio pessoal (Marcelo, 1998). Muitos fatores permeiam o dia-a-dia
dos professores iniciantes, acarretando, na maioria das vezes, em inumeras dificuldades.
Procurando identificar essas dificuldades e contribuir para o enfrentamento e superacéo
das mesmas é que se configura essa pesquisa de natureza qualitativa, constituida a partir
da perspectiva colaborativa, assumindo como estratégia a constituicdo de um grupo
colaborativo de trabalho. Adotando como referencial tedrico, estudos que analisam as
novas tendéncias na formacédo de professores, a base de conhecimento para o ensino e
processos de raciocinio pedagdgico, os professores iniciantes e a pesquisa colaborativa,
procuramos investigar quais as contribui¢ées de um grupo colaborativo de trabalho para
0 desenvolvimento profissional de professoras iniciantes e para o enfrentamento e
superacdo de dificuldades apresentadas por elas no desenvolvimento de suas praticas.
Para isso, constituimos um grupo formado por quatro professoras das séries iniciais do
Ensino Fundamental em inicio de carreira. Ao longo de um ano, foram desenvolvidos
encontros semanais, gravados e transcritos. VArios registros escritos também foram
realizados pelas professoras participantes. Tanto as gravagdes como os registros foram
utilizados como instrumentos de coleta de dados. Os resultados mostram que as
professoras em inicio de carreira enfrentam varios tipos de dificuldade em seu dia-a-dia.
O manejo de sala de aula pode ser considerado como o primeiro deles. Observa-se que 0
grupo trouxe contribuigcdes para a superacdo de dificuldades enfrentadas, bem como
para o0 desenvolvimento profissional das professoras iniciantes. Trabalhos dessa
natureza, entretanto, encontram limitagées. A questdo do tempo para que 0 grupo se
constitua efetivamente colaborativo representa uma delas (Grossman et al, 2001). No
presente estudo, o tempo ndo nos pareceu suficiente e consideramos que apenas
iniciamos o processo. Apesar disso, 0 grupo realizou um trabalho significativo e
configurou-se como uma excelente proposta de programa de desenvolvimento
profissional baseado na teorizacdo da préatica vivenciada pelas professoras iniciantes em
seu dia-a-dia de sala de aula.

Palavras-chave: Pesquisa Colaborativa; Professoras Iniciantes; Fomacédo de Professores;
Formagéo Continuada.



ABSTRACT

The early years of professional activity are the period in which new graduates face the
challenge of completing their transition from students to teachers. Research has shown
that this phase is characterized by intense learning and significant stress, often in
unfamiliar contexts where the beginners are required to attain professional skills while
maintaining a certain level of personal balance (Marcelo, 1998). Many interfering
factors will affect the daily routine of beginning teachers, frequently leading to a
number of obstacles to overcome. This work applies a qualitative approach in the
detection and resolution of such difficulties from a collaborative perspective, using
workgroup cooperation as a central strategy. It also investigates the contribution of
workgroup strategy to the development of beginning teachers, and to the beginners’
ability to face and overcome arising problems. Theoretical references were taken from
previous studies on the recent trends in teacher development, the knowledge basis of
teaching and the processes of pedagogic reasoning. Collaborative research was
performed with a group of four beginning elementary school teachers who attended
weekly meetings over a one-year period. The full-length transcripts of all meetings
served as the main source of pertinent data, supplemented by several written accounts
produced by the participants themselves. Results show that, among the several
challenges encountered by teachers in their day-to-day activities, classroom
management issues can be considered as the primary source of difficulties. The group
was effective in proposing solutions to reported problems and in contributing to the
professional development of beginners. Works of this nature, however, can be limited
by a number of factors, such as the time span between the establishment of a group and
the moment it becomes truly collaborative (Grossman et al, 2001). Despite that fact, the
group used in this study rendered meaningful results and showed that the theorization of
day-to-day classroom experiences can constitute a powerful instrument for the
professional development of teachers.

Keywords: Collaborative Research; Beginning Teachers; Teacher Education;
Continuous Development.
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INTRODUCAO

Como todos que iniciam uma profissdo tive muito medo e
inseguranga.

Quando fui chamada para a atribuicdo de aulas, ndo tinha muita
escolha; tinha que optar por aulas [em uma escola rural ou em um
bairro periférico da cidade]. Escolhi o [bairro periférico] por ser
mais facil o transporte.

O bairro sempre teve fama de muito violento. Dessa forma, quando
peguei as aulas tive medo; era tudo o que eu ndo queria. Portanto,
se ja ndo bastasse a inseguranca, 0 medo de uma professora
iniciante, tinha 0 medo da violéncia que poderia me deparar.
Quando cheguei a escola fiquei totalmente perdida. Apresentei-me
e entdo a diretora me apresentou a vice-diretora, sem me dizer que
funcdo ela ocupava, apenas me apresentou pelo nome. Conheci
também a coordenadora pedagdgica que ficou incumbida de
mostrar a escola, enquanto estrutura e quais as metas que a escola
almejava, ou seja, a proposta pedagogica, o que acabou nao
acontecendo.

No primeiro dia ndo dei aula, apenas li os PCNs de Educacgéo
Fisica, disciplina que eu seria responsavel até o final do ano.

N&o posso negar que recebi ajuda de duas colegas de trabalho: a
professora de Educacdo Fisica do ano anterior que me passou
alguns livros, enfim, algumas dicas, e a Professora 1 que foi minha
parceira por todo o ano, ja que ela também havia pego as aulas de
Educacdo Fisica mas no periodo da manhd. Era até engracgado,
porque eu chegava as 12h (horario de HTP) e ja ia procurar a P1
que ja estava a minha espera. As vezes planejavamos as atividades
da semana ou do més, outras, contavamos nossas magoas. Ela foi
minha companheira em todos os sentidos.

Da direcdo nunca escutavamos uma palavra, no sentido: “Precisa
melhorar ali””, “Deixe isso como esta’; era muito angustiante para
uma professora iniciante.

Tive que ir pegando as coisas com o0 tempo, ou seja, como a escola
funcionava, com quem deveria falar em determinadas situacoes,
termos utilizados no dia-a-dia do cotidiano escolar.

Com relacéo aos alunos, ndo me imaginava falando para varias
criangas, pois sempre fui muito timida, mas ndo tive grandes
dificuldades nesse sentido. A dificuldade maior era com relacéo a
disciplina, em ajustar cada brincadeira a faixa etaria
correspondente, principalmente por ndo ser formada em Educacéo
Fisica.

Confesso que aprendi e continuo aprendendo com os alunos a cada
dia uma nova li¢do e isso é muito bom.

(Relato escrito - Professora 3).
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Pensar na formacdo docente e no desenvolvimento profissional como um
processo que prioriza a constante elaboracdo e re-elaboracdo de saberes adquiridos e
construidos na pratica diaria docente representa a tnica dessa pesquisa.

Tendo ja trabalhado com a formacao inicial em nivel médio durante o mestrado®
e constatado o qudo fragil se configura essa formacéo, o presente estudo tem como foco
de investigacdo professoras que se iniciam na pratica docente embasadas por uma
formacdo inicial deficitéaria.

Além disso, outro aspecto que impulsionou o interesse em centrar a atengdo no
professor iniciante se deve a experiéncia vivida como diretora de escola. Durante esse
periodo tive a oportunidade de receber de uma sé vez, oito professores que nunca
haviam entrado em uma sala de aula como docentes e acompanhar o inicio desse
processo, mais calmo para uns e mais tumultuado para outros. Entretanto, naquele
momento ndo conseguia acompanhar tdo de perto quanto desejava O processo
vivenciado por cada um.

Ainda lembro bem o semblante de cada professor, mistura de medo com receio,
talvez até panico que alguns deixavam transparecer. Digo alguns porque nem todos 0s
professores iniciantes reagem da mesma maneira ao iniciar sua profissdo. Uns
aparentavam maior confianca, talvez fosse somente aparéncia, mas o fato € que de todos
os professores iniciantes que chegaram a escola naquele momento, uns demonstravam
maior fragilidade que outros.

Minha maior preocupagdo era recebé-los de tal forma que se sentissem
acolhidos, no sentido de terem um apoio dentro da escola. Ja fui professora iniciante e
sei que isso pode representar muito nesse momento. Infelizmente, ao iniciarem suas
atividades na escola, ndo passaram por nenhum periodo de “adaptacdo”, nem mesmo
uma semana de planejamento para que pudessem minimamente se inteirar da dindmica
da unidade escolar. Simplesmente o primeiro dia de trabalho de cada um foi exatamente
no primeiro dia de aula.

A primeira atitude tomada foi reuni-los, em separado dos demais professores da
escola, dando as boas-vindas e fazendo algumas recomendacgOes gerais, destacando o

trabalho de parceria entre a equipe diretiva (diretor e professor coordenador) e o0s

1 MONTALVAO. E. C. Assimilou, mas ndo acomodou: é uma questéo de explicar tudo novamente. Um
estudo sobre saberes de futuras professoras das séries iniciais do ensino fundamental. Dissertacdo
(Mestrado em Metodologia de Ensino) — Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas. Universidade Federal
de Séo Carlos, Sdo Carlos, 2002.
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demais professores da escola como prioridade em minha gestdo, embora isso nem
sempre fosse muito facil. Foi orientado também, para que ndo focassem suas atencdes
nos comentarios, muitas vezes ruins, dos professores que ja eram da escola a respeito de
alguns alunos, visto que o comportamento dos alunos ndo é necessariamente 0 mesmo
com todos os professores e que cada um deles teria que construir o relacionamento
dentro de suas salas de aula e a dindmica do processo ensino-aprendizagem ali a ser
desenvolvido.

Eu ficava muito incomodada por ndo conseguir acompanhar o dia-a-dia de cada
um dos professores iniciantes de uma forma mais préxima. Alguns, mais expansivos,
pediam sugestdes, faziam relatos e me colocavam a par do que estavam desenvolvendo.
Outros, mais retraidos, se mantinham em siléncio. Esses eu acompanhava mais de
longe.

De uma forma ou de outra, procurava estar 0 mais perto possivel desses
professores, auxiliando-os.

Acompanhei esses professores iniciantes durante quase um semestre,
especificamente até 0 momento em que deixei a dire¢do da escola. Quando isso ocorreu,
entretanto, fiquei com essa questdo pendente, ou seja, como se desenvolve o inicio da
profissdo docente.

Assim, procurando conhecer como se da esse processo mais de perto e ao
mesmo tempo contribuir para a formacéo dos professores em inicio de carreira, periodo
esse marcado por altos e baixos é que se propde essa investigacao.

Além de levantar dados para o desenvolvimento da pesquisa, objetivava
contribuir com a formacdo e desenvolvimento profissional desses professores de modo a
tentar minimizar as dificuldades enfrentadas no inicio da profissao.

Tendo contato com o estudo realizado por Ferreira (2003), que enfoca a
metacognicao e o desenvolvimento profissional de professores de matematica a partir de
uma experiéncia de trabalho colaborativo é que se considerou que esse tipo de proposta
possibilitaria investigar o professor iniciante e a0 mesmo tempo contribuir para a sua
formagéo e desenvolvimento profissional.

O grupo colaborativo de trabalho nesse processo exerce, portanto, duas funcdes
distintas: a0 mesmo tempo em que funciona como uma ferramenta investigativa,
possibilitando a coleta de dados, também age como uma ferramenta formativa, pelo
carater de intervencdo possibilitado por tal proposta.
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Deste modo, a presente investigacdo tem como objetivo analisar como
professoras iniciantes constroem a aprendizagem profissional da docéncia a partir de um
grupo colaborativo de trabalho.

Nessa investigacdo procuramos responder a seguinte questdo de pesquisa: Quais
as contribui¢cbes de um grupo colaborativo de trabalho para o desenvolvimento
profissional de professoras iniciantes e para o0 enfrentamento e superagdo de
dificuldades apresentadas por elas no desenvolvimento de suas praticas?

No capitulo inicial, apresento as referencias tedricas que fundamentaram esse
trabalho. Assim, busco fazer consideragdes a respeito de formacéo de professores; base
de conhecimento para o ensino e processo de raciocinio pedagogico; professores
iniciantes; grupo de trabalho colaborativo e pesquisa colaborativa.

No segundo capitulo, apresento os procedimentos metodolégicos adotados no
desenvolvimento da investigacdo, destacando o tipo de pesquisa — de natureza
qualitativa. Descrevo 0 processo de constituicdo e desenvolvimento do grupo
colaborativo de trabalho pesquisado, enquanto fonte de pesquisa e momento de
aprendizagem e desenvolvimento profissional da docéncia.

No capitulo trés apresento as professoras iniciantes pesquisadas, destacando
particularidades de cada uma, marcando a individualidade presente no grupo, que ao
final, apesar de experiéncias distintas, em momentos e lugares também distintos, se
fundiram, formando um grupo marcado pela cumplicidade e pelo apoio.

No quarto e quinto capitulos apresento a dindmica do grupo destacando as
tematicas problematizadas por ele, marcadas pelas crencas, concepcdes, opinides e
vivéncias de cada uma, num constante movimento de troca.

No sexto capitulo destaco momentos criticos vividos pelas professoras iniciantes
na virada de um ano letivo para o outro.

Para finalizar apresento consideragdes finais a cerca da investigacao realizada,
destacando as possibilidades formativas e investigativas desse tipo de proposta de

formacgéo continuada de professores.
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CAPITULO 1

REFERENCIAS TEORICAS

1.1. Formacdao de professores

Repensar a formacédo de professores e o desenvolvimento profissional tem sido
foco de vaérias investigacbes. Com o desenvolvimento do movimento de
profissionaliza¢do do ensino ocorrido nos Estados Unidos nas décadas de 80 e 90 e suas
conseqiiéncias para a questdo do conhecimento dos professores na busca de um
repertorio que garantisse a legitimidade da profissaio (BORGES; TARDIF, 2001),
estudar a questdo do conhecimento ou do saber dos professores, vem representando uma
evolugéo internacional e nacional, bem como, quantitativa e qualitativa, marcada por

uma diversidade de enfoques tedricos-metodoldgicos.

Para Borges (2001, p.2) essa [...] diversidade e o ecletismo nada mais sdo que o
reflexo da expansdo do campo, no qual os pesquisadores buscam lancar luzes sobre as
diferentes facetas, aspectos, caracteristicas, dimensdes, etc. que envolvem o ensino e 0s

saberes dos professores.

E a partir dessa orientacdo profissionalizante que a questdo do conhecimento dos
professores alcanca seu desenvolvimento mais importante e que as pesquisas se
multiplicam, acarretando em importantes reformas na formacao de professores, voltada

para a énfase na questdo dos saberes e das competéncias na formagéo docente.

O século XXI pode ser considerado como um marco de mudanca tanto na
instituicdo educativa como na profissao docente, que se viram diante da necessidade de
mudar radicalmente, tornando-se realmente diferente e apropriando-se das mudangas
que marcaram o final do século XX (IMBERNON, 2005). Esses diferentes momentos
compreendem diferentes paradigmas que determinam as concepc¢des que norteiam a

formacéo dos professores.

Assim, o paradigma da ciéncia moderna da suporte conceitual ao modelo de
formacdo de professores baseado na racionalidade técnica em que o foco estd na



15

aplicacdo de regras advindas da teoria e da técnica a pratica pedagogica (MIZUKAMI
et. al., 2002).

Nesse modelo de formacdo o professor é considerado como um técnico que

aplica com rigor as regras que derivam do conhecimento cientifico.

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a actividade do
profissional é sobretudo instrumental, dirigida para a solugdo de
problemas mediante a aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas
cientificas. Para serem eficazes, os profissionais da area das
ciéncias sociais devem enfrentar os problemas concretos que
encontram na pratica, aplicando principios gerais e conhecimentos
cientificos derivados da investigacdo (PEREZ GOMEZ, 1992, p.
96).

O conhecimento, nessa perspectiva, € marcado pela hierarquizacdo, seguindo
uma divisdo de niveis, acarretando na divisdo do trabalho e no funcionamento
relativamente auténomo dos profissionais em cada um dos diferentes niveis.
Investigacdo e pratica encontram-se dissociadas, cabendo aos [...] investigadores
proporcionarem o conhecimento béasico e aplicado de que derivam as técnicas de
diagndstico e de resolucdo de problemas na pratica, a partir da qual se colocam aos
tedricos e aos investigadores os problemas relevantes de cada situagcio (PEREZ
GOMEZ, 1992, p. 97).

O modelo da racionalidade técnica predomina nos cursos de formacao, em que
primeiro aprendem-se os fundamentos, para posteriormente aplica-los na pratica. Esse

modelo compreende dois grandes componentes:

- um componente cientifico-cultural, que pretende assegurar o
conhecimento do contedo a ensinar;

- um componente psicopedagdgico, que permite aprender como
actuar eficazmente na sala de aula.

No componente psicopedagdgico é preciso distinguir duas fases
principais: na primeira, adquire-se o conhecimento dos principios,
leis e teorias que explicam os processos de ensino-aprendizagem e
oferecem normas e regras para a sua aplicacdo racional; na
segunda, tem lugar a aplicacdo na pratica real ou simulada de tais
normas e regras, de modo a que o docente adquira as
competéncias e capacidades requeridas para uma intervencao
eficaz (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 98).
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Sob essa perspectiva o saber escolar é considerado como um conhecimento a ser
transmitido pelo professor, que o possui, aos alunos e a estratégia de ensino resume-se a

aplicacdo de regras, que derivam do conhecimento cientifico. (MIZUKAMI et al., 2002)

A racionalidade técnica apresenta limites e lacunas, uma vez que a realidade
social ndo pode ser considerada a partir de esquemas preestabelecidos e 0 movimento
continuo dos fenémenos praticos deve ser levado em consideragdo, como a

complexidade, a incerteza, a instabilidade, a singularidade e o conflito de valores.

Deste modo ndo é possivel um conjunto de técnicas se enguadrarem como
solugdo para toda e qualquer situacdo de conflito, pois essas sdo singulares em sua
constituicdo e marcadas por contextos especificos, ndo podendo ser resolvidas por meio

da mera aplicacdo de técnicas e regras pré-estabelecidas.

Portanto, a atividade profissional (pratica) do professor, ndo pode ser
considerada como exclusiva e prioritariamente técnica. Deve ser concebida como uma
atividade reflexiva e artistica, na qual cabem algumas aplicacBes concretas de carater
técnico (PERES GOMEZ, 1992, p.100).

Diante dos limites da racionalidade técnica no sentido de considerar a
complexidade do dia-a-dia da pratica docente e sua caracteristica de imprevisibilidade,

surge o modelo da racionalidade pratica.

Nesse modelo, aprender a ser professor envolve muito mais do que o estudo de
conteddos e técnicas de transmissdo dos mesmos. Trata-se de considerar a
problematizacdo da préatica docente como fonte de aprendizagem e desenvolvimento

profissional.

O modelo de formacédo docente inspirado no paradigma da racionalidade pratica

concebe a formagdo como um continuum, na qual

A prética docente é, entdo, vista segundo o modelo reflexivo e
artistico, tendo por base a concepc¢do construtivista da realidade
com a qual o professor se defronta, entendendo que ele constroi
seu conhecimento profissional de forma idiossincratica e
processual, incorporando e transcendendo o conhecimento
advindo da racionalidade técnica (MIZUKAMI et al., 2002, p.15).

De acordo Pérez Gomez (1992) a vida cotidiana de qualquer profissional pratico

depende do conhecimento tacito que mobiliza e elabora durante a sua prépria agdo. Sob
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a pressdo de multiplas e simultaneas solicitacdes da vida escolar, o professor ativa 0s
seus recursos intelectuais (conceitos, teorias, crencas, dados, procedimentos, técnicas),
para elaborar um diagndstico rapido da situacdo, desenhar estratégias de intervengdo e

prever acontecimentos.

Nesse processo de formacdo continua, reflexdo e processos reflexivos passam a
constituir, nos ultimos anos, o eixo de uma nova tendéncia na formacéo de professores,
indicando a

... necessidade de formar professores que venham a refletir sobre a
sua propria pratica, na expectativa de que a reflexdo sera um

instrumento de desenvolvimento do pensamento e da accéo.
(GARCIA, 1992, p. 60)

A reflexdo é o elemento essencial do pensamento préatico. Esta nova perspectiva
de anélise da profissdo docente tem destacado a importancia do estudo do pensamento
pratico do professor como fator que influencia e determina a pratica de ensino,
enfocando os processos pelos quais o professor gera conhecimentos e 0s tipos de

conhecimentos que adquirem.

Para Ndvoa (1992) faz-se necessario desenvolver na formacdo de professores a
pratica da reflexdo enquanto meio de construcdo de saberes e identidade profissional.

A formacdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que

forneca aos professores os meios de um pensamento autdonomo e

que facilite as dinamicas de autoformacéo participada. Estar em

formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e

criativo sobre os percursos e 0s projectos préprios, com vista a

construgdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional (p.25).

Desta forma, a formacdo ndo se da por meio da acumulacdo, seja de cursos de
curta duracdo, de conhecimentos ou de tecnicas, mas por meio de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma

identidade pessoal e profissional.

Este novo paradigma de formacdo deve promover, deste modo, a preparacao de
professores reflexivos, envolvendo experimentacdo, inovacao, ensaio de novos modos
de trabalho pedagdgico, reflexdo critica sobre sua utilizacdo, ou seja, processos de

investigacao, diretamente articulados com as préticas educativas (NOVOA, 1992).
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Este paradigma tem estimulado a valorizagdo da reflexdo para o
desenvolvimento profissional do professor que assim também podera formar alunos

reflexivos e ndo meros repetidores de informacgdes (QUEIROZ, 2001).

Trata-se, assim, de formar o professor pratico-autbnomo, como um artista que
reflete, que toma decisdes e que cria durante a sua propria acao.

A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da
sua experiéncia, um mundo carregado de conotagfes, valores,
intercambios simbolicos, correspondéncias afectivas, interesses
sociais e cenarios politicos. [...] A reflexdo ndo é um conhecimento
“puro”, mas sim um conhecimento contaminado pelas
contingéncias que rodeiam e impregnam a prépria experiéncia
vital (PEREZ GOMEZ, 19992, p.103).

Pensando em como tornar os professores capazes de refletirem na e sobre a sua
pratica, Schon (1992) defende a idéia de um practicum reflexivo, ou seja, um espaco de
formacgéo em que o futuro professor tem oportunidade de refletir constantemente sobre

0s problemas da dinamica colocados pela sua atuagao cotidiana.

Foi esse mesmo autor que popularizou as teorias sobre a epistemologia da
pratica no campo da formacdo de professores e apresentou conceitos inerentes a nova
concepgdo de préatica profissional. Trés conceitos diferentes integram o pensamento
pratico: o conhecimento-na-acéo, a reflexdo-na-acéao e a reflexdo-sobre-a-acdo e sobre-

a-reflexdo-na-acao.

O conhecimento-na-acéo envolve o saber fazer e € o componente inteligente que

orienta toda atividade humana. E o conhecimento técnico ou de solugo de problemas.

A reflexdo-na-acdo é o melhor instrumento da aprendizagem. Pensamos no que
fazemos a0 mesmo tempo em que atuamos, portanto, essa reflexdo ocorre durante a
acdo. E um dialogo com a situacdo problematica e sobre uma interacdo particular e

exige uma intervengdo concreta. Esse processo passa por quatro momentos:

Existe, primeiramente, um momento de surpresa: um professor
reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz. Num
segundo momento, reflecte sobre esse facto, ou seja, pensa sobre
aquilo que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura
compreender a razdo por que foi surpreendido. Depois, num
terceiro momento, reformula o problema suscitado pela situagéo;
talvez o aluno ndo seja de aprendizagem lenta, mas, pelo
contrario, seja eximio no cumprimento das instrugdes. Num quarto
momento, efectua uma experiéncia para testar a sua nova hipotese;
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por exemplo, coloca uma nova questdo ou estabelece uma nova
tarefa para testar a hipdtese que formulou sobre o modo de pensar
do aluno. Este processo de reflexdo-na-ac¢cdo ndo exige palavras.
(SCHON, 1992, p.83)

A reflexdo-sobre-a-acdo e sobre a reflexdo-na-agdo ocorre posteriormente a

acao.
Na reflexdo sobre a accdo, o profissional pratico, liberto dos
condicionantes da situacdo prética, pode aplicar os instrumentos

conceptuais e as estratégias de analise no sentido da compreenséo
e da reconstrucdo da sua pratica (PEREZ GOMEZ, 1992, p.105).

E por meio da reflexdo-sobre-a-acdo que o professor vai analisar o
conhecimento-na-acéo e a reflexdo-na-agao, sendo

neste momento que o professor vai articular a situacéo

problematica, determinar as metas e a escolha dos meios, com suas

teorias e convicgcles pessoais, dentro de um contexto (MIZUKAMI
etal., 2002, p.17)

Estes processos constituem o pensamento pratico do professor, com o qual
enfrenta as situagbes “divergentes” da pratica. Esse conhecimento é de essencial
importancia na compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem, para desencadear
mudancas nos programas de formacéo de professores e para promover a qualidade do

ensino numa perspectiva inovadora.

N&o existe um conhecimento profissional para cada situacdo problema, que teria
uma Unica solucéo correta:
O profissional competente actua refletindo na acc¢do, criando uma
nova realidade, experimentando, corrigindo e inventado atraves do
dialogo que estabelece com essa mesma realidade. Por isso, 0
conhecimento que o novo professor deve adquirir vai mais longe

do que regras, factos, procedimentos e teorias estabelecidas pela
investigacdo cientifica (PEREZ GOMEZ, 1992, p.110).

No processo de reflexdo-na-agéo o futuro professor deve aprender a construir e a
comparar novas estratégias de acdo, novas férmulas de pesquisa, novas teorias e
categorias de compreensao, novos modos de enfrentar e definir os problemas, ou seja, 0
profissional reflexivo constroi de forma idiossincratica o seu préprio conhecimento

profissional.
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Nesse modelo de formagéo docente, a pratica adquire o papel central de todo o
curriculo assumindo-se como o lugar de aprendizagem e de constru¢cdo do pensamento
pratico do professor, que ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendido.

O pensamento pratico do professor ndo pode ser ensinado, mas
pode ser aprendido. Aprende-se fazendo e reflectindo na e sobre a
accdo. Atraves da préatica € possivel apoiar e desenvolver o
pensamento prético, gracas a uma reflexdo conjunta (e reciproca)

entre o aluno-mestre e o professor ou o tutor (PEREZ GOMES,
1992, p.112).

Na presente investigacdo entendemos a formacdo de professores como um
continuum, ou seja, como um processo de desenvolvimento para a vida toda. Assim,
nesse processo 0s saberes docentes sdo construidos ao longo de toda vida, comegando,
portanto, ao longo da vida pessoal e escolar, e que, posteriormente, vdo sofrendo
influéncias diversificadas, oriundas de processo de formacdo que sdo consolidados e
revalidados na pratica docente (MONTALVAOQO; MIZUKAMI, 2002).

1.2. Base de conhecimento para o ensino e processo de raciocinio pedagégico

Ao iniciar a carreira docente, o professor possui um rol de conhecimentos
construidos ao longo de sua vida escolar, o qual servird de base no momento das
tomadas de decisdo. Novos saberes serdo construidos no dia-a-dia da sala de aula, a

partir de um processo de reflexdo consciente ou néo.

Shulman (1986, 1987), estudando o que sabem o0s professores sobre 0s
contetdos que ensinam, onde e quando adquiriram tais contetidos, como e porqué os
mesmos se transformam durante a formacao de professores e como devem ser utilizados
no ensino concreto na sala de aula, destaca alguns tipos de conhecimentos que

compdem a base de conhecimento para a docéncia.

Por base de conhecimento entende-se 0 conjunto de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢Ges necessario para atuacdo efetiva em situagdes

especificas de ensino e aprendizagem (MIZUKAMI et al., 2002, p.67).
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Os conhecimentos que compdem essa base seriam:

1. O conhecimento dos conteudos das disciplinas curriculares — conhecimento
da matéria: Implica o dominio, por parte do professor, dos conceitos
fundamentais de uma determinada &rea de conhecimento e da historia da
construcdo de tais conceitos. O dominio de tal tipo de conhecimento é
imprescindivel para que o professor possa, de fato, constituir-se em
mediador entre 0s conhecimentos historicamente produzidos e o0s
conhecimentos escolares de um determinado nivel e modalidade de ensino,
de forma a oferecer condicGes para que os alunos possam se apropriar deles.
Para o autor, trata-se de contetdo imprescindivel para a docéncia. Trata-se,
igualmente, de condi¢do necessaria, mas nao suficiente, para a garantia de

um processo de ensino e aprendizagem eficiente.

2. Conhecimento pedagdgico geral: Inclui conhecimento sobre processos de
ensino e aprendizagem, procedimentos didaticos, motivacao, propostas e
teorias de desenvolvimento, estilos de aprendizagem etc., necessarios a
transformacdo do contelido a ser ensinado em contetdo a ser aprendido. Tais
conhecimentos contemplam principios e estratégias de manejo de classe e de

organizacao que transcendem o conteddo da matéria em si.

3. Conhecimento curricular: Refere-se ao conhecimento das disciplinas que
compdem o curriculo de um determinado nivel / modalidade de ensino, com
énfase no dominio conceitual da disciplina especifica pela qual é
responsavel. Implica considerar, pois, tanto o curriculo especifico das
disciplinas que ensina quanto compreender a relacdo da/s mesma/s com a
organizacdo e estruturacdo dos conhecimentos escolares. Compreende,
principalmente, os materiais e programas que servem como ferramentas de

trabalho para os professores.

4. Conhecimento dos fins e metas da educacédo e dos contextos educacionai:
Consiste em conhecimentos dos fins educacionais, propositos e valores e
suas bases histéricas. Envolve conhecimentos sobre contextos educacionais,
sobre os trabalhos do grupo ou da classe, sobre gestdo e financiamento da
educacdo / do ensino, sobre as caracteristicas e especificidades das

comunidades e culturas, sobre politicas publicas educacionais, dentre outros.
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5. Conhecimento dos alunos: Conhecimento de processos / estilos de
aprendizagem especificos de seus alunos. Envolve conhecimento dos alunos

em suas dimens@es cognitiva, emocional, motora, social, interacional.

6. Conhecimento pedgdgico do conteudo: Dentre todos os conhecimentos que
compdem o modelo por ele construido da base de conhecimento para a
docéncia, o conhecimento que adquire maior vulto — porque especifico da
docéncia, e construido pelos professores a partir de suas atuacfes em
situagbes concretas de ensino e aprendizagem — é o conhecimento
pedagbgico do conteudo, o qual ndo se resume ao conhecimento do
conteudo especifico e tampouco ao do pedagdgico, mas implica a construgédo
de um tipo novo de conhecimento que pode ser denominado de
conhecimento sobre o ensino de algo. Tal conhecimento ndo € oferecido em
cursos de formagdo inicial e em programas de formagdo continuada. E
pessoal e fruto da interacdo de diferentes tipos de conhecimentos que se
fundem em um novo conhecimento, a partir do dia-a-dia do ensino de uma
disciplina especifica (MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002, p.106). A
importancia desse conhecimento se deve ao fato dele n&o poder

[...] ser adquirido de forma mecénica ou linear; nem sequer poder
ser ensinado nas instituicbes de formacgado de professores, uma vez
que representa uma elaboracdo pessoal do professor ao
confrontar-se com o processo de transformar em ensino o contetdo

aprendido durante o seu percurso formativo (GARCIA, 1992,
p.57).

O conhecimento pedagdgico do conteido é compreendido por Shulman

(...) na intersecdo do conteudo especifico e do conteddo
pedagodgico, na capacidade do professor para transformar o
conhecimento que possui do contetdo em formas de atuacéo que
sejam pedagogicamente eficazes e adaptaveis as variagGes de
habilidades e de repertorios apresentados pelos alunos
(MIZUKAMI, 2000, p. 146).

Além do conhecimento pedagodgico do conteddo, o conhecimento de conteudo
especifico (dominio dos conceitos basicos de uma area de conhecimento, de sua
construcdo, assim como do conhecimento da estrutura dessa area) e o conhecimento
pedagdgico geral (conhecimento que transcende o dominio de uma area especifica e

que inclui os conhecimentos de objetivos, metas e propositos educacionais; de ensino e
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aprendizagem; de manejo de classe e interacdo com os alunos; e de estratégias
instrucionais; de como os alunos aprendem; de outros conteudos; de conhecimento
curricular), compdem os diferentes tipos de conhecimento que apdiam a tomada de

decisbes dos professores.

O segundo modelo proposto por Shulman (1986, 1987) implica a consideragédo
da base de conhecimento para 0 ensino e envolve processos presentes nas acoes
educativas. E o processo de raciocinio pedagdgico que retrata como os conhecimentos
sdo acionados, relacionados e construidos durante o processo de ensino e aprendizagem.
Uma precaria base de conhecimento compromete e empobrece 0s processos de
raciocinio pedagdgico acionados pelos professores quando em situagfes concretas de
ensino e aprendizagem (MIZUKAMI, 2004, p. 292).

O processo de raciocinio pedagdgico envolve seis aspectos comuns ao ato de

ensinar:

1. Compreensdo: o raciocinio pedagogico tem inicio com a compreensdo de idéias
e conceitos de um mesmo conteddo ou de contetdos relacionados; com o
entendimento das estruturas e principios que fundamentam as disciplinas e a

construcdo dos conteidos que a constituem.

2. Transformacéo: envolve interpretacdo (revisdo dos materiais instrucionais a
partir do préprio entendimento do contetdo especifico da area); representacéo
(conjunto de analogias, metéforas, ilustragdes, exemplos, atividades
diferenciadas etc., a serem usados de acordo com a situacdo na transformacéo
do conteldo em ensino); adaptacdo (ajuste da transformacéo as caracteristicas
dos alunos em geral); e a consideracdo de alunos especificos (adaptacdo de

material e procedimentos).

3. Instrucdo: consiste no manejo de classe, em exposi¢cdo e em interacdes e
considera outros aspectos do ensino ativo, como: trabalho em grupo, disciplina,
humor, questionamentos, descoberta, investigacdo e formas observaveis de

ensino na classe.

4. Avaliacdo: ocorre durante e depois da instrucdo. Trata-se da checagem da

compreensdo dos alunos sobre o que foi ensinado.

5. Reflexdo: Consiste no processo de aprendizagem a partir da propria experiéncia,

pelo qual os professores avaliam seu trabalho.
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6. Nova compreensdo: trata-se de uma compreensao aperfei¢coada, enriquecida,

formando um circulo completo, a partir do ponto de partida.

Considerar os aspectos relevantes da base de conhecimento do professor
significa

muito mais do que identificar o conhecimento que ele tem nas

categorias de conhecimento de contetdo especifico, pedagogico

geral e pedagdgico de conteldo. Significa, igualmente, tentar

identificar rotinas e scripts, por exemplo, nos quais o

conhecimento é potencialmente acessivel para uso pelo professor.
(MIZUKAMI et al., 2002, p.71)

1.3. Professores iniciantes

O paradigma do pensamento do professor, assim como os enfoques
investigativos centrados na aprendizagem profissional da docéncia e nos processos de
desenvolvimento profissional, tem considerado o professor iniciante como um dos focos
centrais para a analise dos processos do pensamento docente e do desenvolvimento

profissional.

Assim, “0 conjunto de estudos que analisa o professor iniciante tem se voltado
para detectar os problemas que esse professor encontra, identificar como ele adquire
conhecimento pessoal e pratico sobre o ensino, como se da a instrugdo na sala de aula
desse professor, quais sdo suas concepcdes e, ainda, as perspectivas trazidas pelos
cursos de formacéo de professores” (GUARNIERI, 1996, p.12).

O inicio da atividade profissional € o periodo que abrange os primeiros anos de
docéncia, nos quais os professores deverdo realizar a transicdo de estudantes para
professores. As pesquisas tém demonstrado que é uma fase marcada por tensdes e
aprendizagens intensas, em contextos geralmente desconhecidos, e durante a qual os
professores iniciantes devem adquirir conhecimento profissional, além de conseguir
manter certo equilibrio pessoal (MARCELO, 1998).

Considerando a transicdo entre a formacao inicial e a atuacdo docente, ocorre o

chamado “choque da realidade” (VEENMAN, 1988), que é 0 que se passa com 0S
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professores iniciantes ao ingressarem em seu primeiro ano de docéncia. Segundo o autor
existem varios fatores que contribuem para que isso ocorra: a escolha equivocada da
profissdo; a inadequacdo de atitudes e caracteristicas pessoais; a falta de treinamento
adequado para o desenvolvimento de habilidades necessarias ao ensino; a situacéo
escolar permeada por relacdes autoritarias, burocraticas e hierarquicas; a estrutura
rigida; a falta de recursos e materiais; o isolamento; a execucdo de mdultiplas tarefas e a

destinacao de classes dificeis aos novos professores.

Esses e outros fatores permeiam o dia-a-dia dos professores iniciantes,
acarretando, na maioria das vezes, em inimeras dificuldades. Procurando identificar
essas dificuldades e contribuir para o enfrentamento e superacdo das mesmas € que se

configura essa pesquisa.

Estudando professores em formacao inicial (MONTALVAO, 2002), observamos
0 qudo deficitario se constituia o rol de saberes que fundamentariam o trabalho a ser
desenvolvido por esses futuros professores, oriundos do curso de formagéo. Entretanto,
hd que se considerar que no desenvolvimento de suas praticas adquirirdo novos
conhecimentos e reconstruirdo outros ja existentes, dando continuidade ao processo de

aprender a ensinar. Esse processo, portanto, é longo e leva a vida toda.

Huberman (2000), pesquisando sobre o ciclo de vida profissional dos
professores, aponta diferentes fases da carreira docente. Embora descreva essas fases, o
autor salienta a questédo da ndo desconsideracdo do desenvolvimento da carreira como
um processo e ndo uma série de acontecimentos, além do fato de que embora existam
sequéncias que possam ser estabelecidas na descricdo da carreira docente isso nédo
impede que muitos professores “nunca deixem de praticar a exploracdo, ou que nunca
estabilizem, ou que desestabilizem por razGes de ordem psicoldgica (tomada de
consciéncia, mudancas de interesses ou de valores) ou exteriores (acidentes, alteragdes

politicas, crise econémica)” (p.38).
As fases da carreira descritas por Huberman (2000), de modo geral, séo:

e A entrada na carreira: periodo marcado pela sobrevivéncia e descoberta. O

aspecto da sobrevivéncia envolve o chamado “choque da realidade”, que seria o
confronto inicial com a complexidade da situagdo profissional: a
imprevisibilidade, a preocupacdo consigo proprio, a distancia entre os ideais

educacionais e a realidade cotidiana de sala de aula, a fragmentacéo do trabalho,
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a dificuldade com manejo de sala de aula, com a relacdo pedagogica e a
transmissdo de conhecimentos, com material didatico inadequado, etc. O aspecto
da descoberta envolve o entusiasmo inicial, a experimenta¢do, o orgulho por
estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a sua prépria sala de aula,
os seus alunos e fazer parte de um corpo profissional. Ambos os aspectos,
sobrevivéncia e descoberta, desenvolvem-se paralelamente. As reagdes, nessa
fase variam de professor para professor. Para uns o entusiasmo inicial pode
tornar o periodo mais facil. J& para outros o peso maior pode estar nas
dificuldades, tornando o periodo mais dificil.

A fase de estabilizacéo: periodo marcado pelo “comprometimento definitivo”,
“estabilidade” e “tomada de responsabilidade”. O lidar com o pedagogico torna-
se mais tranquilo, representando uma maior facilidade com o manejo de sala, um
maior leque de opc¢des de estratégias de ensino, maior desenvoltura no

planejamento das aulas e maior independéncia na profisséo.

A fase de diversificacdo: Ha trés linhas de estudo que explicam essa fase. A
primeira apresenta o professor em um periodo de consolidacdo pedagdgica,
diversificando os materiais didaticos, os modos de avaliacdo, a forma de agrupar
os alunos, as sequiéncias de ensino, etc. Antes da estabiliza¢do essas a¢fes eram
limitadas pelas incertezas, as inconseqliéncias e o insucesso geral. Para uma
segunda linha, nessa fase os professores estariam engajados em participar das
reformas educacionais. Assim, 0s professores estariam mais motivados e
empenhados em participar de equipes pedagdgicas ou comissdes de reforma que
surjam nas escolas. Uma ultima linha defende a idéia de que ap6s uma primeira
vivencia das atividades de sala de aula e da profissdo em geral, o professor parte

em busca de novos desafios.

PoOr-se em questdo: Trata-se de uma fase com mdaltiplas facetas. Um periodo
marcado pela sensacdo de rotina ou até mesmo de crise existencial. Representa,
aproximadamente, 0 meio da carreira, entre 0os 35 e 0s 50 anos, entre 0 15° e 0
25° ano de experiéncia docente. Periodo em que as pessoas examinam 0 que
fizeram de suas vidas, face aos objetivos e ideais dos primeiros tempos e que
encaram tanto a perspectiva de continuar 0 mesmo percurso como a de se

aventurarem na incerteza e inseguranca de outro caminho.
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e Serenidade e distanciamento afetivo: Fase que vai dos 45 aos 55 anos em que 0S
professores comecam a lamentar o periodo de ativismo de outrora, mas também
apresentam uma grande serenidade em situacfes de sala de aula. S&0 menos
sensiveis a avaliacdo dos pares e alunos. O nivel de ambicdo diminui e
conseqientemente o nivel de investimento também, paralelo a0 aumento da
sensacdo de confianga e serenidade. Ocorre um distanciamento afetivo dos

alunos.

e Conservadorismo e lamentacfes: Fase de amargura em que 0s professores se

queixam sistematicamente de tudo: alunos, colegas, escola, etc.

e O desinvestimento: Periodo em que as pessoas centram sua atencdo para outros

aspectos ndo relacionados a escola.

Para Huberman (2000) essas fases, transicdes, “crises”, etc. atravessam a

carreira docente e afetam um grande numero, por vezes a maioria, dos seus professores.

Assumindo o “aprender a ensinar” como um processo, concebemos a formacao
acontecendo ao longo de toda a vida do professor. Assim, ela inicia-se antes do curso de
formacado inicial, enquanto ainda somos alunos, perpassa pela formacéo bésica e tem sua

continuidade com a formagéo permanente.

No processo de desenvolvimento profissional do professor, os primeiros anos de
docéncia representam uma parte desse processo. Seria 0 que Garcia (1999) chama de
fase de iniciacdo ao ensino. Um periodo em que professores adquirem conhecimentos,

competéncias e atitudes adequados para desenvolver um ensino de qualidade.

Como ja mencionado no inicio desse item, é justamente nos primeiros anos de
ensino que ocorre a transicdo do estado de estudantes para professores. Esse € um
periodo de muitos conflitos, davidas, dilemas, desafios, medos, incertezas, sendo
necessario adquirir um conhecimento e competéncia profissional adequados em um
curto espaco de tempo. A luta por estabelecer a propria identidade pessoal e profissional
ocorre tanto no primeiro ano de docéncia, como também pode acontecer no segundo e
terceiro (GARCIA, 1999). Por isso, optamos por estabelecer como critério de selecao
das professoras iniciantes participantes da pesquisa 0 teto de até cinco anos de
experiéncia docente, acreditando que esse periodo de iniciacdo se prolongue além do

primeiro ano, possuindo caracteristicas unicas.
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O primeiro ano de docéncia caracteriza-se, segundo Veenman (1988) como um
periodo de intenso processo de aprendizagem, do tipo ensaio/erro na maioria dos casos e

marcado por um principio de sobrevivéncia e predominio do valor pratico.

Segundo Valli (apud GARCIA, 1999), os problemas que mais ameagam 0S

professores iniciantes sao:
e Aimitacdo acritica de condutas observadas em outros professores;
e O isolamento dos seus colegas;

e A dificuldade em transferir o conhecimento adquirido na sua etapa de

formacéo;

e O desenvolvimento de uma concepgéo técnica do ensino.

Em pesquisa realizada por Marcelo (1998) observou-se que os professores
iniciantes sdo preocupados em melhorar como docentes, mas com a consciéncia de que
possuem uma formacdo inacabada; que os primeiros anos de ensino sao anos dificeis,
tanto pessoal como profissionalmente, especialmente no caso dos professores
substitutos; que os professores iniciantes se diferenciam em funcdo dos contextos em
gue ensinam e que os problemas dos professores referem-se principalmente a aspectos
didaticos, mais do que a aspectos pessoais ou organizacionais.

O autor destaca ainda a questdo de o primeiro ano representar, além de uma
oportunidade de aprender a ensinar, implicacdes de transformacdes de ambito pessoal,
sobressaindo como caracteristica desse periodo a inseguranca e a falta de confianga em

si mesmo.

Objetivando contribuir com o processo de desenvolvimento profissional das
professoras investigadas optamos por utilizar uma ferramenta com dupla funcéo, sendo
ao mesmo tempo investigativa e formativa. Assim, assumimos a pesquisa do tipo
colaborativa como linha de trabalho, pela possibilidade, por meio da constituigédo de um
grupo de trabalho, de investigar e intervir concomitantemente.
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1.4. Grupo Colaborativo de Trabalho

Assumindo a formacédo docente a partir da perspectiva da reflexividade, repensar
as propostas de formacdo continuada faz-se necessario. Desenvolvé-la a partir de cursos
estanques, dificilmente refletira na pratica diaria do professor como algo interiorizado
em seu repertorio de conhecimentos passivel de transposicéo nas diferentes situacfes do
dia-a-dia da sala de aula. Assim, assumir uma nova concepcdo de formacdo continuada
que enfoque a construcgéo, elaboracéo e (re) elaboragéo de conhecimentos pelo professor
é a proposta defendida.

A partir de uma nova concepcao de formacéo continuada, Candau (1996) aponta
trés teses que sintetizam os principais eixos de investigacdo e de consenso entre 0S

profissionais da educacéo:
e O lo6cus da formacao a ser privilegiado € a propria escola;

e Todo processo de formacdo tem de ter como referéncia fundamental o saber
docente, o reconhecimento e a valorizagdo do saber docente;

e Para um adequado desenvolvimento da formagdo continuada, é necessério ter
presentes as diferentes etapas do desenvolvimento profissional do magistério,
que apresenta necessidades e desafios diferentes.

Nesse sentido, a formacdo continuada deve tratar de problemas educacionais por
meio de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas pedagogicas e de uma
permanente (re) construcdo da identidade do docente (MIZUKAMI et al, 2002).

Diante do cenario atual, em gque novas exigéncias sao postas aos professores a
todo momento, seja defendendo elevados padrdes académicos a serem atingidos pelos
alunos, preconizado pelas reformas educacionais, seja redimensionando o papel dos
professores frente a diversidade encontrada nas salas de aula (Op. Cit. 2002), assumir a
escola como uma comunidade de aprendizagem faz-se necessario.

... 0S professores precisam fazer parte de uma ampla comunidade
de aprendizagem que constitua fonte de apoio e de idéias.
Necessitam, assim, de oportunidades para experimentar
aprendizagens compativeis com as exigéncias de politicas publicas

e para observar préticas de ensino que auxiliem todos os alunos
em suas aprendizagens significativas (p.73).
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Juntos, enquanto comunidade de aprendizagem, membros de uma escola
constroem conhecimento de forma coletiva, a partir das necessidades dessa comunidade
em especifico. Para tanto, a priori, varios outros conhecimentos sdo postos em jogo,
trazidos por cada individuo, oriundos muitas vezes de fora da escola, que atrelados a

conhecimentos construidos dentro dela, se fundem gerando novos conhecimentos.

Trata-se de um processo de formacdo continuada que faz parte do dia-a-dia da
escola, que deve contemplar problemas especificos e dilemas que surgem da pratica
pedagdgica dos professores, promovendo o desenvolvimento profissional dos
envolvidos. Nesse processo o diretor desempenha um importante papel de apoio e de

lideranca.

Concebendo a escola enquanto organizacdo que aprende, para que ocorra
aprendizagem organizacional néo basta que os membros aprendam individualmente ou
que apenas uma parte deles aprenda. Faz-se necessario se considerar a escola como um
‘ambiente organizacional’, nos quais seus membros pensam e agem de modo similar e
coerentemente entre si (MIZUKAMI et al, 2002).

Para a implementacdo da aprendizagem organizacional em escolas, uma das
tendéncias tem sido a adogéo da pesquisa-acdo, pela possibilidade de se atender a dois

propositos: a melhoria da préatica e a geracdo de conhecimento.

Outra possibilidade de se atingir simultaneamente esses dois propositos, seria

desenvolver pesquisas com grupos colaborativos de trabalho.

A perspectiva da colaboracdo, no sentido de aproximagéo universidade-escola,
atende os requisitos pertinentes ao novo modelo de formagéo continuada, apontado por
Candau (1996), pois garante a possibilidade de didlogo entre os professores e
pesquisadores, trocas e desenvolvimento profissional mdtuo, tomada de decisfes
democréticas e o desenvolvimento de processos reflexivos a partir das necessidades e

prioridades oriundas do grupo, centradas nas praticas de cada sujeito envolvido.

Trata-se de um processo de construcdo e (re) construcdo de saberes e
conhecimentos, marcados por crencas e hipoteses. Como Mizukami et al (2002),
acreditamos que o conhecimento se constrdi a partir de hipdteses que se estruturam e se
desestruturam; que o conhecimento docente também se constroi por meio da quebra das
certezas presentes na pratica pedagogica cotidiana de cada um de nos e que é preciso

intervir para desestruturar as certezas que suportam essas préaticas, abalando convicg¢des
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arraigadas, colocando duvidas e desestabilizando, sendo a partir da desestruturacéo das

hipdteses, que se constroem novas hipoteses, alcangando novos niveis de conhecimento.

Essa é a tbnica que perpassa a presente investigacdo e que norteou o processo de

formagéo continuada desenvolvido durante 0 momento da pesquisa.

Os conceitos de trabalho em grupo, aprendizagem cooperativa e colaboracéo,
dentre outros, ha algum tempo tém marcado presenca de forma mais significativa no
contexto da pesquisa educacional. A maior dificuldade, entretanto, € que muitas vezes
estes conceitos sao compreendidos como sendo sindnimos, o que na realidade ndo o sao.
A cooperacao e colaboragéo, por exemplo, sdo formas distintas de relacionamento entre
grupos de pessoas. Enquanto formas de relacionamento se assemelham, mas na esséncia
de sua organizacdo se distinguem. Na cooperacao, as pessoas trabalham juntas por uma
meta que ndo necessariamente é de todos, ou seja, 0s participantes estdo envolvidos por
um motivo externo que pode ser simpatia pela meta, conveniéncia ou mesmo
necessidade. Entretanto, os esforcos sé@o no sentido de executar tarefas e realizar agoes
sobre as quais tém pouco poder de decisdo e autonomia. Na maioria das vezes as
pessoas trabalham juntas por algo que lhes diz respeito, mas mesmo que os afetem
diretamente, dispdem de pouca autonomia e poder de decisdo. A colaboracao, por sua
vez, envolve maior reciprocidade e equidade através do projeto, ao passo que a
cooperacdo admite responsabilidades e papéis mais variados. A colaboracdo requer a
tomada de decisdo conjunta; ja cooperacdo € normalmente iniciada por uma parte,
cabendo as demais proporcionar a ajuda e os servigos necessarios (HALL; OLDROY,
apud FERREIRA, 2003).

O quadro abaixo resume a distin¢do entre colaboracdo e cooperacao:

COLABORACAO COOPERACAO
- Reciprocidade e equidade; - Envolvimento por motivo externo;
- Tomada de decisdo conjunta; - Pouco poder de decisdo e autonomia;

- Metas comuns: maior esforgo, recursos e | - Responsabilidade e papéis variados;

COMPromisso. - Proporcionada por uma parte.

Na colaboracao, cada individuo participa da maioria das decisdes:
escolher a meta, definir as estratégias, definir as tarefas, avaliar o
resultado; e o faz consciente de que é algo realmente importante
para ele, algo que tanto beneficia o grupo como um todo, quanto a
ele diretamente (FERREIRA, 2003, p.82).
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1.5. Pesquisas sobre trabalho colaborativo.

Ferreira (2003) trabalhando com um Grupo Colaborativo de Professores de
Matematica fez um levantamento muito significativo sobre varios autores que abordam
essa tematica, situando as pesquisas sobre trabalho colaborativo no &mbito educacional.
Sua preocupacdo primeira € com os professores de matematica e o ensino desse
componente curricular, mas suas idéias acerca do trabalho colaborativo se enquadram
em qualquer grupo, seja de professores de matematica ou ndo. Autores como Johnston e
Kirschner (Colaboragdo escola-universidade), Raymond e Leinenbach (Pesquisa-Acao
Colaborativa), Antlnez (Colaboracdo entre professores), Hargreaves (Riscos da
colaboracdo), Wenger (Comunidades de préatica), Wilson e Berne (participacdo em
grupo de trabalho colaborativo), Cochran-Smith e Lytle (comunidades de
aprendizagem), Bickel e Harttrup (andlise de proposta de trabalho colaborativo),
Sowder e Schappelle e Sowder et al. (desenvolvimento de projeto com a participacdo de
pesquisadores e professores voluntarios), foram alguns dos apontados e suas andlises

serdo brevemente apresentadas.

1. Johnston e Kirschner (1996) destacam o aumento de referéncias na literatura
acerca do potencial da colaboracdo escola-universidade. Contudo, para que essa
colaboracdo efetivamente ocorra, os autores apontam a necessidade de alguns

cuidados a serem tomados:

A colaboracgdo ndo pode ser imposta, ela deve ser construida. Ela é
construida dentro de relacionamentos nos quais os individuos
sentem vontade de compartilhar suas diferencas e, ao contrario
das formas tipicas de autoridade atribuidas aos papéis e
relacionamentos institucionais, busca por formas mais inclusivas
de envolver multiplas perspectivas e fala através das questdes da
confianca, mutualidade e equidade. Estabelecer relacionamentos
leva tempo. Os projetos podem parecer ineficientes e sem foco,
especialmente no comeco, porque 0s aspectos relacionais devem
ser considerados bem como as metas e procedimentos do projeto
(JOHNSTON; KIRSCHNER apud FERREIRA, 2003, p.83).

A relacdo escola-universidade desenvolvida até entdo ndo apresentava
caracteristicas de colaboracdo. Assim, as universidades carregavam a maior
responsabilidade, tomavam as principais decisées sobre conteddos e exigéncias

e as escolas cooperavam para proporcionar espago para as experiéncias de
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campo e o ensino de alunos. Contudo com um movimento de se reivindicar
trabalhos mais colaborativos, a relagdo escola-universidade passa a se modificar,
levando ambas a trabalharem juntas, tomando decisbes compartilhadas,

estabelecendo metas matuas, conduzindo e avaliando programas conjuntamente.

A colaboracdo requer novos modos de trabalhar junto, menos
tomada de decisdo hierarquica e um relacionamento diferente
entre ambas instituicbes (JOHNSTON; KIRSCHNER apud
FERREIRA, 2003, p.83).

A ocorréncia de mudancas e reformas sdo maiores se o apoio pessoal for
construido em relacionamentos de confiangca e metas compartilhadas, do que
quando os individuos trabalham isoladamente. E justamente por isso que a
colaboracdo pode se mostrar um rico contexto de aprendizagem profissional,
tanto sobre si mesmo como profissional, quanto no ambito do processo de
ensino e aprendizagem.

A aprendizagem ocorre quando trazemos diferentes perspectivas

para a mesa e desafiamos um ao outro a pensar e a comparar

experiéncias enquanto se trabalha em conjunto. Esse ndo é um

trabalho facil (JOHNSTON; KIRSCHNER apud FERREIRA, 2003,
p.83).

Uma outra caracteristica do trabalho colaborativo no desenvolvimento
profissional de professores é que ele tem a acdo docente como centro, ou seja, 0
grupo se retne para resolver problemas da pratica docente, criar alternativas e
alcancar metas compartilhadas. Cada acéo exige deliberacOes e essas promovem
a aprendizagem na medida em que o0 grupo luta para atingir metas
compartilhadas e solucionar problemas que vd@o ocorrendo. Tratam-se de
negociacbes, algumas vezes tentativas de convencimento, que levam a
reelaboracdo de posicOes, conhecimentos, atitudes, etc. Esse processo pode

conduzir a reorganizacao dos saberes e praticas individuais.

Raymond e Leinenbach (2000) destacam que a Pesquisa-Ac¢do Colaborativa
entre escola e universidade estimula a comunicagdo e 0 respeito entre 0s
participantes, focaliza questdes de interesse mutuo o que ajuda a construir uma
ponte entre o pesquisador e o professor, proporciona oportunidades de

crescimento para o professor, estimula a reforma na sala de aula, aumenta o
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status profissional do ensino, melhora o ensino e aprendizagem, gera teoria e

conhecimento.

Estudando os efeitos da Pesquisa-Ac¢do Colaborativa as autoras destacam a
necessidade de se rever politicas de producdo de conhecimento, buscar o
estabelecimento de relacionamentos e a quebra de barreiras de isolamento dentro
do ensino e através das escolas e universidades.
. 0s professores envolvem-se na pesquisa buscando solucionar
questdes praticas, melhorar sua pratica pedagogica e,
consequentemente, a aprendizagem de seus alunos; 0s
pesquisadores, por sua vez, buscam construir/criar conhecimento
que leve a geracgdo de teoria. Assim, estes estdo mais preocupados
com as questdes do método que com a aplicagdo de seus
resultados, enquanto, para o0s primeiros, a elaboracdo de

estratégias que solucionem seus problemas cotidianos tem um peso
maior (FERREIRA, 2003, p.85).

Antunez (1999) defende a idéia da colaboragédo entre um grupo de professores de

uma mesma escola, sendo tal pratica mais eficiente e efetiva do que a agédo

individual ou a simples soma de ac¢@es individuais, aléem do fato da colaboracao

em equipe permitir analisar coletivamente problemas comuns com maiores e

melhores critérios. Define a colaboracdo entre professores como um processo
construido gradativamente.

. um grupo de pessoas trabalhando juntas [...] compartilham

percepgdes, concordam com o0s procedimentos de trabalho,

cooperam entre si, aceitam um compromisso, resolvem suas

discordancias em debates abertos (ANTUNEZ apud FERREIRA,
2003, p.86).

Ferreira (2003) aponta ainda que este trabalho conjunto apresenta algumas
condigdes: ser voluntario; ser estabelecido em termos de igualdade de condi¢cbes
independentemente de cargos hierarquicos ou situacdes administrativas; ser
baseado na lealdade e na confianca reciprocas; implica em um determinado
posicionamento ideoldgico (auséncia de hierarquias, equidade, igualdade entre
participantes, vontade de transformacéo) que supde a realizacdo em comum do
plano do que se pretende alcancar ou desenvolver; concordar com uma
metodologia de trabalho e discutir e avaliar em comum acordo 0 processo € 0s

resultados.
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Obstaculos para a constituicdo de um grupo dessa natureza também s&o
apontados, como o isolamento no qual se encontram os professores; 0s habitos,
tradicGes e préaticas existentes nas relacfes entre os pares e entre os professores e
equipe diretiva; o comodismo gerado pela estabilidade do servico publico; a

falta de disponibilidade de tempo, etc.

Hargreaves (1995, 1998, 2000 e 2001) estudando as culturas de trabalho
existentes nas escolas aponta a colaboracdo como possuidora de riscos. Para ele
0 cuidado deve estar nas avaliagdes e julgamentos, sendo que nenhuma idéia ou
conceito tem apenas uma Unica leitura possivel. Chama a atencdo para a questao
do isolamento dos professores, que nem sempre é tdo negativo como aparenta.
Ele pode, a0 mesmo tempo, vir a tornar-se um estado permanente de trabalho, a
base de uma cultura ocupacional, um reflgio ou uma prisdo; mas também pode
representar um retiro, uma fase temporaria do trabalho, objetivando refletir,
retroceder, reorganizar.
Assim, uma leitura estreita do individualismo pode prejudicar o
potencial criativo e inibir professores. A escola precisa observar
melhor as escolhas e preferéncias de seus professores — se uma
grande maioria prefere a soliddo ou se apenas alguns, ou em
alguns momentos — para, entdo, organizar-se, sem intolerancia

nem punindo a diferenca, mas de forma flexivel e coerente
(FERREIRA, 2003, p.87).

Nesse processo a propria colaboracdo precisa ser analisada com cuidado.
Hargreaves levanta questdes tais como as virtudes da colaboragdo em situagoes
nas quais existem grandes diferencas de valores e crengas entre os professores
envolvidos, os direitos do individuo e a protecdo da individualidade face as
pressbes do grupo, as ocasies nas quais a colaboracdo pode assumir,

examinando quem a constitui e a que interesse serve.

Acrescenta ainda que no dia-a-dia das escolas, a colaboragdo pode ocorrer de

diferentes formas, a partir do tipo de interacdo que ocorrer entre os professores:

- Colegibilidade artificial: aos professores é delegada a responsabilidade
coletiva e partilhada pela implementacdo de propostas, e pela prestacdo de
contas a esse respeito, enquanto que alguns (diretores, coordenadores,

governo...) atribuem a si préprios a responsabilidade pelo desenvolvimento e
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imposicao dos objetivos, através de regulamentos que incidem sobre o curriculo

e avaliacéo.

- Cultura balcanizada: Os professores trabalham em subgrupos. Normalmente
esse tipo de colaboracdo trds mais desvantagens do que vantagens, devido a
baixa permeabilidade (os subgrupos sdo isolados uns dos outros); a elevada
permanéncia (0s grupos tendem a manter-se longamente através do tempo); a
identificacdo pessoal (no interior de seus subgrupos os professores reafirmam
sua identidade e tornam-se singulares, enfraquecendo a empatia e colaboracéo
com os colegas de outros subgrupos); a compleicdo politica (as dindmicas de
poder existente passam a determinar a maneira como 0s professores se
comportam enquanto comunidade escolar).
Em suma, enquanto as culturas de colaboragdo sdo espontaneas,
voluntérias, orientadas para o desenvolvimento, difundidas no
tempo e no espaco, imprevisiveis, as culturas regidas pela
colegibilidade artificial e pela balcanizacdo sdo reguladas
administrativamente, =~ compulsérias, orientadas para a

implementacdo, fixas no tempo e no espago, e previsiveis na
maioria dos casos (FERREIRA, 2003, p.89).

Wenger (1998) desenvolve o conceito de comunidades de pratica, referindo-se a
grupos que se formam de modo voluntario, movidos por uma meta comum, em
que cada individuo se envolve de forma significativa e manifesta o desejo de
pertencer ao grupo. O autor aponta trés elementos essenciais no processo de
constituicdo de uma comunidade de préatica: o engajamento mutuo, a meta
coletiva e uma dinamica significativa compartilhada.
O trabalho de um grupo exige o engajamento em acdes e a
negociacgado de significados. E esse engajamento dos membros que
define o grupo. O grupo avanca apenas quando todos oS
participantes se mostram realmente envolvidos e compromissados
entre si e com uma meta. Negociar uma meta coletiva da origem a
relacGes de responsabilidade mutua entre os envolvidos, pois esta

acdo tanto engendra quanto direciona a energia social
(FERREIRA, 2003, p.90).

Um ponto crucial para o desenvolvimento do grupo é buscar manter o
engajamento matuo, a meta comum e o compartilhar de atividades (leitura,
estudo, producdo escrita e de atividades, etc.) que sejam significativas para o

grupo. Nesse processo, a constante negociacdo de significados, a troca de
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experiéncias profissionais e de vida ajudam a construir um novo rol de saberes

para o grupo e uma histéria de vida e de aprendizagem coletiva. O autor salienta,

entretanto, que esse tipo de trabalho leva tempo para se concretizar.
O desenvolvimento da pratica leva tempo, mas o que define uma
comunidade de pratica em sua dimensdo temporal ndo é apenas
uma questao da quantidade minima de tempo. Mais que isso, € uma
questdo de sustentar suficiente engajamento mutuo em perseguir
um empreendimento ao mesmo tempo em que define alguma
aprendizagem significante. A partir desta perspectiva, as
comunidades de pratica podem ser pensadas como histérias de

aprendizagem compartilhadas (WENGER, 1998, grifos do autor,
apud FERREIRA, 2003, p.91).

6. Wilson e Berne (1999) defendem a idéia de que participar de um grupo de
trabalho, colaborativamente, pode ampliar a compreensdo do professor acerca de
seu papel como co-construtor do curriculo a partir de uma perspectiva mais
critica frente a teoria e a pratica produzida por outros, bem como ao
conhecimento construido localmente. Nessa perspectiva os saberes profissionais
construidos durante a vida profissional podem ser desenvolvidos e/ou ampliados
a partir da percepcdo da sala de aula e das escolas como foco de estudo e analise

para o professor.

7. Cochran-Smith e Lytle (1999) tém como foco as comunidades de aprendizagem
como fonte de desenvolvimento profissional do professor de Matematica,
afirmando que o conhecimento necessario para ensinar € fruto das indagactes
sistematicas sobre ensino, estudantes e aprendizagem, conteldo, curriculo,
escolas e escolarizagdo, sendo este conhecimento construido coletivamente

dentro de comunidades locais e amplas.

8. Bickel e Harttrup (1995) realizando a anélise de um projeto com o objetivo de
responder a seguinte questdo: como as comunidades profissionais de ensino e
pesquisa podem trabalhar juntas para melhorar a préatica?, afirmam ser possivel
aprender a partir da pratica tdo bem quanto sobre a pratica. A partir da anélise do
desenvolvimento do projeto os autores apontam dificuldades enfrentadas: *
atrair e manter o interesse e 0 envolvimento de pesquisadores e professores na
colaboracao por muito tempo, devido a significativa diferenca existente entre as
culturas da escola e da universidade; * necessidade de desenvolver formas

significativas de lideranga compartilhada.
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No processo de construir grupos de trabalho colaborativo, um elemento critico é
o0 tempo. Assim, construir um relacionamento adequado e desenvolver as
estratégias necessarias requer paciéncia e perseveranca tanto por parte da escola

como da universidade.

Os autores concluem afirmando que “empreendimentos colaborativos séo
complexos, tomam muitas e diferentes formas, podem ser nomeados de
diferentes modos — redes, cooperativas, parcerias, colaborag6es, dentre outros —
e podem envolver diferentes instituicdbes e produzir relacionamentos
mutuamente benéficos, quando elementos tais como eqliidade e esfor¢os sdo
bem direcionados e conduzidos (FERREIRA, 2003, p.95)".

9. Sowder e Schappelle (1995) e Sowder et al. (1998) desenvolveram um projeto
em que participaram pesquisadores e professores voluntarios que sentiam a
necessidade de aprofundar seus conhecimentos em Matematica. Para Ferreira
(2003) esse estudo chama atencdo pela organizacdo dos encontros, 0

envolvimento dos pesquisadores e as atividades propostas.

A organizacdo dos encontros tem como base a preocupacao
central que parece reunir 0s participantes — o desejo de
aprofundar os conhecimentos matematicos — e se desenvolve
através de atividades orientadas pelos pesquisadores. Essas
atividades envolviam estudo, leitura, testes, dentre outras. Ou seja,
foge a idéia, passado por varias pesquisas, de que 0 grupo € um
espaco pouco estruturado, sem metas bem definidas e objetivos
claros de estudo. No caso em pauta, os participantes buscavam
uma meta especifica e se empenharam em alcanga-la de modo
persistente e esforcado. Além disso, 0s pesquisadores
demonstravam uma participacédo ativa. Nao parece haver o receio
de trazer contribuicdes da academia — textos, convidados — como
algo que sugerisse que apenas esses conhecimentos fossem validos.
Também ndo existe o receio de assistir as aulas dos professores.
Em outras palavras, pareceu-nos que 0 grupo tinha uma
preocupacdo séria e que havia respeito, confianca e
responsabilidade permeando a relagéo (p. 95).

Como foi possivel perceber na apresentacdo das idéias dos varios autores

expostos anteriormente, ha varios entendimentos a cerca de Grupo de Trabalho
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Colaborativo e Comunidades de Aprendizagem. Denominagdes’ do tipo pesquisa-acéo e

pesquisa de académicos e praticos também merecem ser discutidas.

Com relagdo aos estudos centrados nos conhecimentos académicos e praticos,
Mikukami et al (2002) destaca as idéias de Anderson e Herr (1999), que analisam as
formas como as instituicdes reagem e respondem a processos alternativos de producéo
de conhecimento e as formas alternativas de se conhecer que parecem ameacar sua
legitimidade. Consideram ndo apenas a resisténcia dentro da comunidade académica
para legitimar a pesquisa de praticos, mas também a ameaga que a visdo de
profissionalismo baseada em avaliacdo rigorosa por praticos das escolas, representa para
escolas publicas da forma como estdo estruturadas atualmente. Discutem como
pesquisas realizadas por praticos sdo avaliadas com critérios rigorosos de validade e
exploram como as faculdades de educagdo estdo respondendo a crise em relacdo a
legitimidade de seu proprio modelo de producdo e de disseminacéo de conhecimento.

Destacam, também, a questdo da legitimacdo das pesquisas dos praticos como
algo complexo nas universidades. Apontam que na realidade dos Estados Unidos, as
préprias faculdades de educacdo sdo vistas pelas universidades, como sinénimo de falta
de rigor intelectual. Entretanto, pelos préaticos das escolas, essas mesmas faculdades séo
consideradas como muito teoricas e fora de alcance. Para que fossem aceitas nas
pesquisas da universidade, as faculdades de educacdo precisaram adotar o modelo de
racionalidade técnica e, assim, considerar a pratica profissional como aplicacdo da

ciéncia ou do conhecimento sistematico a problemas instrumentais da pratica.

As duas dimensdes da racionalidade técnica sdo consideradas como importantes,
pois considerar a pratica como instrumental ameaca domesticar a pesquisa do pratico e
melhorar a préatica por meio da aplicacdo de pesquisa realizada por ‘pessoas de fora’ do
ambito da escola ameaca considera-las como segunda categoria. Outro aspecto a se
destacar com relacdo a pesquisa de praticos é o fato de muitos pesquisadores que
realizam pesquisa qualitativa (com legitimidade no mundo académico) apresentar serias

ressalvas a validade dessas pesquisas.

Mizukami et al. (2002) aponta ainda que o0s autores citam que muitos
académicos e alguns praticos das escolas alegam que os professores ndo tém tempo ou

treinamento para realizar esse trabalho de pesquisa.

2 E valido ressaltar que ndo ha consenso na denominagéo dos diferentes tipos de pesquisa apresentados,
mas hé& semelhancas conceituais com o tipo de pesquisa por nos desenvolvida.
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N&do se pode subestimar, no entanto, as condi¢cdes objetivas de
trabalho nas escolas e a falta de um sistema de incentivo para que
os professores se engajem nesse tipo de pesquisa e a disseminem.
Um dos pontos fortes desse tipo de pesquisa, no entanto, é seu elo
com a reconceptualizacdo do trabalho de préaticos da escola como
intimamente ligado a inquiricdo em processo e a reestruturagao
das escolas como um processo coletivo de profissionais orientados
pela inquiricAo e pela aprendizagem organizacional. Essa
reconceptualizacdo deveria requerer que pensassemos faculdades
de educacdo e as formas como atualmente pensamos sobre
treinamento e producdo de conhecimentos para praticos das
escolas. Pode requerer, igualmente, que pensemos as escolas como
centros de inquiricdo critica nos quais professores pudessem
produzir conhecimento ao intervirem em situagdes educacionais
complexas e dificeis (ANDERSON; HERR apud MIZUKAMI et al.,
p.122, 2002).

A questdo ética deve ser considerada na pesquisa de praticos, em que proteger 0s

interesses das criancgas, pais e colegas torna-se necessario ao se disseminar para fora da

escola a pesquisa desenvolvida.

que:

Discutindo-se sobre a validade das pesquisas de praticos, os autores colocam

Do lado da escola, muitos administradores e especialistas de
desenvolvimento profissional véem a pesquisa de praticos como
uma nova bala de prata na reforma da escola, mas, a0 mesmo
tempo, querem controlar os tipos de questdes postas. Académicos
tendem a se sentir confortaveis com as pesquisas de praticos como
uma forma de conhecimento local que conduz a mudancas dentro
do ambiente da propria pratica, mas se sentem menos confortaveis
quando é colocado como conhecimento publico com exigéncias
epistemoldgicas além do ambiente da pratica. [...] Para muitos
académicos, a aceitacdo da pesquisa de praticos € dada apenas
com a condicdo de que seja criada uma outra categoria de
conhecimento para ela. Usualmente tal categoria é expressa como
sendo alguma variacdo entre ‘conhecimento formal’ (criado em
universidades) versus ‘conhecimento pratico’ (criado em escolas) e
uma separacdo da pesquisa em relacdo a pratica define a pesquisa
de praticos como ‘inquiricdo pratica’, a qual é focalizada sobre a
‘melhoria da préatica’ e usa sua propria definicdo para relegéa-la a
segundo plano em relacdo a pesquisa formal (ANDERSON; HERR
apud MIZUKAMI et al., p.123, 2002).
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Diante da situacdo posta considerando praticos e académicos, defendem a idéia
de possiveis aliancas entre 0s que estdo ‘dentro’ do processo de investigacdo (praticos) e
aqueles que, ao empreenderem esse processo, o realizam com distanciamento tal que

séo considerados como “de fora” (académicos).

Segundo os autores existem duas formas de se proporcionar informacdes tanto
aos praticos como aos académicos. Uma delas seria combinar as vantagens de ambos,
tanto os de dentro como os de fora, via pesquisa colaborativa unindo académicos e
praticos das escolas em equipes de pesquisa. Outra forma seria 0s praticos se engajarem
em suas proprias pesquisas, uma vez que dessa forma eles tendem a ler mais e com
maior interesse, pesquisas realizadas na e pela universidade. O contrario, nesse
processo, também acontece, ou seja, 0 aumento de pesquisas de praticos podera
conduzir a um aumento das pesquisas de académicos.

Esse movimento dos préaticos, entretanto, coloca em discussdo a questdo do rigor
cientifico dessas pesquisas. Segundo Mizukami et al. (2002) os autores discutem a
possibilidade da pesquisa de praticos nao ser julgada pelos mesmos critérios de validade
das pesquisas positivistas e naturalistas. Para tanto seria necessario uma nova definicéo
de rigor, a fim de ndo conduzir erroneamente e ndo marginalizar a pesquisa dos praticos.

Outro aspecto relacionado ao conhecimento produzido pelas pesquisas dos
praticos diz respeito a ameaca que esse tipo de conhecimento pode representar para o
status quo das escolas. A pesquisa de praticos tanto pode reproduzir normas, regras,
habilidades e valores quanto desafia-los.

Diante do exposto, os autores fazem as seguintes indagacdes com relacdo aos
praticos e académicos:

... 05 praticos estdo lutando para ter maior impacto institucional,
mas também maior poder epistemoldgico. Ha uma questdo que se
mantém nos nossos dias e tem impacto em pesquisas colaborativas:
os relatos das pesquisas dos praticos podem ser tomados tédo
seriamente quanto os relatos de pesquisadores académicos? As
pesquisas realizadas por praticos tém — e/ou pretendem ter — o

mesmo estatuto epistemoldgico das pesquisas académicas?
(ANDERSON; HERR apud MIZUKAMI et al., p.126, 2002).

A pesquisa-agdo configura-se como uma outra importante modalidade de
investigacdo. Miranda e Resende (2006) focando a pratica da pesquisa-ac¢ao, buscaram
analisar esse tipo de pesquisa e suas condicGes e possibilidades de articular a reflexdo e

a acdo no contexto da prética educativa.
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Para as autoras 0 conceito de pesquisa-acao representa um veio privilegiado para
a discussdo de um dos maiores impasses enfrentados pelos educadores: a relacdo entre
teoria e pratica.

Constitui-se como uma modalidade de pesquisa que se define pela incorporacgéo

da acdo como sua dimensdo constitutiva. Trata-se de uma pesquisa que

articula a relagédo entre teoria e pratica no processo mesmo de
construcdo do conhecimento, ou seja, a dimensdo da préatica — que
é constitutiva da educacdo — seria fonte e lugar privilegiado da
pesquisa. Além disso, a propria investigacdo se converteria em
acdo, em intervencdo social, possibilitando ao pesquisador uma
atuacdo efetiva sobre a realidade estudada. Reflexdo e prética,
acdo e pensamento, pdlos antes contrapostos, agora seriam
acolhidos em uma modalidade de pesquisa que considera a
intervencdo social na pratica como seu principio e seu fim Gltimo
(MIRANDA; RESENDE, 2006, p.511).

Do ponto de vista da atuacdo pedagogica do professor, as autoras chamam a
atencdo para a necessidade de estarmos atentos aos exageros do praticismo. Uma
incorreta compreenséo da pesquisa-agéo pode gerar:

a falsa nocéo de que essa atuacdo deva orientar-se para a solucéo
de problemas isolados na sala de aula ou escola. Ou seja, as idéias
de acdo, mudanca, intervencdo podem ficar condicionadas as
exigéncias normativas e adaptativas da resolucdo de problemas
imediatos: a boa pesquisa, a boa prética e a boa teoria seriam,
assim, aquelas que presidiriam a efetiva solugdo dos problemas
enfrentados individual ou coletivamente pelo professor. Néo €
preciso argumentar muito para demonstrar que efetivas solucdes
implicam muito mais que solugdes pontuais e emergenciais, pois
requerem mediacBGes tedricas, histdricas, politicas, sociais e
culturais a serem construidas coletivamente, sdo reivindicativas e
raramente se orientam pela adaptacéo dos individuos ou grupos ao
j& instituido. [Outra implicacdo] seria responsabilizar os sujeitos
(da acdo, da pesquisa) pela mudanca pretendida, quando se sabe
que — sob as mediacGes teoricas, historicas, politicas, sociais e
culturais ja referidas — sdo limitadas as possibilidades da acéo
individual docente. Pode-se incorrer no voluntarismo messianico
da acdo bem-sucedida ou, 0 que € mais provavel, no insucesso
frustrante da acdo malograda. Ambos os enredos contrariam uma
atuacdo politica refletida, realista e efetivamente transformadora
(MIRANDA; REZENDE, 2006, p.517).
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Candau e Leite (2007) descrevem uma experiéncia vivenciada a partir da
modalidade da pesquisa-acdo. Desenvolvendo um curso de Didatica para a licenciatura
em Pedagogia que tinha como eixo articulador a perspectiva multi/intercultural,
assumiram a perspectiva da pesquisa-acdo como uma inspiracdo metodoldgica, em que
0S objetivos de transformacdo da realidade e de producdo de conhecimentos,
caracteristicos dessa metodologia, nortearam o desenvolvimento da pesquisa
desenvolvida por elas.

As autoras apontam que diversos sdo os entendimentos e as possibilidades de
implementacdo desse tipo de investigacdo. Assim, na fase de construcdo do projeto da
pesquisa acenaram com cuidado para essa modalidade de pesquisa.

Utilizando as idéias de René Barbier, alertam para a diversidade de préaticas
investigativas abrigadas sob o rétulo genérico de pesquisa-acdo. Refletindo sobre a
questdo, primeiramente o autor citado define essa modalidade de pesquisa conforme
proposta pelo Institut National de Recherche Pédagogique:

Trata-se de pesquisas nas quais ha uma acdo deliberada de
transformacdo da realidade; pesquisas que possuem um duplo
objetivo: transformar a realidade e produzir conhecimentos

relativos a essas transformacBes (RENE BARBIER apud
CANDAU; LEITE, 2007, p.734).

Diante do exposto, o0 autor apresentando sua propria visdo, enfatiza a
necessidade de “implicacdo” de todos os envolvidos, propondo, segundo Candau e Leite
(2007), inclusive uma escrita coletiva dos resultados do trabalho e o compartilhamento
dos cadernos de campo.

Na investigacdo realizada pelas autoras, entretanto, elas dizem néo terem
chegado a tanto, sendo justamente por isso, que afirmam que a perspectiva da pesquisa-
acdo foi assumida no trabalho desenvolvido como uma inspiragdo metodoldgica. De

modo geral, a participacdo dos envolvidos configurou-se da seguinte maneira:

Nosso trabalho promoveu apenas de forma limitada o engajamento
de uma parcela significativa dos sujeitos envolvidos na pesquisa:
as alunas da turma em que foi desenvolvido o curso de Didatica
aqui em discussdo. Obviamente informadas a respeito da
investigacdo em andamento, tiveram uma participacdo mais direta
nos momentos de avaliacdo do curso, que foram promovidos ao
longo do semestre letivo. Além disso, sua atuacdo cotidiana nas
aulas também resultava em intervencdo nos rumos da pesquisa,
uma vez que, no decorrer do curso, a equipe da pesquisa se reuniu
semanalmente para analisar e repensar o andamento do trabalho,
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discutindo de forma sistematica, com base nos registros dos
cadernos de campo das pesquisadoras, as questdes suscitadas e 0s
dados que emergiam da dindmica desencadeada. Consideramos
ainda que houve de fato “implicacdo™ da equipe de pesquisa, na
medida em que assumimos uma posicdo coletiva, desde a
concepcdo do curso até o relatério final, respeitadas as
particularidades pessoais e de trajetoria académico-profissional de
cada participante (CANDAU; LEITE, 2007, p.734).

Para Franco (2005) a pesquisa-acdo tem sido utilizada, nas Gltimas décadas, de
diferentes maneiras, a partir de diversas intencionalidades, passando a compor um vasto
mosaico de abordagens tedrico-meotoldgicas.

Um ponto comum entre aqueles que optam por trabalhar com pesquisa-acéo é a
convicgdo de que pesquisa e acdo podem e devem caminhar juntas quando se pretende a
transformacdo da préatica. Entretanto, a dire¢do, o sentido e a intencionalidade dessa
transformacgéo configuram-se diferentemente, determinando o eixo da caracterizagdo da
abordagem da pesquisa-agéo.

A autora aponta trés diferentes conceituacGes da pesquisa-acdo, a partir da
observacao de trabalhos recentes realizados no Brasil considerando essa metodologia de
pesquisa:

e Pesquisa-acdo colaborativa:

... quando a busca de transformacdo é solicitada pelo grupo de
referéncia a equipe de pesquisadores [...] em que a funcdo do
pesquisador sera a de fazer parte e cientificizar um processo de
mudanca anteriormente desencadeado pelos sujeitos do grupo
(FRANCO, 2005, p.485).

e Pesquisa-acao critica:

... Se essa transformacéo é percebida como necessaria a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo, decorrente de um
processo que valoriza a construcdo cognitiva da experiéncia,
sustentada por reflexdo critica coletiva, com vistas a emancipacao
dos sujeitos e das condi¢des que o coletivo considera opressivas,
essa pesquisa vai assumindo o carater de criticidade... (FRANCO,
2005, p.485).

e Pesquisa-acao estratégica:

Se, ao contrério, a transformacdo é previamente planejada, sem a
participacdo dos sujeitos, e apenas o pesquisador acompanha os
efeitos e avaliard os resultados de sua aplicacdo, essa pesquisa
perde o qualificativo de pesquisa-acdo critica... (FRANCO, 2005,
p.486).
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Como foi possivel perceber a partir dos diferentes posicionamentos expostos até
0 momento, existem varias conceitualizacdes em torno da dindmica envolvida na
relacdo pesquisa/intervencao, teoria/pratica.

Na presente investigacdo, adotamos como referéncia base os estudos de
Grossman & Winwburg (2000) e Grossman et al. (2001), que sistematizaram a trajetoria

de um grupo em seu processo de construcdo de uma comunidade de professores.

Para tais autores, segundo Mizukami (2004), a comunidade tem que ser local,
com o pressuposto da existéncia de interagdes face a face, de didlogo e de confianca
como ingredientes centrais para a construcdo de coesdo grupal. Essas comunidades néo
possuem como caracteristica a facilidade ou rapidez em sua formacgdo. Ao contrario,
elas

exigem tempo para que as pessoas construam, juntas, uma historia
de forma a se constituir, de fato, uma “comunidade de memoria”

na qual a discussdo publica se dé pelos seus membros ao
recontarem as ““narrativas constitutivas™ do grupo (p.297).

Dessa forma, comunidade de professores é entendida como uma forma de
comunidade profissional que considera 0s varios contextos nos quais o professor
trabalha. Para que um agrupamento de professores se constitua uma comunidade

profissional, o bem-estar dos alunos deve ser uma preocupacao central.

Segundo Mizukami (2004) tratando sobre as idéias de Grossman & Wineburg,
dois focos devem ser considerados em uma comunidade de professores: a melhoria da
pratica profissional e a crenga de que os professores sdo estudantes de suas areas ao
longo de sua vida. Esses dois aspectos, um relacionado ao aluno e sua aprendizagem e 0
outro ao professor e seu processo de desenvolvimento, segundo as autoras néo
convivem harmoniosamente.

O desafio, ao se criar comunidade intelectual de professores no
local de trabalho, é considerar as duas metas simultaneamente:
manter um foco no aluno enquanto se cria uma estrutura para que
professores se engajem como aprendizagens das disciplinas que

lecionam (GROSSMAN; WINEBURG apud MIZUKAMI, 2004, p.
297).

Outro aspecto levantado com relacdo as comunidades de professores, refere-se a

tendéncia de seus membros de “brincarem de comunidade” quando essa comeca a tomar
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forma, agindo como pertencentes a comunidade que partilha valores e crencas comuns.

Trata-se, pois, de uma pseudocomunidade, que funciona na base da ilusdo do consenso.

Como ndo h& acompanhamento das interacbes face a face, os
padrbes de conversa sdo caracterizados por alto grau de
generalidade, o que permite, a cada um dos membros, atribuir seus
proprios significados as abstracbes do grupo (MIZUKAMI, 2004,
p. 298).

As dimensdes individuais e coletivas da aprendizagem também foram
consideradas pelas autoras que defendem que uma comunidade profissional de
professores requer o0 engajamento de seus participantes em atividades intelectuais e
sociais, objetivando novas formas de pensar e raciocinar coletivamente, assim como

novas formas de interagir com as pessoas.

As autoras chamam atencdo, ainda, para a existéncia de dois tipos de
distribuicdo do conhecimento no desenvolvimento de comunidades de professores:

a) algumas pessoas sabem 0 que outras ndao sabem e o conhecimento coletivo

ultrapassa o individual:

Embora isso possa parecer auto-evidente, professores passam a
maior parte de sua vida trabalhando em situacdes nas quais
operam como autoridade primaria e seu conhecimento da matéria
excede o de seus estudantes... Aprender a partir dos colegas requer
tanto uma mudanca na perspectiva quanto na habilidade de ouvir
atentamente outros adultos, especialmente aqueles que lutam por
formular pensamentos em respostas a conteddos intelectualmente
desafiadores... Com a énfase no ensino dada ao fazer — e
freqlentemente ao fazer rapido -, ouvir atentamente pensamentos
de outros formulados precariamente € uma nova atitude para
professores que pode parecer estranha e exética (GROSSMAN;
WINEBURG apud MIZUKAMI, 2004, p.298).

b) as diferentes maneiras de se conhecer:

Essas epistemologias distribuidas enriquecem a discussdo, mas
nao necessariamente levam a sinteses mais elaboradas... Dentro de
uma comunidade profissional, a aprendizagem coletiva do grupo é
necessaria, mas nao suficiente. Na estrutura social atual da
escolarizagéo, os professores retornam para suas respectivas salas
de aula individualmente, e ndo coletivamente... 0 coletivo deve
servir como um treinamento basico para que as pessoas pensem de
formas novas, aprendam a escutar e tentem outras formas de
conhecer... (GROSSMAN; WINEBURG apud MIZUKAMI, 2004,
p.299).
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Trabalhos dessa natureza, entretanto, encontram limitagfes. A questdo do tempo
para que o0 grupo se constitua efetivamente colaborativo representa uma delas. No
presente estudo, o tempo ndo nos pareceu suficiente e consideramos que apenas

iniciamos 0 processo.

A proposta inicial da presente investigacdo compreendia a constituicdo de um
grupo colaborativo de trabalho, enquanto espaco de crescimento mutuo e de
desenvolvimento profissional, a partir da reflexdo e avaliacdo colaborativa das praticas
das professoras iniciantes. Foram realizados encontros semanais durante um ano letivo.
Analisando o processo vivenciado percebemos que 0 grupo ndo atingiu as
caracteristicas reais de Grupo Colaborativo em sua esséncia. Defendemos a idéia do
tempo como responsavel pela ndo efetivacdo do grupo colaborativo. Como apontado
por Grossman et al (2001) e também mencionado por outros autores que trabalham com
a temética, como Wenger (1998) e Bicker e Harttrup (1995) o tempo representa um
aspecto de impacto na constituicdo desses grupos. Talvez o periodo em que nos
reunimos ndo tenha sido suficiente para configura-lo definitivamente como um Grupo
Colaborativo de Trabalho, demandando mais tempo para sua efetivacdo. Apesar disso, o
grupo realizou um trabalho significativo e representou uma excelente proposta de
programa de desenvolvimento profissional baseado na teorizacdo da préatica vivenciada

pelas professoras iniciantes em seu dia-a-dia de sala de aula.

Assim, buscar compreender o pensamento e a pratica do professor iniciante —
seus saberes, crencas, hipoteses, conhecimentos, concep¢des — e colaborar com seu

desenvolvimento profissional representou os elementos motivadores dessa investigacao.
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CAPITULO 2

A PESQUISA

As discussfes do grupo contribuiram muito para meu crescimento
enquanto professora iniciante, uma vez que trataram de assuntos
muito proximos a realidade que vivenciei no tltimo ano letivo.

Por se tratar do primeiro ano em que dei aula, todas as duvidas
possiveis surgiram, principalmente como manter a disciplina em
sala de aula, ou seja, como conduzir a sala sem ser autoritaria e
ao mesmo tempo conseguir respeito dos alunos.

Acredito que manter o respeito, as regras em sala de aula, para
mim, tornou-se mais dificil do que ensinar a matéria propriamente
dita, porque primeiramente é preciso manter uma certa ““ordem”
na sala para que seja possivel ensinar algo. Entdo, a discussao
sobre a indisciplina foi muito importante para mim enguanto
professora iniciante.

Hoje tenho outro modo de ver e agir sobre um determinado
acontecimento em sala de aula (Registro escrito - Professora 3).

2.1 — O percurso metodologico

2.1.1 - Tipo de pesquisa

Trata-se de uma pesquisa descritivo-analitica, de natureza qualitativa,
constituida a partir da perspectiva colaborativa, assumindo como estratégia a
constituicdo de um grupo colaborativo de trabalho.

Partindo da questdo de pesquisa: Quais as contribuicbes de um grupo
colaborativo de trabalho para o desenvolvimento profissional de professoras
iniciantes e para o enfrentamento e superacdo de dificuldades apresentadas por elas
no desenvolvimento de suas praticas?, esse trabalho tem como objetivo geral analisar
como professoras iniciantes constroem a aprendizagem profissional da docéncia a partir

da constitui¢do de um grupo colaborativo de trabalho.
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A estratégia adotada assume ao mesmo tempo, o carater formativo e

investigativo. O primeiro por impulsionar estratégias de desenvolvimento profissional, e

0 segundo, pela busca da compreensao desse tipo de processo.

Sendo assim, séo especificamente objetivos da presente pesquisa:

Identificar as dificuldades apresentadas pelas professoras iniciantes no
desenvolvimento de suas praticas docentes;

Analisar como as professoras iniciantes explicitam possiveis contribuicdes de
um grupo, que se encontra na mesma fase da carreira, para suas aprendizagens
profissionais;

Analisar momentos de desenvolvimento e aprendizagem profissional da

docéncia explicitados no ambito do grupo.

Os objetivos do grupo colaborativo de trabalho, como espaco de formacéo e

aprendizagem profissional da docéncia séo:

Promover processos de desenvolvimento profissional docente, de professores em
inicio de carreira, que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, por
meio da constituicdo de um grupo colaborativo de trabalho.

Possibilitar aos professores explorar e questionar seus proprios saberes e
praticas, bem como aprender, colaborativamente, a partir dos saberes e praticas
de outros professores.

Avaliar a contribuicio de um grupo colaborativo de trabalho para o
enfrentamento e superacdo de dificuldades apresentadas no desenvolvimento de
suas praticas docentes, assim como sobre processos de desenvolvimento

profissional vivenciados.

2.1.2 - O Grupo Colaborativo de Trabalho
2.1.2.1 — A constituigcdo do grupo

Esse tipo de trabalho necessita do envolvimento das pessoas que participardo do

grupo, envolvimento esse que deve ser voluntario.

Como critério para selecdo das professoras iniciantes foi utilizada a limitacao de

até cinco anos de experiéncia docente, seguindo as fases descritas por Huberman
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(2000), ao analisar o ciclo de vida profissional de professores. Tal periodo engloba a
primeira fase que seria a Entrada na Profissao.

Foram feitos convites a diferentes professoras de uma mesma rede de ensino,
que atendiam o requisito estabelecido. Apds onze convites, 0 grupo iniciou suas
atividades com seis integrantes que se disponibilizaram a participar. Mesmo nédo se
tratando de um curso, as professoras participantes da pesquisa receberam dois
certificados emitidos pelo DME/CECH/PROEX/UFSCar.

No primeiro dia de encontro, que tinha como objetivo realizar uma apresentacao
das participantes, bem como da proposta de trabalho a ser iniciada, definindo
conjuntamente o dia e o horario dos encontros, uma das professoras perguntou se ndo
seria possivel o grupo ter mais uma integrante, pois se tratava de uma professora que
estava lecionando ha aproximadamente dois meses, que estava querendo muito aprender
e precisando de ajuda. Considerei o fato de grande relevancia para a pesquisa por se
tratar de uma pessoa que estava dando seus primeiros passos na carreira docente. O
grupo totalizou, dessa forma, sete integrantes. Entretanto, para a apresentacdo dos
dados, serdo consideradas apenas as professoras que participaram durante praticamente
todo o percurso do grupo, ou seja, quatro professoras. E valido ressaltar que sera
adotado o género feminino ao se referir as participantes do grupo, visto que eram todas

mulheres.

2.1.2.2 — Os encontros

Foram realizados 35 encontros, de aproximadamente duas horas e meia cada,
durante o periodo de junho de 2004 a junho de 2005, em espaco cedido pela Biblioteca
Publica Municipal da cidade em que foi realizada a pesquisa. Optou-se por trabalhar
durante o segundo semestre do ano de 2004 e primeiro de 2005, pela possibilidade de
acompanhamento das professoras na virada de um ano letivo para o outro, envolvendo
todas as particularidades desse periodo: dindmica da cultura escolar nessa fase do ano,
processo de atribuicdo de aulas, possivel mudanca de escola, turno, série e/ou ano de
ciclo. Esses encontros foram gravados e transcritos.

A pauta dos encontros foi elaborada coletivamente pelo grupo, a partir das
necessidades, duvidas, dilemas, dificuldades, curiosidades e interesses apontados pelas

participantes. Esse processo ocorreu da seguinte forma: No 1° encontro do grupo foi
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realizada uma atividade individual (para ser entregue no encontro seguinte) em que as
professoras teriam que fazer um levantamento de possiveis temas a serem abordados
nos encontros do grupo, a partir dos dilemas, dificuldades, necessidades, curiosidades e
interesses de cada uma. No encontro posterior (2° encontro) foram elencados o0s
possiveis temas indicados por cada participante e escolhido aquele que seria o foco
inicial.

Os temas indicados para reflexdo no grupo foram: indisciplina, dificuldades e
ritmos diferentes de aprendizagem, inclusdo, alfabetizacéo, trabalho significativo para
as criancas, fracasso escolar, falta de interesse e de atencéo de alguns alunos, criancas
hiperativas e atividades diferenciadas.

Observando os temas levantados pela professoras percebe-se que centram-se
basicamente nos alunos e ndo é feita nenhuma referéncia aos contetidos especificos.

A partir das tematicas apontadas pelas participantes, coletivamente escolhemos
uma para iniciarmos as atividades do grupo. Dentre os temas indicados o mais freqiiente
e que parecia mais incomodar as participantes relacionava-se a indisciplina, sendo esta,
portanto, a primeira tematica desenvolvida no grupo. O tema indisciplina acabou
permeando muitos encontros e inter-relacionando-se com outros temas. Essa é outra
caracteristica das tematicas apresentadas pelas participantes, ou seja, elas séo inter-
relacionadas e permeiam todo processo ensino-aprendizagem.

A dinamica dos encontros baseou-se em diferentes tipos de atividades que
visavam oferecer subsidios para reflexdo sobre a préatica das participantes, a fim de que,
colaborativamente, novos conhecimentos fossem construidos e outros reelaborados. As
indicacdes das atividades desenvolvidas, bem como, a escolha dos materiais de apoio
foram feitos pela pesquisadora. Com relagéo as atividades procurou-se utilizar as que
viabilizassem discussdes durante os encontros do grupo. Com relagdo aos materiais de
apoio procurou-se utilizar aqueles que viessem ao encontro das necessidades manifestas
pelas professoras participantes.

Essas atividades envolveram relatos de experiéncias, descricdo de situacdes de
ensino-aprendizagem e dos alunos, sugestfes a partir do relato de outro professor,
analise de casos de ensino, andlise de situacGes cotidianas das séries iniciais do Ensino
Fundamental. Durante a realizacdo dos encontros a pesquisadora realizava intervencdes
que pudessem possibilitar reflexdes, elaboracdo e (re) elaboragdo de conceitos, debates

e trocas de experiéncias entre as participantes. Paralelo ao desenvolvimento dos
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encontros do grupo, realizou-se também, leituras de textos diversos sobre as tematicas
discutidas, que pudessem fundamentar as intervencdes.
Em anexo, encontra-se um quadro detalhado, que demonstra as atividades

desenvolvidas durante o trabalho do grupo a cada encontro.

2.1.3 — Instrumentos de coleta

Como instrumentos de coleta de dados foram utilizadas as narrativas dos
encontros do grupo, bem como as atividades individuais, realizadas em forma de

registros escritos, desenvolvidas pelas participantes.

2.1.3.1 — As narrativas

Os trinta e cinco encontros do grupo foram gravados e transcritos, totalizando
1104 péginas, com espagamento simples e margens reduzidas.

A transcricdo de cada encontro foi analisada, primeiro separadamente, fazendo o
levantamento das tematicas surgidas a partir das discussdes. Posteriormente foi feito o
rastreamento das tematicas discutidas, tendo como foco a totalidade dos encontros, bem

como cada professora participante, compondo assim a base dos dados analisados.

2.1.3.2 — As atividades individuais®

Durante os encontros, foram realizadas vérias atividades individuais que
funcionaram também como fonte de dados da pesquisa. Essas atividades, em sua
maioria, foram utilizadas como elemento disparador das discussdes durante a realizacdo
dos encontros, envolvendo as tematicas apontadas pelas professoras iniciantes. Houve,
ainda, atividades que tinham como objetivo conhecer melhor as professoras
participantes e seu processo de formagao.

O uso dessas atividades como elemento disparador funcionava da seguinte

forma:

% \Ver Anexo 1 — Atividades desenvolvidas nos encontros.
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Solicitava-se que as professoras realizassem uma atividade, individualmente,
sobre uma dada tematica a ser discutida;

Com base nos dados da atividade desenvolvida preparava-se um quadro
contendo as informagGes/colocacBes/apreciacGes/descrigdes/analises de cada
participante;

Durante os encontros esses quadros eram utilizados como ponto de partida para

as analises e discussdes do grupo.
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CAPITULO 3

AS PROFESSORAS INICIANTES

O meu ingresso na vida escolar se deu através de um teste onde eu
desenhei um cavalinho. Acredito que ndo foi o esperado, pois a
vaga na 12 série foi para a outra menina [...] e eu voltei para a pré-
escola: s6 completaria 7 anos em julho e por lei ndo estava,
também, apta para a vaga. Sempre gostei de estudar e me lembro
que desde o pré, me esforcava, fazia tudo em sala de aula e as
tarefas, embora fossem poucos os recursos da escola e da nossa
familia. Hoje sei que ser alfabetizada s6 com a cartilha (Caminho
Suave) fica muito limitado, pois as imagens na minha memoria séo
apenas do livro citado. N&o tinha biblioteca, ndo lembro de livros
sendo contados pelos professores, nada. Foi assim nos primeiros
anos de escolaridade, melhorando sé a partir da 42 série. Sempre
fui muito timida e reservada e passei a me soltar apenas no
ginasio. Com o “amadurecimento” e o tempo que vai passando,
tive que escolher um curso técnico (Contabilidade), pois precisava
trabalhar. N&o tive dificuldades, pois trabalhava em escritorio e
estudava na mesma area. Ao ingressar na faculdade, cursei 1 ano e
meio de Administracéo de Empresas e parei. Fiquei um tempo (3/4
anos sem estudar) depois descobri a Educacgéo, o que me realizou
bastante. Cursei Pedagogia e trabalhava em escola, o que me
incentivava ainda mais. S6 na faculdade descobri o quanto é
importante a leitura no processo escolar, pois tive muita
dificuldade no rendimento de leituras de livros, textos, seminarios,
etc. Hoje ndo quero, ndo posso, ndo devo de forma alguma
reproduzir o que ocorreu no meu processo de alfabetizagdo. Tenho
consciéncia e ja consigo atuar de forma construtiva, participativa e
independente. Mas acredito que ainda é necessario muita mudanca
e construcdo, pois ainda ndo atuo como eu gostaria. O restante,
poucas lembrangas que se fazem quase esquecidas (Descri¢do do
processo de escolarizagdo — Professora 1).

Como ja tratado no Capitulo 2, para apresentacdo dos dados da investigacédo
serdo consideradas quatro professoras iniciantes. Essas professoras pertenciam a uma
rede municipal de ensino®.

A seguir sera feita uma caracterizacdo das professoras iniciantes participantes do
grupo. Os dados referentes a essa caracterizacdo foram levantados por meio de

questionario que continha questdes abertas e fechadas, divididas em quatro blocos

* Os dados apresentados possuem como data base 0 més de junho de 2004, momento em que foram
coletados.
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(dados pessoais, pratica pedagogica, historico escolar e histérico ocupacional),
totalizando quarenta questdes. Por se tratar de um grupo reduzido de participantes e pela
participagdo ativa de cada uma delas, julgou-se pertinente tratd-las, em alguns
momentos, de forma individual, buscando possibilitar o maior nimero de informacdes
possiveis sobre cada uma delas.

Visando conhecer melhor as professoras e o percurso percorrido por elas no
processo de tornarem-se professoras, procurou-se também levantar dados sobre o inicio

da profissdo das participantes da pesquisa, que serdo apresentados apds a caracterizacao.

3.1 - Professora Iniciante 1 (P1)

Tem 34 anos. Cursou 0 Ensino Fundamental em instituicdo publica, no periodo
diurno e em ensino regular. Fez curso profissionalizante de Ensino Médio (Técnico em
Contabilidade), em institui¢do particular, no periodo noturno. Durante os anos de 1993 e
1995, cursou Pedagogia em uma faculdade particular do municipio, no periodo noturno.

Afirmou ter participado de cursos, sendo o0 PROFA (Programa de Formacao de
Professores Alfabetizadores), oferecido pela Secretaria de Educacdo do Municipio, 0
ultimo curso realizado. Tem a pretensdo de fazer outros cursos, embora ainda ndo saiba
sobre qual assunto.

Seu primeiro emprego foi aos dezessete anos como auxiliar de escritério em uma
Concessionaria de Veiculos. Trabalhou também como Auxiliar de Biblioteca em dois
lugares diferentes: durante quatro anos em uma escola particular que atendia do
maternal ao Ensino Médio e durante um ano na mesma Faculdade em que realizou seu
Curso superior.

Sua experiéncia com a docéncia iniciou-se em uma escola particular de educagéo
infantil, como professora auxiliar. L& ficou por dois anos e meio. No Ensino
Fundamental, tem um ano e quatro meses de experiéncia docente, esses vivenciados na
Rede Municipal de Ensino e em uma Unica escola, sendo a mesma em que se encontra
no momento.

Em 2003, ano de inicio do seu trabalho como professora das séries iniciais do

Ensino Fundamental, lecionou Educagdo Fisica® para o 1° e o 2° ciclo®. Em 2004,

> Até 0 ano de 2003, a rede de ensino desse municipio contava com professores das séries iniciais do
Ensino Fundamental como responsaveis pelas aulas de Educagdo Fisica. O mesmo ocorrendo com a
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trabalhou com a Turma de Progressdo I, referente ao 2° ciclo, desenvolvendo as
disciplinas de Sécio-Histéria e Lingua Portuguesa®.

Em sua sala de aula havia treze alunos que segundo ela possuiam um forte
histérico de fracasso escolar.

Afirmou ler jornais com freqliéncia e ter horario disponivel para preparar aulas,
sendo que os trés principais elementos que considerava ao planejar suas aulas sdo o
tempo necessario para o desenvolvimento da aula; as condi¢Ges e necessidades de
ensino-aprendizagem dos alunos e o planejamento.

Para selecionar as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula, P1 pesquisa
em livros didaticos, troca idéias e sugestdes com colegas de trabalho e recebe orientacéo
da Assistente Educacional Pedagégica’.

Questionada sobre os motivos que a levaram a escolher ser professora diz que €
porque gosta de ajudar as pessoas, principalmente, em sua formacdo. Quanto as suas
expectativas em relagdo a profissdo — professor destaca a questdo de ter condicdes de
trabalho, como apoio pedagdgico, da direcdo, etc.

P1 ndo mudaria de profissdo se tivesse oportunidade, almejando futuramente
trabalhar com formagé&o de professores:

Porque ainda preciso aprender muito, ter mais

seguranga para depois trabalhar com formacédo de
professores (Questiondrio de caracterizacgao).

Indagada sobre quais seriam suas dificuldades, dilemas, incertezas enquanto

professora iniciante pelas quais ja passou ou vém passando, destaca:

disciplina de Artes. Em 2004, as aulas de Educacéo Fisica, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
foram assumidas por especialistas, 0 mesmo ndo acontecendo com a disciplina de Artes.

¢ A escola em que esta professora leciona segue o regime de organizacio baseado em trés ciclos, sendo:
1° ciclo (6, 7 e 8 anos); 2° ciclo (9, 10 e 11 anos) e 3° ciclo (12, 13 e 14 anos). Essa organizacdo néo
corresponde diretamente ao Ensino Fundamental de nove anos atualmente em vigéncia nas escolas.

" Turma de Progresséo: tipo de organizacéo curricular da escola de nove anos adotada no municipio (que
ndo refere-se a escola de nove anos que temos hoje), divididos em trés ciclos, compreende ao final do
Ciclo I a Turma de Progressdo Il (TP Il) e ao final do Ciclo Il a Turma de Progressao Il (TP IlI). A
finalidade dessas salas é corrigir a distorcdo idade/ano de Ciclo, atendendo alunos com dificuldades de
aprendizagem. Trata-se de uma classe em que os alunos ficam matriculados em sua turma de origem e
freqUentam a TP. Assim que tiverem condicGes retornam para essa sala de origem ou para o ano de Ciclo
correspondente a sua idade. N&o havendo condicdes, ao final do ano letivo, sdo encaminhados para a TP
I11. Em 2005 essa classe deixou de existir.

8 A professora divide area com outro professor que trabalha as disciplinas de Matematica e Ciéncias.

° Assistente Educacional Pedagégico (AEP) — cargo criado na Gltima gestdo. HA um AEP por unidade
escolar, tendo seu trabalho diretamente ligado aos alunos e ao processo ensino-aprendizagem. Dessa
forma, desenvolve atividades junto aos professores, mas no sentido de acompanhar os alunos.
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Dificuldades: qual a melhor atividade, como avancar
no processo de alfabetizacdo, como explicar claramente
algum conteudo especifico, etc.

Dilemas: como lidar com a indisciplina.

Incertezas: se vou e/ou estou colaborando para o
progresso do processo de aprendizagem dos alunos;
como é a minha atua¢ao durante a aula, etc.

Duvidas: com relacdo aos registros (Questionario de
caracterizacao).

A origem de tais dificuldades, davidas, dilemas e/ou incertezas esta relacionada,
segundo P1 a falta de estudo e a experiéncia que ndo tem. Acredita que o tipo de turma
com que trabalha necessitaria de cursos de especializacdo diversos:

Especialmente por se tratar de um grupo de progressao
acredito que seria necessario especializagdes como
educacdo  especial, psicologia, fonoaudiologia,

alfabetizacdo, entre outras (Questionario de
caracterizagao).

Diante da experiéncia docente que vem desenvolvendo avalia sua formacéo
inicial como limitada, sendo necessario o estudo continuo.

Indagada sobre a quem P1 recorre quando precisa de orientacdo pedagogica,
responde que quem a orienta é a Assistente Educacional Pedagodgica da unidade e que
sempre que precisa € a ela que recorre.

Quanto as expectativas em relacdo ao Grupo Colaborativo de Trabalho destaca a
possibilidade de acrescentar algo mais aos seus conhecimentos e colaborar com a troca

de experiéncias.

3.2 - Professora Iniciante 2 (P2)

Tem 31 anos. Cursou o Ensino Fundamental e Médio (ndo sendo Habilitagdo
Especifica para o Magistério) em instituicdo publica, no periodo diurno e em ensino
regular. Durante os anos de 1994 e 1998, cursou Historia em uma faculdade particular
do Municipio, no periodo noturno. De 1999 a 2002, cursou Pedagogia com habilitacdo
em Administracdo Escolar, em Universidade Publica e em periodo noturno.

Seu primeiro emprego foi aos vinte e trés anos como atendente da Telesp

Celular.
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No momento da coleta dos dados, fazia apenas dois meses que P2 estava
lecionando. Era sua primeira experiéncia docente e assim estava dando seus primeiros
passos na profissdo. Dessa forma, afirmou que na ocasido s estava participando desse
momento de formacdo, mas que no proximo semestre pretendia iniciar o curso de
Psicopedagogia.

Em 2004 trabalhava com uma 3?2 série, desenvolvendo todos os componentes
curriculares e em sua turma havia vinte e trés alunos.

Afirmou ler jornais com frequéncia, ter biblioteca pessoal e horério disponivel
para preparar aulas, sendo que os trés principais elementos que considera ao planejar
suas aulas sdo o planejamento escolar (conteudo a ser trabalhado), os objetivos a serem
atingidos e as dificuldades da sala.

Quanto a selecdo das atividades a serem desenvolvidas em sala de aula, P2 diz
que na escola em que trabalha as atividades sdo escolhidas conjuntamente por todas as
professoras das 3* séries, mas que isso ndo impede que outras atividades sejam
desenvolvidas como, por exemplo, atividades extras (trabalhos em grupo, producédo de
cartazes), que nao foram separadas pelas professoras. Salienta que em sua sala muitas
atividades sdo desenvolvidas com o intuito de alcancar melhores resultados na
aprendizagem, sempre respeitando o ritmo dos alunos.

Questionada sobre os motivos que a levaram a escolher ser professora diz que a
escolha foi por acaso e que no inicio seu interesse era pela area de bioldgicas, mas que
acabou seguindo outros rumos que a impulsionaram a fazer o curso de Pedagogia:

A escolha aconteceu por acaso, quando adolescente e
as vésperas do vestibular a minha primeira opgéo era a
area de biologicas. 1° Odonto e 2° Fisioterapia, mas
nao consegui entrar. Como garantia tinha prestado
Estudos Sociais na [...] e consegui passar. Logo depois
houve uma separac¢do no curso de Histéria e Geografia
e optei por Histéria. Com o passar do tempo fui
gostando do curso e quis aprofundar meus
conhecimentos pedagogicos, foi quando prestei
Pedagogia [...]. La tive a oportunidade de saber o que

significava mesmo o magistério ou a docéncia e foi
onde me encontrei (Questionério de caracterizacao).

Para P2 as expectativas em relacdo a profissdo — professor sdo de que o
professor seja reconhecido por seu trabalho e pela sociedade. Diz nédo tratar-se de

questdo financeira, mas de ser reconhecido pelo trabalho que desenvolve e a
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importancia que este tem na vida de um aluno. Suas expectativas também residem na
oportunidade de sempre estar se atualizando, estudando e trocando experiéncias como
estd ocorrendo nos encontros do Grupo Colaborativo de Trabalho.

Indagada se mudaria de profissdo se tivesse oportunidade diz que ndo, porque
ndo se vé trabalhando em outra area e porque quer continuar seus estudos sobre
Violéncia Escolar.™

Sobre quais seriam suas dificuldades, dilemas, incertezas enquanto professora
iniciante pelas quais ja passou ou vém passando, destaca a indisciplina; alunos que
conversam e andam pela sala o tempo todo; alunos agressivos que estdo sempre
brigando ou se agredindo fisicamente; alunos com problemas de alfabetizacéo e alunos
gue acabam a atividade rapidamente e que ndo querem realizar outra atividade.

Em sua opinido, a origem de tais dificuldades, davidas, dilemas e/ou incertezas
estaria no fato de sua turma ter passado por outros professores até que ela assumisse as
aulas, ficando assim, sem referéncia:

Em um primeiro momento penso que as criangas nao
assimilaram a minha imagem enquanto professora da
sala, uma vez que, antes de assumir a sala, a classe
tinha duas professoras'™ sem contar o professor de
Artes, de Educagdo Fisica e Informatica. Entéo,
acredito que ndo havia um ponto de referéncia para os
alunos, pois cada dia eles tinham um professor, o que

gerou essa indisciplina e desrespeito entre eles e para
com a professora (Questionario de caracterizacao).

Diante da experiéncia docente que vem desenvolvendo avalia sua formacéo
inicial como tendo sido de excelente qualidade, pois durante sua formacéo foi alertado,
estudado e debatido que o professor iniciante enfrenta varios problemas e dificuldades
como as que vém enfrentando. Acrescenta que sua formacdo foi construida de forma
critica e ndo algo imposto, que os contetudos eram debatidos e comparados com a
realidade e com a prética.

Indagada sobre a quem P2 recorre quando precisa de orientacdo pedagogica,
responde que devido ao pouco tempo que leciona, as vezes que precisou de ajuda

pedagdgica recorreu a coordenadora.

19 Embora tenha afirmado que ndo mudaria de profiss&o, posteriormente, na virada do ano letivo, muda de
opinido, tornando-se justamente esse seu maior dilema. Essa questdo sera trabalhada mais adiante.
" Em caréter de substituicdo, duas professoras do periodo contrario se revezavam na condugéo das aulas.
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Quanto as expectativas em relagdo ao Grupo Colaborativo de Trabalho afirma
serem as melhores possiveis:

As expectativas sdo as melhores possiveis, pois estarei
aprendendo com os demais colegas, assim como
compartilhando  problemas, incertezas, duvidas,
opinides, experiéncias que poderdo contribuir para
minha  vida  profissional ~ (Questionario  de
caracterizacao).

3.3 - Professora Iniciante 3 (P3)

Tem 27 anos. Cursou o Ensino Fundamental em instituicdo puablica, sendo
ensino regular e ndo especificou o periodo. Fez curso profissionalizante de Ensino
Médio (Técnico em Secretariado), em instituicdo publica, sem se referir ao periodo do
dia em que o curso foi realizado. Durante os anos de 1999 e 2002, cursou Pedagogia em
uma Universidade publica, no periodo noturno.

Questionada sobre a participagdo em cursos, indicou o0 PROFA (Programa de
Formacdo de Professores Alfabetizadores). Salienta que gostaria de fazer
Psicopedagogia e que esta pensando em fazer Mestrado, estudando algo relacionado ao
ensino da matematica nas séries iniciais, mas que por enquanto isso & s6 um
pensamento.

Seu primeiro emprego foi aos dezenove anos, no comércio, trabalhando como
balconista.

Leciona hd um ano e quatro meses no Ensino Fundamental, sendo essa sua Unica
experiéncia docente.

Em 2003, seu ano de inicio como professora das séries iniciais do Ensino
Fundamental, semelhante a P1 e na mesma escola que ela, lecionou Educacdo Fisica
para 0 1° e 0 2° ciclo. Em 2004, trabalhou com os primeiros e segundos anos do segundo
ciclo (3% e 42 séries), lecionando Matematica'?. Tem aproximadamente vinte alunos por
sala, sendo um total de trés classes.

Afirma gue atualmente tem horério disponivel para preparar aulas e que atualiza-

se constantemente em relacao ao conteudo de sua série/ano de ciclo/disciplina.

12 Na escola em que trabalha as aulas sdo divididas por area.
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Os trés principais elementos que considera ao planejar suas aulas envolvem estar
sempre olhando o planejamento para ver se o tema a ser desenvolvido estd de acordo
com o que foi planejado anteriormente; o tempo em que a atividade sera dada e se o
aluno tém condicdes de realizar/desenvolver o tema abordado.

Para selecionar as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula, P3 verifica
se a atividade esta de acordo com o nivel de aprendizado de cada aluno ou se deve fazer
algumas adaptacdes; se a atividade apresenta algum desafio ao aluno e se a atividade é
real/concreta para o aluno.

Questionada sobre os motivos que a levaram a escolher ser professora diz que na
verdade ndo escolheu, mas que € a profissdo de sua vida:

Na verdade, ndo escolhi. Quando comecei a prestar
vestibular queria fazer Psicologia. Como tentei dois
anos e ndo passei, resolvi fazer Pedagogia porque todos
0s anos tinha a disciplina de Psicologia que fazia parte
do curriculo. Fiz o curso ainda na incerteza: Sera que
seria uma profissional realizada?

SO pude ter certeza quando realmente me deparei com a
situacdo. Hoje sempre falo aos meus familiares que eu
nasci para lecionar, sinto prazer e, ensinar algo aos
alunos, em estar em contato com esses alunos todos 0s

dias, de ouvir suas histérias.... (Questionario de
caracterizacao).

Quanto as suas expectativas com relacéo a profissdo — professor, diz que espera
que o trabalho do professor um dia seja valorizado ndo s6 financeiramente, mas que
houvesse um reconhecimento da importancia do professor, ndo s6 por parte de
governantes, mas de toda a sociedade, a comecar pela direcdo das escolas que muitas
vezes esquecem que um dia também estiveram em sala de aula e dos problemas
enfrentados pelo professor.

P3 ndo mudaria de profissdo mesmo com todos os problemas do cotidiano
escolar. Diz sentir-se realizada na profissdo que escolheu e que mesmo que um dia faca
mestrado e doutorado gostaria de continuar trabalhando com criancas e ndo com
adultos.

Indagada sobre quais seriam suas dificuldades, dilemas, incertezas enquanto

professora iniciante pelas quais ja passou ou vem passando, P3 diz que:
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As davidas, incertezas sdo muitas, como por exemplo, 0
que ensinar, como ensinar. A pergunta: ““sera que estou
fazendo e agindo de maneira correta?”’, sempre vem a
tona.

No ano em que comecei a dar aula, a minha dificuldade
era até mesmo falar com o grupo de alunos. Hoje, esse
problema ja foi sanado e claro outros ja surgiram.

O que mais me incomoda hoje, sdo as seguintes
questdes: uso do livro didatico: é bom ou ndo? E viavel
usa-lo ou ndo?; indisciplina: como agir? (Questionario
de caracterizacao).

A origem de tais dificuldades, duvidas, dilemas e/ou incertezas estaria na
inexperiéncia e embora tenha achado que o curso de formacdo que fez ndo foi muito
bom, acredita que s6 no dia-a-dia é que aprendera a lidar com certos dilemas e
incertezas.

Avaliando sua formacdo inicial diante da experiéncia docente que vem
desenvolvendo, diz que achou que o curso de Pedagogia fosse preparéa-la para o dia-a-
dia de uma sala de aula. Porém, viu que o curso d& uma formacéo enquanto pesquisador
e que conhecimentos que ela deveria ter enquanto professora ndo foram trabalhados:

... Para se ter uma idéia quando deparei com uma sala
de aula, ndo sabia classificar um aluno em silabico,
pré-silabico etc., alids nem sabia que existia essas
classificacdes. Dessa forma, achei que o curso foi bom

para formar o pesquisador e ndo o professor.
(Questionario de caracterizacao).

Indagada sobre a quem P3 recorre quando precisa de orientagdo pedagdgica,
responde que sempre que precisa pede ajuda a Assistente Educacional Pedagogica ou a
coordenacao.

Quanto as expectativas em relacdo ao Grupo Colaborativo de Trabalho diz
esperar que ele possa contribuir para sua pratica docente e que muitas das davidas do
grupo possam ser sanadas. Afirmou, também, que acha que a troca de experiéncias e as

novas amizades serdo de grande importancia enquanto educadores.
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3.4 - Professora Iniciante 4 (P4)

Tem 23 anos. Cursou 0 Ensino Fundamental em instituicdo pablica, no periodo
diurno e em ensino regular. Fez CEFAM (Centro Especifico de Formagdo e
Aperfeicoamento do Magistério). No ano de 2001 iniciou o curso de Pedagogia em uma
Universidade publica, no periodo diurno e ao comecar a dar aulas na Prefeitura
transferiu-se para o noturno. Concluiu seu curso no final do ano de 2004.

Quanto a participacdo em cursos diz ter realizado os oferecidos pela
Universidade, que seriam minicursos oferecidos durante uma semana, promovidos pelo
curso de Pedagogia. Sobre outros cursos que gostaria de realizar, destaca cursos sobre
linguagem de sinais e criancas hiperativas.

Seu primeiro emprego foi aos dezenove anos como recreacionista, na Educagéo
Infantil. Ndo considera esse emprego como experiéncia docente, pois diz que sua
experiéncia na educacdo Infantil, limitou-se a recreacéo.

No Ensino Fundamental leciona hd um ano e quatro meses. Em 2003, ano em
que comecou a dar aulas, trabalhou com uma 22 série e em 2004 trabalhou com uma 32
série, tendo trinta e um alunos.

P4, ao contrario das anteriores, precisou mudar de escola do ano de 2003 para
2004. Isso aconteceu porque sendo a penultima colocada na lista de professores nédo
conseguiu permanecer na escola em que havia iniciado como professora.

Afirma ler jornais com frequéncia; ter biblioteca pessoal (acrescenta que sdo
poucos livros); comprar livros especializados; ler livros que analisam o fenémeno
educacional e/ou problemas de ensino; fazer regularmente pesquisa bibliogréfica; ter
horario disponivel para preparar aulas; estudar temas educacionais e se atualizar
constantemente em relacdo ao contetdo de sua série/ano de ciclo/disciplina. Ao
contrario das demais professoras, apontou todos os itens que compunham a referida
questdo no questionario de caracterizacao.

Ao falar sobre os trés principais elementos que considera ao planejar suas aulas
P4 destaca:

A contribuico dos contetdos para o desenvolvimento
intelectual; A participacdo por meio de erros/acertos
contribuindo para a formacdo e construcdo do
conhecimento; Procuro selecionar atividades/contetidos

de utilizacdo na vida pratica (Questionario de
caracterizagao).
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Ao selecionar as atividades a serem desenvolvidas em sala de aula salienta que
procura trabalhar com situacdes em que os alunos possam explorar, investigar, refletir.
Atividades em que as criangas tenham a oportunidade de compreender o contetdo.

Questionada sobre por que escolheu ser professora diz que:

A escolha por esta profissédo foi tentar fazer diferenca
para a educacgdo, contribuir para um melhor ensino e

poder aprender com o outro (Questionario de
caracterizagao).

As suas expectativas com relacdo a profissdo — professor sdo de oferecer um
bom ensino e realmente fazer diferenca para a educacdo e saber que contribuiu para o
desenvolvimento de um individuo ou vérios individuos.

P4 ndo mudaria de profissdo se tivesse oportunidade, pois para ela, diante das
dificuldades da profissao ainda é possivel acreditar em mudancgas e esse € 0 seu desafio
para o presente/futuro.

Indagada sobre quais seriam suas dificuldades, dilemas, incertezas enquanto
professora iniciante pelas quais ja passou ou vém passando, diz que muitas vezes se
questiona se a sua préatica atende as necessidades das criangas, no sentido de atender
seus interesses, ultrapassando os conteudos académicos, para a formacdo global. Tal
fato encontra relacdo na percep¢do que as vezes diz ter de que os alunos estdo
desmotivados por conseqiiéncia de um trabalho que ela chama de “sem sentido” e pouco

desafiador.

Para P4 a formacdo inicial recebida foi limitada, enfocando a teoria em
detrimento da prética e a formagdo ideal de um professor ao invés de buscar a

consonancia com a realidade educacional:

A formacdo inicial recebida foi “limitada™, no sentido
de explorar teorias e investigar pouco as praticas, com
as dificuldades, davidas, incertezas dos profissionais
docentes.

Enfatizou-se o ideal para a formacdo dos alunos
(futuros docentes), deixando de lado a realidade em que
se encontra a educacdo (Questionario de
caracterizagao).
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Questionada sobre como age quando precisa de orientacdo pedagogica diz que ja
buscou orientagdo com colegas de trabalho, em livros e com professores com formacéo
especifica como em matematica e em portugués, professores esses da Universidade.

Com relacdo as expectativas quanto ao trabalho a ser desenvolvido no Grupo
Colaborativo diz que socializar conhecimentos, trocar praticas e discutir possiveis

mudancas contribuirdo e, ja estdo contribuindo, para sua préatica e formacéo.

3.5 Outros aspectos

Varios sdo os fatores que podem interferir na forma de atuacdo do professor. Das
quatro professoras iniciantes, trés afirmaram que os conteldos das disciplinas
pedagogicas do curso de Licenciatura; a pratica de ensino; os estagios que fizeram
enquanto estudantes e os procedimentos de professores que consideravam &timos
quando estavam na Faculdade/Universidade tiveram/tém importancia nas suas formas
de atuacdo. Os procedimentos de seus professores, considerados como 6timos, enquanto
freqlientavam escolas de Ensino Fundamental e Médio e os comportamentos de seus
colegas de trabalho antigos e atuais foram considerados como positivos em relacéo as
suas formas de atuacdo por todas as professoras.

Uma das professoras, entretanto, destacou que com relagdo a préatica de ensino e
os estagios que fez enquanto estudante e 0s comportamentos de seus colegas de trabalho
antigos e atuais ndo podem ser considerados em sua totalidade. Por isso a professora
afirmou, ao mesmo tempo, que tais fatores foram e ndo foram importantes na sua forma
de atuacdo, considerando que alguns professores dos estagios levaram a reflexdo do que
é ser professor e trouxeram contribuicdes, outros ndo. A mesma coisa se refere a
influéncia dos colegas de trabalho.

Como professora da rede municipal de ensino elas tém cinco horas semanais de
Trabalho Pedagdgico (HTP). Segundo elas, estes horarios estdo divididos entre
momentos coletivos, por série/ano de ciclo e horérios livres. Todas as professoras
citaram a ocorréncia de pelo menos um momento coletivo. Somente uma ndo apontou a
ocorréncia do HTP por série/ano de ciclo. Nas demais escolas ele acontece, mesmo que
esporadicamente. Os momentos livres correspondem aqueles em que ndo ha nenhuma
atividade dirigida e as professoras ficam livres para realizarem as atividades que

julgarem necessarias.
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Com relagéo as atividades realizadas nas horas de trabalho pedagogico (HTP), as
indicacdes foram:

1. Leitura de textos especializados/videos: trés professoras apontaram que essas
atividades sdo indicadas pelo professor-coordenador e uma professora afirmou
que sao indicadas pelos préprios professores;

2. Discussdo com os pares: duas professoras indicaram que 0s assuntos dizem
respeito aos problemas do dia-a-dia da escola e outras duas apontaram o
planejamento conjunto como foco das discussoes;

3. Trabalho individual: As quatro professoras destacaram que realizam correcao de
provas/trabalhos; trés indicaram a preparacao de aula, uma apontou a realizacéo
de atendimento aos pais e uma outra destacou a organizacdo dos materiais a

serem utilizados, os armarios, etc.

Com relacdo a freqiiéncia com que determinados assuntos sdo tratados nas
reunides pedagdgicas da escola, as professoras foram unanimes em afirmar que poucas
vezes 0s contetdos curriculares especificos das séries iniciais sdo abordados nas
reuniGes. Para a maioria, questdes burocraticas; avaliacdo do rendimento dos alunos;
outras questdes referentes aos alunos; cotidiano de sala de aula; dificuldades
pedagdgicas dos professores e estudos tedricos, videos, projetos, etc. sdo poucas vezes
abordados.

Ainda com relagdo as reunibes pedagogicas a maioria indicou que melhoram o
entrosamento da equipe diretiva de professores entre si. Com relacdo ao desempenho do
professor em sala de aula; o entrosamento da equipe diretiva de professores com a
equipe de diregéo; o desenvolvimento do aluno e o relacionamento professor-aluno, a
metade das professoras afirmou que as reunibes contribuem para a melhora desses
aspectos e a outra metade afirmou que ndo. Com relacdo ao fato das reunides
pedagdgicas auxiliarem o professor iniciante no desenvolvimento de sua pratica
docente, apenas duas professoras se posicionaram, sendo uma afirmando que sim e

outra afirmando que néo.
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3.6 — Inicio da Profissédo

As professoras iniciantes foram convidadas a descrever o inicio de sua profissao.
Cada descricdo, embora retrate uma experiéncia particular, apresenta tanto pontos
comuns, que podem ser identificados como elementos caracteristicos do inicio da
carreira docente, como pontos diferenciados, especificos da cultura escolar de cada

unidade e das caracteristicas pessoais de cada professora.

A Professora Iniciante 1 atribui um importante significado a escola, ao
considerd-la como o local onde se realizaria tanto profissionalmente como
pessoalmente, fazendo alusdo, ainda, a complexidade desse processo, ao considerar o
caminho longo, de muitas aprendizagens e de grandes desafios, aspectos esses de
essencial importancia ao se considerar a aprendizagem da docéncia como um processo
continuo e de aprendizagens intensas.

Iniciou suas atividades como professora das séries iniciais do ensino
fundamental no ano de 2003 e afirma ter sido um choque por ndo ter ocorrido um
preparo prévio e nem uma “atencdo” maior por parte da direcdo e da coordenacdo da
escola.

Quando iniciei o exercicio na funcdo de professora |
dentro da rede, foi um choque pois chegamos a escola
no primeiro dia de aula do ano letivo 2003 sem nada,
sabendo apenas que daria aulas de Educacdo Fisica
para os | e Il ciclos.

Ao me apresentar para a diretora ela me disse que a
coordenadora me passaria as informacGes necessarias
e sO. Até conseguir a atencdo da coordenadora foi
complicado também, pois o que consegui s6 foi o

horario das aulas/turmas (Professora Iniciante 1 —
relato escrito).

No caso da Professora Iniciante 1 os elementos que parecem ter desencadeado o
que ela denominou de choque foi primeiramente o fato de, ao iniciarem suas atividades
docentes, muitas vezes, o fazerem exatamente no primeiro dia de seus contratos de
trabalho, ndo havendo um processo de formacdo especifico para esses professores, que
possa aproxima-los da dinamica da escola, dos pares e das informacgdes necessarias para
um inicio mais tranquilo e, quem sabe, menos angustiante. Outro fator esta ligado a

figura do diretor de escola, que tendo sua funcdo envolta em diferentes aspectos
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burocréaticos e pedagdgicos acontecendo concomitantemente, acaba, na maioria das
vezes, voltando toda a sua atencdo para os aspectos burocraticos em detrimento dos
pedagdgicos, ficando esses restritos ao coordenador pedagdgico que, por sua vez, as
vezes, também fica preso a questdes burocraticas que acabam interferindo em seu
trabalho, como elaboracéo do horario das aulas, por exemplo.
Diante desse cenario, cabe a professora iniciante, criar meios de “sobrevivéncia”
no interior da escola, como destacado por P1:
Percebi entdo que nds tinhamos que nos virar por conta

mesmo e achar o nosso espaco dentro da escola (relato
escrito).

A citacdo acima revela um tipo de aprendizagem realizado pela professora
iniciante dentre as muitas que ainda vivenciard em seu processo de aprender a ensinar e
a se tornar professor.

Aprender a ensinar e a se tornar professor € um processo continuo construido ao
longo de toda a vida, comegando, antes mesmo da formacdo inicial, passando por ela e
acompanhando toda a formacdo continuada; englobando, inicialmente, teorias e crencas
oriundas da vivéncia particular de cada um ao longo da vida pessoal e escolar e,
posteriormente, sofrendo influéncias diversificadas oriundas de processos de formacéo
que sdo consolidados e revalidados na pratica docente (MONTALVAO & MIZUKAMI,
2002).

O professor experiente ou 0 professor que ja pertence a escola, mesmo que nédo
tenha muitos anos de docéncia, representa uma figura importante no inicio da profissao,
enquanto parceiro responsavel por socializar o professor iniciante no cotidiano da
escola, informando sobre horérios, localizagdo de materiais e espagos, trocando
experiéncias, etc.

Esse “apoio” de um professor da escola é destacado por P1:

O que em contra-partida nos ajudou muito é que uma
colega de trabalho, também professora, foi nos
orientando, falando onde estavam os materiais, com quem
conversar para determinados assuntos e duvidas, etc.
(relato escrito).

Outro aspecto que pode compor a rede de apoio tdo necessaria ao professor em
inicio de carreira é a unido a outro professor iniciante, pois esse também pode

apresentar dificuldades/davidas/dilemas/incertezas/anseios semelhantes. Tal unido pode
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funcionar tanto como apoio, como também representar importantes momentos de trocas;
trocas essas que também fazem parte do processo de aprendizagem da docéncia e
consequente desenvolvimento profissional.

P1 e P3 comegaram a dar aulas no mesmo dia, na mesma escola e 0 mesmo
componente curricular (Educacgéo Fisica). O que diferenciava entre as duas era o horario
de trabalho, sendo uma pela manha e a outra a tarde. Dessa forma, as duas se uniram,
segundo P1, para vencerem as davidas, as falhas, os acertos e o espaco que ficava entre
professores, coordenadores e diretores.

Apesar de destacar o apoio de uma professora da escola, P1 sinaliza um certo
distanciamento entre o professor iniciante e os demais professores da escola e salienta
que procura agir diferente com os professores que iniciam na profissdo, fazendo o que
néo fizeram por ela.

Hoje, se chega um colega professor (a) novo (a) na escola
eu procuro fazer o que ndo me fizeram, converso,
pergunto no que eu posso ajudar, pois nds sabemos o
guanto € dificil o primeiro dia em uma escola nova
(relato escrito).

P1 encerra a descricdo do inicio de sua profissdo afirmando que acredita que o

inicio poderia ser muito diferente.

A Professora Iniciante 2 é Unica das professoras do grupo, que comegou a dar
aulas quando o ano letivo ja havia iniciado, em meados do més de abril, sendo que sua
turma de alunos ja havia passado por varios professores.

Assim, ao contrario das demais, P2 ndo pode escolher a vaga que estava
assumindo. Como era a préxima na listagem de aprovados do concurso, assumiu a vaga
existente naquele momento.

Diante desse fato inicia dizendo que foi comunicada pelo Departamento de
Recursos Humanos da Prefeitura, no dia 06 de abril de 2004 sobre a existéncia de uma
vaga para Professor I. Apds demonstrar interesse pela vaga foi encaminhada para a
Secretaria da Educacdo e informada sobre o local e a série que iria lecionar. Ficou
decidido, entdo, que iniciaria no dia 15 de abril de 2004, mas que poderia comparecer a
escola antes dessa data para se apresentar a diretora e conhecer a escola.

Ao contrario do que descreveu P1, P2 apresenta um inicio aparentemente menos

conturbado. Talvez isso se deva ao fato de ter entrado em contato com a escola antes do
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primeiro dia de trabalho, tendo a oportunidade de conhecer, previamente, a diretora e a
equipe escolar, as instalac@es fisicas, seus alunos e a professora que estava substituindo
a turma em que iria trabalhar. Esse contato foi possivel devido ao andamento do ano
letivo, ou seja, toda a escola estava funcionando normalmente antes de P2 assumir suas
aulas.
No dia 12 de Abril, fui até a escola e fui apresentada a
diretora, a coordenadora e a toda equipe da escola. A
diretora, por sua vez, me apresentou todas as instalacdes
fisicas da escola, aos meus futuros alunos e a uma das

professoras que estava substituindo a sala (Professora
Iniciante 2 — relato escrito).

Por meio da citacdo acima, se observa ainda, outro aspecto que diferencia as
descricOes das Professoras Iniciantes 1 e 2, que é a postura apresentada pela diretora da
escola de cada uma. No primeiro caso, a diretora apenas a conduziu a coordenadora e,
no segundo, aparentemente, demonstrou uma atencdo maior, embora ndo tenha sido
feita nenhuma referéncia que relacione a postura da diretora aos aspectos pedagdgicos.

Outro fator que pode ter contribuido com o inicio da carreira docente de P2 foi a
possibilidade de entrar em contato com a professora que estava substituindo em sua
futura turma.

Neste mesmo dia, esta professora me passou algumas
informacdes importantes como: conteddos de Estudos
Sociais e Lingua Portuguesa que estavam sendo
desenvolvidos na sala, sendo que Matematica e Ciéncias
estavam sendo desenvolvidos por outra professora. Me
informou das principais dificuldades dos alunos como:
falta de interesse, dificuldades em leitura, interpretacéo e
producdo de textos. E me apresentou alunos com
problemas de alfabetizagdo e comportamento. A
professora também se prontificou a estar me ajudando
com materiais e com atividades a serem desenvolvidas na
sala, uma vez, que ela também leciona em uma outra 32

série na mesma unidade escolar no periodo da manha
(Professora Iniciante 2 — relato escrito).

Dois aspectos merecem ser destacados diante dessa citagao:

1°) Positivo: a unido entre a professora iniciante e a professora da escola é
importante na composicdo da rede de apoio necessaria ao professor em inicio de
carreira, socializando-a na dindmica da escola, como também foi destacada na descricdo
de P1.
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2°) Negativo: Corre-se o risco de se difundir a rotulacdo dos alunos, enfocando
as principais dificuldades dos mesmos, apresentando alunos com problemas de
alfabetizacdo e comportamento. De um ano para 0 outro essa questdo sempre ocorre.
Quando a listagem dos alunos de cada classe € divulgada, o mais rapido possivel
comecam a surgir comentarios do tipo: “Esse aluno é terrivel! Esse aluno ndo sabe
nada! Cuidado com esse aluno! Esse aluno... vixe!” Isso ocorre, também, quando um
professor novo chega a escola e todos logo tratam de informéa-lo sobre as “pérolas” da
escola, predicativo muitas vezes ouvido na sala dos professores.

Outro aspecto destacado, que difere do inicio da profissdo descrito por P1 € a

boa receptividade por parte dos demais professores da escola.

No dia 15 de Abril de 2004, fui para o meu primeiro dia
de trabalho como professora. Chegando a escola fui
muito bem recebida pelas demais professoras da unidade,
inclusive por algumas amigas de faculdade que também
lecionam no .... Fui apresentada a outra professora que
estava substituindo a sala e descobri que ja a conhecia,
pois eu havia feito estagio na sala dela, quando cursava a
faculdade. Ficamos felizes por nos reencontrarmos. Esta
colega me emprestou varios livros de varias disciplinas e
todo o material que ela havia desenvolvido com a sala
(Professora Iniciante 2 — relato escrito).

P2 descreve as atividades desenvolvidas no primeiro dia de aula, destacando a
ansiedade de ambos os lados: professora em inicio de carreira (primeiro dia de aula
efetivamente como professora de uma sala) e alunos (apds, aproximadamente dois
meses sem professora fixa, finalmente chega aquela que iré ficar até o final do ano).

Além da descricdo do inicio de sua profissdo como professora, contou também
um pouco sobre o transcorrer dos dias, quando a ansiedade diminuiu de ambas as partes,

tanto da professora quanto dos alunos e a indisciplina comecou a se destacar:

Com o passar dos dias, os alunos foram se soltando,
alguns até demais, passaram a conversar mais com a
professora e a participar da aula. Aqueles alunos
apontados pelas professoras (com problemas de
comportamento) comecaram a aparecer e em alguns
momentos até me desrespeitando, assim como seus
colegas.

Hoje, a sala apresenta varios problemas de
comportamento, mas tem-se pensado em varias solucgdes
para estes problemas, como exemplo, outras formas de
apresentar o conteldo a sala, ou seja, com uma maior
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participacéo dos alunos, visando assim, ou melhor, com o
objetivo de amenizar o problema da falta de
comportamento, que tem prejudicado a aprendizagem dos
alunos (relato escrito).

Pensar em resolver os problemas de indisciplina procurando diversificar a
metodologia de ensino utilizada, buscando envolver mais os alunos, representa uma
estratégia interessante e evidencia uma preocupacdo em refletir sobre o proprio trabalho
em busca de solugbes, postura essa, importante a todo professor que procura
desenvolver uma prética reflexiva. Alem disso, ndo depositar sobre o aluno a culpa
pelos problemas de indisciplina, buscando a causa para esses problemas, que pode ser
oriunda de diversos fatores, inclusive da metodologia utilizada, gerando uma aula
desinteressante e desestimulante, demonstra um comprometimento com 0 Processo

ensino-aprendizagem.

A Professora Iniciante 3 comega sua descri¢do dizendo que como todos que
iniciam em uma profisséo, ela teve muito medo e inseguranga.

Sobre a escolha da vaga, diz que quando foi chamada para a atribuicao de aulas
ndo tinha muita escolha. Eram apenas duas opcGes, uma delas na zona rural da cidade.
Dessa forma, escolheu a escola que ficava na cidade por ser mais facil o transporte, mas
faz ressalvas sobre o bairro e sobre a inseguranca e 0 medo presentes em uma

professora iniciante.
O bairro sempre teve fama de ser muito violento. Dessa
forma, quando peguei as aulas tive medo; era tudo o que
eu ndo queria. Portanto, se ja ndo bastasse a
inseguranca, o medo de uma professora iniciante, tinha o

medo da violéncia que poderia me deparar (relato
escrito).

O medo e a inseguranga sdo sentimentos normalmente presentes no inicio da
profissdo. Pode estar relacionado aos alunos, ao ato de ensinar, a escola, aos pais, aos
demais professores e até mesmo a fatores extra-escolares como o bairro, por exemplo.

P3 iniciou suas atividades como professora na mesma escola em que P1. Como
ela, descreve seu primeiro contato com a diretora:

Quando cheguei a escola fiquei totalmente perdida. Me

apresentei e entdo a diretora me apresentou a vice-
diretora, sem me dizer que funcdo ela ocupava, apenas
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me apresentou pelo nome. Conheci também a
coordenadora pedagdgica que ficou incumbida de
mostrar a escola, enquanto estrutura e quais as metas que
a escola almejava, ou seja, a proposta pedagogica da
escola, o que acabou ndo acontecendo (relato escrito).

A forma como 0s novos professores sdo recepcionados nas escolas, muitas vezes
acaba gerando uma maior inseguranca. A figura do diretor de escola sempre aparece
com destaque nesse inicio de profissdo como foi possivel perceber nas descri¢bes até
entdo apresentadas.

Com relagdo ao primeiro dia de aula, P3 destaca que apenas leu os Parametros
Curriculares Nacionais de Educacédo Fisica, disciplina pela qual seria responsavel até o
final do ano.

Destaca também o apoio que teve de uma professora da escola e também da P1,
que lecionava a mesma disciplina, mas em horario oposto.

N&o posso negar que recebi ajuda de duas colegas de
trabalho, a (...), professora de Educacdo Fisica do ano
anterior que me passou alguns livros, enfim, algumas
dicas, e a P1 que foi minha parceira por todo o ano, ja
que ela também havia pego as aulas de Educacéo Fisica
do periodo da manhd. Era até engracado, porque eu
chegava as 12h (horario de HTP) e ja ia procurar a P1
gue ja estava a minha espera. As vezes planejavamos as
atividades da semana ou do més, outras, contavamos

nossas magoas. Ela foi minha companheira em todos os
sentidos (relato escrito).

Esse fato também foi destacado pela P1 em sua descricdo e como dito
anteriormente, tem um impacto importante sobre o professor iniciante, ao fortalecer
uma “rede de apoio” essencial ao professor em inicio de carreira, que o fortaleca nesse
momento cheio de altos e baixos, como destacado na citacdo acima, quando P3
menciona que planejava aulas com a Pl e também compartilhava mégoas e
companheirismo.

A socializacdo de um professor iniciante e 0 conseqliente adentramento na
cultura escolar € um processo dificil, cabendo ao professor criar meios e estratégias de

sobrevivéncia nesse contexto.
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Da direcdo nunca escutavamos uma palavra, no sentido
precisa “melhorar ali”’, ““deixe isso como esta”; era
muito angustiante para uma professora iniciante.

Tive que ir pegando as coisas com o0 tempo, ou seja, Como
a escola funcionava, com quem deveria falar em
determinadas situacOes, termos utilizados no dia-a-dia do
cotidiano escolar (relato escrito).

Sobre sua relagcdo com os alunos, P3 destaca que:

Com relacdo aos alunos, ndo me imaginava falando para
varias criangas, pois sempre fui muito timida, mas néo
tive grandes dificuldades nesse sentido. A dificuldade
maior era com relacdo a disciplina, a ajustar cada
brincadeira a faixa etaria correspondente, principalmente
por ndo ser formada em Educacdo Fisica (relato escrito).

A partir de 2004 a disciplina de Educacdo Fisica passou a ser conduzida por um
professor especialista. Mas até 2003, ano em que P3 comecou a dar aulas, essa
disciplina era conduzida por um professor sem formacéo especifica. Entretanto, embora
exista a disciplina de Metodologia de Educacdo Fisica nos cursos de formacéo inicial,
os professores das series iniciais, na grande maioria dos casos nao estdo preparados para
assumir tal funcdo. Desconhecem informacgfes importantes como noc¢des de anatomia;
exercicios recomendados para cada faixa etaria; como evitar lesdes fisicas; técnicas e
regras esportivas, etc., ou seja, desconhecem seu conteudo especifico. A
responsabilidade diante de uma disciplina como essa é muito grande, pois um aluno
pode se lesionar se medidas preventivas ndo forem tomadas.

A conducdo do componente curricular Educacdo fisica por um professor das
séries iniciais acaba, normalmente, ficando restrita ao jogo de futebol para 0os meninos e
a pular corda para as meninas. Quando o professor tenta fazer algo diferente, os jogos
de recreacdo entram em acdo. Assim, ndo é uma questdo de falta de compromisso para
com a aula/disciplina, mas é um problema de despreparo para desenvolvé-la
adequadamente.

P3 encerra destacando a relacdo ente suas aprendizagens e 0s alunos:

Confesso que aprendi e continuo aprendendo com 0s
alunos; a cada dia uma nova licdo e isso é muito bom
(relato escrito).
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Reconhecer que o professor aprende com os alunos é uma postura importante
que o todo professor deve ter, assumindo ndo ser ele o detentor do saber, mas apenas

uma das partes numa relagéo horizontal.

A Professora Iniciante 4 inicia seu relato destacando que o inicio de sua
profissdo foi marcado por grandes desafios.

Esse periodo para a grande maioria dos professores € marcado por momentos
intensos. E uma fase em que muitos desafios s&o postos ao professor iniciante, seja pela
complexidade e imprevisibilidade que caracterizam a sala de aula; pelo distanciamento
entre o aluno “ideal”, muitas vezes concebido a priori ainda enquanto estdo nos cursos
de formacéo e o aluno “real” encontrado no interior das unidades escolares, nos bancos
escolares; pela fragmentacéo do trabalho; pela dificuldade com o manejo de sala de aula
e 0 ensino; pela escassez de material didatico, etc.

P4 destaca que um desses desafios foi assumir uma sala numerosa, sem um
preparo prévio:

Um deles, foi assumir uma sala de 22 série, numerosa,
dias antes de ser contratada. Nao houve tempo para

preparacdes, conhecer os colegas, a escola, 0s proprios
alunos, etc. (relato escrito).

A questdo do despreparo do professor iniciante ao assumir suas aulas, como ja
apontado anteriormente, também é destacado por P4.

Mais uma vez é reforcada a necessidade se estabelecer uma forma de “recepcao”
de novos professores que contemple o acolhimento desse novo integrante da equipe
escolar, procurando minimizar o impacto provocado pelo fato de assumir as aulas em
um dia e no outro comecar a lecionar.

E claro que a dindmica real do dia-a-dia da escola, o professor s6 vai se
apropriar com o tempo, mas um direcionamento que nédo deixe essa entrada no campo
de trabalho téo solitéria, faz-se necessario.

Na falta de um apoio da equipe escolar, P4 destaca a troca de conhecimento com
os alunos, atribuindo a esses 0 ensino da rotina da escola e a segurancga que precisava.

Percebi, logo no primeiro dia, a importancia dos alunos
na troca de conhecimentos com o professor, pois eles me

ensinaram a rotina da escola, falaram dos professores
anteriores, etc; me passaram seguranca (relato escrito).
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Percebe-se por meio dessas colocacdes uma estratégia de sobrevivéncia utilizada
pela professora no sentido de que, desconhecendo o como agir, busca nos proprios
alunos respostas para suas dificuldades.

Apesar de ter boas expectativas com relagdo aos alunos e ao seu trabalho, a
ansiedade aparece diante das dificuldades tanto dos alunos quanto da prépria professora
em supera-las.

Tinha boas expectativas acerca dos alunos e do meu
trabalho, a ansiedade surge diante das dificuldades dos

alunos e minha em superé-las, assim como, a indisciplina
entdo presente (relato escrito).

Enunciar a ansiedade como fator presente frente as dificuldades dos alunos e,
principalmente, a dificuldade do professor em superéa-las, constitui parte do
amadurecimento profissional em que o professor assume que o aluno tem dificuldades e
que ele proprio tem dificuldades em agir sobre as mesmas. O préximo passo a partir
dessa constatacdo seria buscar meios de estabelecer estratégias capazes de levar a
superacéo das dificuldades apresentadas.

Como outras professoras citaram anteriormente, P4 destaca o apoio de colegas
experientes:

Precisei da ajuda dos colegas mais experientes, seus

conselhos, estratégias, etc.., acho que ‘“incomodei”
bastante (relato escrito).

P4 destaca que os desafios apontados, bem como outros, contribuiram para sua
permanéncia na profisséo:

Estes desafios e outros passados contribuiram para

minha permanéncia na profissdo, mesmo sabendo das

dificuldades em conseguir que todos aprendam e das
limitacOes enfrentadas (relato escrito).

Conseguir com que todos aprendam € o desejo da maioria dos professores e com
essas nao poderia ser diferente. Isso ficou muito evidente no transcorrer dos encontros
como podera ser percebido, mais adiante, ao se tratar sobre a preocupacdo em
desenvolver atividades diferenciadas para os alunos com dificuldades de aprendizagem,
bem como as limitagbes que cada uma das professoras enfrenta ao trabalhar com os

diferentes ritmos de aprendizagem.
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Considerar os desafios enfrentados como contribuicdo para a permanéncia na
profissdo, evidencia, que apesar de todas as dificuldades inerentes ao seu inicio, para
alguns professores 0s obstaculos acabam se tornando impulsionadores do processo de
desenvolvimento profissional da docéncia.
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CAPITULO 4
O GRUPO COLABORATIVO DE TRABALHO:

PARTE |

O trabalho desenvolvido pelo Grupo Colaborativo iniciou-se no dia dois de
junho de dois mil e quatro e encerrou-se no dia vinte e um de junho de dois mil e cinco.

O transcorrer dos encontros, trinta e cinco em seu total, possibilitou a0 mesmo
tempo desenvolver processos de formagao continuada e entender um pouco 0 que ocorre
no dia-a-dia de um professor iniciante, aliando pesquisa e intervencdo, objetivos
tracados a priori pela pesquisadora.

Ao iniciar os trabalhos com o Grupo, foi esclarecido as professoras os critérios
utilizados para a selecdo das participantes, destacado que o grupo seria baseado na
parceria e na troca de experiéncias, que funcionaria como um contexto por meio do qual
seriam criadas oportunidades para cada professora explorar e questionar seus proprios
saberes e praticas, bem como aprender a partir dos saberes e praticas das outras
professoras. Foi destacado, ainda, que se tratava de um novo tipo de proposta de
formacdo continuada de professores e que a idéia de participacdo voluntaria era
fundamental. Foi salientado que todos, inclusive a pesquisadora, estivamos no mesmo
patamar e que aprenderiamos e ensinariamos ao mesmo tempo.

Embora fossem oferecidos a cada participante dois certificados™, o objetivo ndo
era desenvolver um curso, mas sim utilizarmos aquele espaco como um momento de

troca baseado na pratica docente, do qual todos seriam responsaveis.

3 Emitidos pelo DME/CECH/PROEX/UFSCar.
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Seria 0 momento, portanto, de expor dilemas, levantar hipoteses, buscar
caminhos, realizando um trabalho de colaboracdo as vezes tdo dificil de acontecer no
interior das unidades escolares.

Como forma de esclarecimento foi explicado que o que diferencia um Grupo
Colaborativo, do trabalho de um grupo qualquer é a reunido voluntaria de pessoas em
torno de objetivos comuns, apoiando-se mutuamente e tomando decisbes
compartilhadas. Um espaco de crescimento muatuo e de desenvolvimento profissional, a
partir da reflexdo e avaliagdo colaborativa de suas proprias praticas.

Assim a determinacdo da pauta dos encontros representou uma decisdo conjunta
e foi elaborada a partir das prioridades manifestas pelas participantes, envolvendo
dilemas, dificuldades, necessidades, curiosidades e interesses™,

Os focos de analise de dados surgiram a partir das tematicas discutidas pelo
grupo durante a realizacdo dos encontros, sendo eles Indisciplina; Fracasso Escolar:
alunos com dificuldade de aprendizagem; Alfabetizacdo e Matematica.

Os encontros foram gravados e transcritos e apos leitura cuidadosa, foi realizado
o levantamento dos dados a partir de cada foco de analise, considerando cada encontro e
cada professora separadamente. Esses dados foram organizados em quadros
correspondendo aos quatros focos estabelecidos.

Por questbes meramente didaticas e sem nenhuma atribui¢do de valor, os dados
serdo apresentados em dois blocos, compreendendo dois capitulos diferentes. No
presente capitulo, serdo abordados os dados referentes & indisciplina e fracasso escolar
e, no proximo capitulo, sera apresentado os dados referentes a alfabetizacdo e

matematica.

4.1 Indisciplina

Quando as professoras iniciantes realizaram o levantamento das prioridades,
duvidas, questionamentos, curiosidades que possuiam e que gostariam de discutir

durante o desenvolvimento dos encontros, a indisciplina representou a maior indicacao,

40 levantamento dos temas a serem desenvolvidos no Grupo Colaborativo foi feito de forma individual
a partir de atividade escrita. Ver Capitulo 2 — A pesquisa.
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configurando-se como um aspecto de grande impacto sobre o inicio da atividade

docente.

Para a apresentacdo dos dados serdo considerados 0Ss seguintes eixos
norteadores: como as professoras iniciantes caracterizam a indisciplina; exemplos de
situacBes de indisciplina vivenciados pelas professoras; medidas tomadas pelas
professoras iniciantes mediante situacdes de indisciplina; causas para 0s problemas de
indisciplina; relacdo contetdo/atividade com problemas de indisciplina e indicios de

contribuicdo do grupo para o desenvolvimento profissional das professoras iniciantes.

4.1.1. Como as professoras iniciantes caracterizam a indisciplina

Para a introducdo das discussdes relacionadas a temética indisciplina foi

|15

desenvolvida uma atividade individual™ que, posteriormente, funcionou como

disparadora para discussdes do grupo.

A indisciplina no @mbito escolar foi caracterizada pelas professoras iniciantes
como comportamentos inadequados, desrespeito as regras, falta de colaboracdo do aluno

ou mesmo falta de limites.

De modo geral, todas concebem a indisciplina de forma similar, ou seja, como
algo que o aluno deixa de fazer e/ou algo que fazem inapropriadamente dentro do

ambiente escolar.

Entendo por indisciplina comportamentos, atitudes, acdes e
reacOes realizadas pelos alunos inadequadas dentro do
contexto, processo ou ambiente escolar (Relato Escrito —
Professora 1).

Indisciplina é o ato de ndo atender ou respeitar as normas ou
regras de determinado ambiente (Relato Escrito — Professora
2).

> Na atividade em questdo as professoras tinham que responder o que entendiam por indisciplina e
descrever situacBes envolvendo eventos de indisciplina. Esses dados foram organizados em um quadro
que funcionou como elemento disparador das discussdes. Maiores informacfes sobre as atividades
desenvolvidas ver Anexo 1.
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Entendo por indisciplina o fato de uma pessoa nédo colaborar
em nenhum sentido para um ambiente de aprendizagem; nao
ser responsavel pelo seu material, ndo ter o minimo de
consciéncia e dominio sobre seus atos, ndo conseguindo
discernir o certo do errado; ndo mostrar-se interessado em
nenhuma atividade, mesmo quando usamos formas concretas
para apresentd-la. Nao tem parametros, referéncia (Relato
Escrito — Professora 3).

Indisciplina - se refere a falta de limites: conversas, brigas,
discussbes em horas improprias que interferem no
rendimento da sala e na concretizacdo de objetivos (Relato
Escrito — Professora 4).

A forma como as professoras participantes da pesquisa caracterizam a
indisciplina é marcada principalmente pela especificacdo de comportamentos que, em
suas falas, determinam e demonstram acGes indisciplinares. Os diferentes

comportamentos mencionados, de modo geral, encontram-se no quadro abaixo:

Quadro 1
Comportamentos de indisciplina

Falta de atencdo (P1'°);

Brincadeiras (P1);

Furtar material da escola, da professora e colegas (P2);

Conversas paralelas (P1, P3, P4);

Brigas entre os alunos (P1, P3, P4);

O aluno se recusar a fazer as atividades mesmo antes de o professor apresentar
0 que deve ser feito ou mesmo diante de outras opc¢des dadas pelo professor
(P3, P4);

Né&o fazer tarefa (P3);

N&o cuidar do material didatico (P3);

N&o respeitar professor e colegas (P3);

Respostas mal educadas (P4);

Uso de “palavrdes” (P4);

Trazer objetos alheios a sala de aula, o que gera interrup¢cdes no momento de se
resolver os problemas acarretados (P4).

Na citacdo abaixo € possivel observar um exemplo de relato sobre eventos de

indisciplina em que sdo destacados comportamentos caracteristicos:

16 p1 — A letra P significa Professora Iniciante e o nimero indica a professora em questéo, sendo que elas
foram numeradas como 1, 2, 3 e 4.
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Bem, nas classes em que leciono, os casos mais freqiientes
envolvendo indisciplina séo:

- conversa paralela o tempo todo.

- briga entre os colegas (os alunos se esmurram, se chutam, puxam
cabelos, se beliscam, se ofendem verbalmente).

- brincadeiras (acham que a sala de aula é a continuacéo das
brincadeiras realizadas em casa, no recreio). Essas variam; muitas
vezes brincam com o seu proprio brinquedo, sozinhos; como por
exemplo, bolinhas de gude, pido que sdo trazidos para a escola.
Outras vezes brincam com os colegas de pega-pega dentro da sala
de aula.

- Outra coisa muito comum é se recusar a fazer algo antes mesmo
do professor apresentar o que deve ser feito.

- Outro aspecto importante a ser lembrado é o fato de esconderem
0 material do colega, fazendo este chorar. S6 contam onde
colocaram quando os ameaco dizendo que vou contar para a
diretora da escola.

- Nao fazem tarefa e ndo cuidam do material didatico; ndo trazem
lapis, borracha, etc.

- N&o respeitam professor e colegas.

- Quando trocam de sala (na escola em que trabalho, temos salas-
ambientes), gritam o tempo todo pelos corredores atrapalhando
outras aulas.

- Na fila para a merenda se empurram o tempo todo, ndo deixando
gue ninguém tome a sua frente, até parece que a comida vai acabar
(Relato Escrito — Professora 3).

Apbs as discussdes do grupo sobre o que entendiam por indisciplina, as

professoras realizaram uma atividade de reelaboracdo do conceito que possuiam. Assim,

a partir das discussdes do grupo deveriam sinalizar o que havia mudado, o que havia

permanecido e/ou o que havia sido acrescentado na sua forma de entender o que era a

indisciplina.

Acrescentou a sugestdo de que o investimento na afetividade €
uma forma de controlar ou amenizar a indisciplina. O cuidado e
0 equilibrio da autoridade X autoritarismo é de grande
importancia também (Relato escrito — Professora 1).

Apo0s a discussdo com o grupo de estudo, meu entendimento por
indisciplina se ampliou. Continua sendo uma quebra de normas
ou regras do ambiente escolar, mas esta quebra ou nado
cumprimento das regras e das normas, sdo geradas por varios
fatores e muitas vezes sdo geradas pela propria situacéo criada
ou imposta pelo professor.

Com a discussdo pode-se perceber que ha varios tipos de
indisciplina e vérias situacdes que podem gera-las e o mais
importante, que existe também varios outros tipos ou formas de
trabalhar que podem amenizar o problema e que se pode ter
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esperanca de que algo podera ser melhorado ou mudado (Relato
escrito — Professora 2).

O conceito de indisciplina permaneceu como uma forma de
desrespeito as regras, porém, a discussdo de hoje me fez
entender o porqué muitas vezes ela acontece, como por exemplo,
alguns fatores que geram a indisciplina.

Nossa discussdo foi muito interessante, uma vez que contribuiu
para a nossa pratica pedagdgica, assim como lidar com alguns
tipos de indisciplina e 0s aspectos envolvidos, que vao muito
além do desrespeito as regras (Relato escrito — Professora 3).

Apos as discussdes, foi possivel identificar a indisciplina presente
em varias situacdes da sala de aula, situacdes semelhantes as
apresentadas no grupo.

Permaneceu, neste sentido, a idéia de ser a indisciplina algo que
foge as regras estabelecidas pelos alunos, mas levou-me a
reflexdo sobre o papel do professor como possivel “gerador” de
indisciplina e se diante delas sabemos realmente como resolvé-
las (Relato escrito — Professora 4).

Nos relatos acima € possivel observar, que de modo geral, as professoras
destacaram como acréscimo ou ampliacdo em sua forma de pensar a indisciplina, a
questéo da afetividade como forma de controle; a necessidade de cuidado com a relagédo
autoridade X autoritarismo e a responsabilidade que o professor pode ter, as vezes,
como gerador de tais acontecimentos. A consideracdo da indisciplina como uma forma
de desrespeito as regras estabelecidas pelos alunos ou préoprias ao ambiente escolar,
assim como, a existéncia de varios tipos de indisciplina, situacdes geradoras da mesma e
formas de se trabalhar que possam amenizar o problema, foram os destaques feitos com
relacdo ao o que permaneceu na forma de conceber a indisciplina apos as discussdes do
grupo. Foi apontado, também, o entendimento sobre porque muitas vezes ocorre a
indisciplina e alguns fatores geradores da mesma. A contribuigdo da discusséo realizada
também foi lembrada, relacionando-a a pratica pedagdgica e em como lidar com alguns
tipos de indisciplina e aspectos envolvidos que vao além do desrespeito as regras. Foi
apontada, ainda, a identificacao de situacdes de indisciplina comuns entre a sala de aula

das professoras e as apresentadas no grupo.
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4.1.2. Exemplos de situacdes de indisciplina vivenciados pelas professoras

O inicio da profissdo docente, como apontado nas referéncias tedricas,
normalmente é caracterizado por altos e baixos, por situagdes conflituosas, por medos,
insegurancas, entre outros sentimentos. Nesse processo as situacfes de indisciplina
representam, na maioria das vezes, importante fonte de estresse e desgaste para o

professor em inicio de carreira.

Durante os encontros, varias situacfes de indisciplina foram descritas pelas
professoras, tanto quando eram convidadas a fazé-lo como quando o faziam

espontaneamente.

Em uma das atividades que posteriormente foi utilizada como disparadora das
discussGes do grupo relacionadas a essa tematica, as professoras descreveram uma
situacdo de indisciplina ocorrida, apontaram as estratégias utilizadas por elas diante de
tal situacdo, as conseqliéncias/resultados obtidos, destacaram como se sentiram diante

do ocorrido, o que aprenderam, 0 que deu certo e o que deu errado.

A titulo de exemplo, sera apresentada a situacdo descrita pela Professora 2 e 0s

encaminhamentos realizados a partir da atividade proposta:

Quadro 2
Descricao de situacdo de indisciplina

SITUACAO DE INDISCIPLINA OCORRIDA

No dia 24 de junho, alguns alunos ndo estavam prestando atencdo na aula,
queriam brincar e falar o tempo todo. Neste dia um dos alunos ndo parava em sua
carteira, andava pela sala e atrapalhava seus colegas. Em alguns momentos escondia
material escolar de seus amigos e 0s ameacava. A professora pediu que ele se sentasse
e prestasse atencdo na aula. Mas, nada resolveu. Aos poucos ele e alguns colegas
afastaram as carteiras do fundo da sala. E la comecaram a virar estrelinha e a jogar
capoeira. Essa situacdo € quase que vivida diariamente na sala. A professora pediu que
parassem e que prestassem atencdo na aula e que eles poderiam se machucar e
machucar 0s amigos que vieram a escola para aprender e nao para brincar de circo.

ESTRATEGIA UTILIZADA PELO PROFESSOR

Vérias vezes a professora pediu que os alunos sentassem e que prestassem
atencdo na aula. Mas, por varias vezes os alunos ignoraram a professora.

A professora propds uma discussao sobre as brincadeiras e a quebra das regras
da sala, ou seja, que na sala de aula ha regras que devem ser respeitadas e que ha
horario para estudar, para ouvir, para prestar atencao e até para brincar.

Vérias criancas participaram do debate e a maioria era contraria ao
comportamento dos amigos que estavam jogando capoeira e virando estrelinhas. Estes,
por sua vez, alegaram que adoravam brincar e ndo estudar e que ndo tinham medo
algum de ir para a diretoria e que gostariam de ir até a sala da diretora.
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Durante a discussdo, um dos alunos ndo parava em sua carteira e se exibia
fazendo estrelinhas.

A sala se revoltou e pediu que a professora o mandasse para a diretoria.

A professora disse que iria tomar algumas providéncias, mas nao disse quais.
Na hora do recreio exp0s o problema para a diretora e esta pediu para conversar com
o0s alunos que estavam atrapalhando a aula.

CONSEQUENCIAS / RESULTADOS

Os alunos foram ““pegos’ de surpresa, pois ndo acreditavam que a professora
fosse realmente falar com a diretora.

Ficaram quietos, calados e alguns com a aparéncia de medo.

ApGs a conversa com a diretora, alguns melhoram o comportamento,
principalmente aqueles que nunca tiveram problema e que quando chegaram em casa
com o alerta os pais se assustaram. Um dos pais procurou a professora e disse que era
a primeira vez que estavam tendo reclamacéo de seu filho.

Outros chegaram a sala dizendo que iam se matricular na capoeira. No dia
seguinte, estes alunos exibiam o alerta assinado por seus pais e se sentiam orgulhosos
por ndo serem punidos pelos mesmos. Isso fez com que fosse “‘reforcado™ seus
comportamentos.

COMO VOCE SE SENTIU?

ApOs este fato me senti muito triste, principalmente em relacéo aos alunos que
se sentiram orgulhosos e que, portanto, tiveram seus comportamentos refor¢cados por
seus pais, ou seja, estes ndo procuraram a direcdo e nem a professora para saber que
tipo de problema estava acontecendo com seus filhos.

Mas, a0 mesmo tempo me senti ““vitoriosa”, ou seja, ter despertado o interesse
ou a preocupacgdo de uma méae em relacéo a seu filho ou ao comportamento deste. A
méae se demonstrou muito preocupada, pois até entdo, nunca havia sido chamada a
escola para falar sobre o comportamento de seu filho. Assustada e preocupada propés
estar conversando com seu filho e vindo mais vezes a escola para saber da vida escolar
do mesmo. Afirmou que ndo pdde comparecer as reunides de pais (anteriores) devido a
problemas pessoais. Mas, que a partir de agora estaria atenta.

O QUE VOCE APRENDEU COM ESSA SITUACAO?
O QUE DEU CERTO E O QUE DEU ERRADO?

Aprendi que se deve pensar muito antes de se tomar uma deciséo e que se deve
pensar em varias saidas ou solugdes para um problema, ou adequa-lo a realidade
vivida.

Diante deste fato ocorrido, percebo que a atitude tomada reforcou o
comportamento de alguns alunos, principalmente daqueles que ndo receberam
nenhuma punic¢do dos pais, ou seja, que ndo foram chamados atencéo pelos pais, ou da
propria atitude dos pais de ndo terem mostrado aos alunos o quanto estéo errados.

O ponto positivo foi ter despertado o interesse de uma méae pelo comportamento
e pela vida escolar de seu filho.

A situacdo apresentada demonstra um descontrole geral sobre a sala de aula.
Dificuldade com o manejo de sala representa, a nosso ver, uma das dificuldades mais
gritantes vivenciadas pelas professoras no inicio de suas atividades docentes. A
necessidade de controlar os alunos, nesse momento, passa a ser prioritario, mais do que

0 proprio desenvolvimento do conteudo.
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No caso em questdo, a atitude da professora foi em primeiro lugar colocar a
situacdo em discussdo. Tal atitude representa um aspecto positivo, pois possibilita o
desenvolvimento do senso-critico. A questdo que se coloca, entretanto, € a forma de
conducdo desse debate. A professora ndo foi muito especifica nesse aspecto. Outra
questdo é que alunos que estdo manifestando comportamentos da natureza dos expostos,

dificilmente irdo parar, sentar e discutir as regras da sala de aula calmamente.

Encaminhar os alunos indisciplinados para a diretoria representa uma pratica
muito recorrente no interior das unidades escolares. Contudo, com base em nossa
vivencia como professora e ex-diretora de escola, observamos que os efeitos de tal
estratégia ndo sdo, em sua maioria, positivos, ou seja, nao refletem no comportamento
posterior em sala de aula. Uma justificativa para tanto é o fato de o diretor representar
uma figura externa e ndo participar do dia-a-dia da sala. Trata-se, pois, de transferéncia
de autoridade. *’

A professora destacou ainda o efeito negativo que a estratégia de “mandar para a
diretoria” teve sobre os alunos indisciplinados, relacionando tal fato, também, ao

posicionamento dos pais frente ao acontecido.

Todas as situagdes descritas nessa atividade individual foram analisadas pelas
participantes do grupo. Abaixo, segue as analises que foram feitas a partir da situacédo

descrita pela Professora 2 e utilizada no momento como exemplo:

Acredito que a colega conseguiu atenuar a situacdo em sala de
aula, mas em relacdo aos alunos que se sentiram orgulhosos por
nada ter acontecido com eles, em uma prdéxima ocorréncia
poderia se tentar uma convocacao dos pais a se apresentarem na
escola para tomarem ciéncia do que esta acontecendo com seus
filhos. E dificil, mas é necessario unir forcas e esgotar todas as
possibilidades (Relato escrito — Professora 1).

Estratégia utilizada diante da situacéo:

- conversa / debate sobre as regras ou quebra das mesmas, como
a estratégia ja utilizada, acrescentaria uma conversa sobre a
rotina das aulas, a proposta para aquele determinado dia, o que
faremos, que aulas teremos, etc..., para que no final da aula, o
trabalho possa ser dirigido pelas criancas.

O objetivo seria fazer com que os alunos participassem da
proposta e percebam que determinados comportamentos
estariam ““fora” (Relato escrito — Professora 4).

7 posteriormente as estratégias utilizadas pelas professoras serdo abordadas no item “Medidas tomadas
pelas professoras iniciantes mediante situag@es de indisciplina”.
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Apos a analise que as professoras fizeram da situagdo apresentada, a Professora

2 descreveu seus sentimentos em relagdo a mesma:

Apos as andlises e sugestdes das colegas do grupo, percebo que
todas chegaram a conclusdo de que o melhor caminho para se
tomar uma atitude é o didlogo, ou seja, colocar 0 assunto ou 0
problema em debate com os alunos. Deixar claro a estes que ha
regras que devem ser seguidas e construidas (regras) com a
participa¢ao dos mesmos.

Notei também que todas nos (grupo) chegamos a conclusédo de
que a participacdo do pai na vida escolar de seu filho é
importantissima, pois estes devem estar cientes dos avangos e
dos problemas de seus filhos, seja ele de aprendizagem ou de
comportamento.

Com isso, noto que as sugestdes levantadas por minhas colegas
se aproximaram da atitude tomada por mim diante da situacéo
relatada. Fico feliz por eu ndo ter tomado nenhuma deciséo
drastica, mas sim ter optado pelo dialogo e reflexdo com os
alunos. Embora tenha pedido auxilio da diretora neste momento,
acredito que ndo tenha sido ““em vao™, pois através dos alertas
expedidos por ela, uma das maes compareceu a escola e
agradeceu por ter sido avisada sobre os problemas de seu filho
(Relato escrito).

Na discussao realizada pelo grupo durante os encontros, varias colocac6es foram

feitas com relacdo a situacdo apresentada. Quanto ao posicionamento dos pais foi

discutida a questdo dos bilhetes enviados pela escola, seja pela professora ou pela

diretora, chegarem até os pais e, ainda, sobre o “poder” dos pais sobre fatos ocorridos

dentro da sala de aula. Tentou-se nessa discusséo alertar para o fato de que as vezes 0s

pais ndo comparecem, quando chamados, por realmente ndo ficarem sabendo do

acontecido.

Pesquisadora — Bom... P2, vocé quer falar..., colocar alguma
coisa sobre a sua situacédo antes delas falarem? Oh, a sua foi dia
24 de junho, dai para frente, surgiu mais alguma coisa com
relacdo as ““estrelinhas” ou...

Professora 2 — N&o, depois desse episodio que eles foram para
diretoria, eu percebi que apesar de alguns, dois ou trés,
chegarem mostrando o alerta que os pais nem ‘tchum’ para
eles...

Pesquisadora — Mas as vezes 0s pais nem viram.

Professora 2 — E.

Professora 1 — E, falsificaram...

Pesquisadora — N6s ndo sabemos se eles mostraram ou néo.
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Professora 2 — Esse que € o problema.

Pesquisadora — Porque as vezes nds flcamos pensando: ‘Ah, o
pai ndo esta nem ai, ele ndo vem aqui...

Professora 1 — E as vezes o0 pai ndo esta nem sabendo.
Pesquisadora — O pai nem esta sabendo. Esta achando que o
filho dele esta um “santo” 14 na escola. [...] E nem entregou. As
vezes tem crianga que ndo entrega mesmo o bilhete.

Professora 2 — Exatamente. N&o, eu ja pensei nisso também.
Pesquisadora — E outra coisa: até que ponto nds podemos
afirmar que todo pai consegue resolver o problema de
indisciplina que acontece dentro da classe?

Professora 1 — E.

Pesquisadora — N&o é? (Transcricdo do 7° encontro -
22/07/2004).

Acreditamos que a presenca da familia na escola € muito importante, mas
acreditamos também, que eles ndo devem ser chamados a escola somente com o intuito
de receberem noticias ruins sobre seus filhos. Talvez isso represente, inclusive, fator de
afastamento dos pais do ambiente escolar.

Em nossa experiéncia como diretora de escola, inimeras vezes vivenciamos
situacGes em que os pais eram chamados e ndo compareciam. Muitas dessas vezes, eles
nem sequer ficavam sabendo das “convocacfes”. As estratégias que mais surtiram efeito
foram o envio de correspondéncia via correio e o telefone. Tais sugestfes foram
passadas as professoras e com isso houve alguns relatos no sentido de resultados
positivos com o uso do telefonema.

O uso do dialogo como estratégia de acdo também foi discutido durante os
encontros:

Professora 4 — Entdo, do dela eu achei legal quando vocé
colocou que conversou, fez um debate sobre as regra tal. Eu acho
que faria assim, a mesma coisa, que eu sempre... Eu gosto muito
de conversar com eles, embora as vezes eu ache que entra por
um ouvido, sai pelo outro, mas enfim.

Varias vozes — risos.

Professora 4 — S6 que ai eu cologuei assim, uma cosia que eu
acho que déa certo. E aquilo né, eu estava... até coloquei, que as
vezes a gente pensa e ndo sabe se da certo, porque fala: “Ah, no
momento tal...”” Mais assim, deles... assim, no comeco da aula
tal, saberem a rotina daquele dia, por exemplo. Ai, hoje vai ter
aula de portugués e matemética, por exemplo, e deixa no
finalzinho da aula pra eles escolherem, eles dirigirem a atividade
deles assim. Igual vocé falou que tem jogo da meméria, tem jogo
de ndo sei 0 que. Entdo, eles estarem conscientes assim: “Oh, a
gente vai ter que fazer portugués, matematica e no finalzinho
vocés tem o... meia hora, quinze minutos pra... Nao estrelinha
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esse tipo de coisa, mas enfim, alguma atividade que vocés vao
escolher”. SO que pra isso tem que cumprir a rotina ja
estabelecida. Ai vocé explicaria tal. Eu acho que da certo. [...]
Eles gostam assim de saber mesmo. Eles chegam a falar: “Ah,
hoje tem educacdo fisica? Hoje tem...?”” Entéo, se eles sabem ja
no comeco, oh tem isso, isso, isso, sabe? Acho que da uma ajuda.
Mais isso de conversar € o que eu mais uso mesmo. Também
assim, qualquer coisa que acontece, coloco em discussdo: “O
que que vocés acham? Aconteceu isso” (Transcricdo do 7°
encontro — 22/07/2004).

A Professora 2 falando sobre a situacdo que ela propria relatou faz referéncia ao

fato de estar ocorrendo uma descaracterizacdo da escola, salientando a necessidade da

existéncia de regras:

Professora 2 — Sabe o que eu acho? Acho que € um processo de
descaracterizacdo da escola. Professor... Ndo é que eu seja a
favor do professor autoritario, mas eu acho que as escolas tém
gue ter normas e regras que devem ser cumpridas tanto pelos
alunos, quanto pelos professores, pela equipe que trabalha la e
isso tem que ser conhecido pela comunidade, porque hoje
ninguém respeita mais o professor. O aluno sabe que ele ndo
repete mais, ele vai la porque ele é obrigado a ir, vocé entendeu?
Professora 4 — Mais é mesmo, essa questdo de... Eu lembro na
minha época de escola, ndo podia assim, sei la, se batesse o sinal
e ndo fosse para fila, tinha... Acontecia alguma coisa. Se nao
fosse de uniforme, tinha... Entdo assim, nds tinhamos nocéo
disso. Sabia que...

Professora 2 — Essa questdo do uniforme eu acho que tem que ter
mesmo, porque vocé esta mostrando o aluno da unidade...
Professora 1 — Para ver se ndo entra gente diferente, todas essas
coisas, né?

Professora 2 — Eu acho que descaracterizou a escola, por isso
gue nds estamos encontrando tanto problema, sabe? Desrespeito
do professor... Ndo é s6 com o professor. Hoje eles ndo estédo
respeitando mais nem o diretor de escola. Se abusar o diretor
apanha no portéo (Transcri¢cdo do 7° encontro — 22/07/2004).

O mesmo procedimento utilizado com a situacdo descrita pela Professora 2 e

utilizada aqui como exemplo, também foi adotado com as demais professoras, ou seja, a

partir de uma atividade disparadora foram dados varios encaminhamentos™ no sentido

'8 Encaminhamentos: a) Atividade disparadora: descricdo de situagdo de indisciplina ocorrida, estratégia
utilizada, consequiéncias/resultados, sentimentos, o que aprendeu e o que deu certo; b) Analise da situagdo
apresentada e desdobramentos, por cada participante, colocando-se na posi¢cdo do outro, apresentando
como agiria diante da situacéo e apontando sugestdes de estratégias; ¢) Discussdo no grupo; d) Reflexdo a
partir das sugestdes das colegas do grupo e das discussdes realizadas.
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de trabalhar a tematica junto as professoras a partir do relato de suas préprias praticas,
objetivando vivenciar processos de teorizacdo da pratica, viabilizando a elaboracgéo e
reelaboracdo de conceitos colaborativamente, trocas e reflexdo sobre estratégias

utilizadas.

O quadro a seguir aponta, de modo geral, diferentes situacdes apresentadas pelas

professoras, que na opinido das mesmas, representam eventos de indisciplina.

Quadro 3
Situagdes envolvendo eventos de indisciplina

- Criangas que ndo param na carteira e falam o tempo todo, atrapalhando a sala.
Correm, pulam e sobem nas carteiras. Gritam, imitam bichos, cantam parddias,
geralmente com conteido pornografico. (P2)

- Brigas entre os alunos. (P2)

- Construcédo das regras de convivéncia em sala de aula. Entretanto, ao mesmo tempo
em que construiam as regras, alguns alunos manifestavam os mesmos comportamentos
que diziam que ndo poderia haver. (P2)

- Desrespeito com a professora e com os colegas de classe quando a professora pede ao
aluno para copiar a licdo, para ver o caderno ou para ver a tarefa. (P2)

- A professora estava passando contetido na lousa e o texto era longo. O aluno diante
da situacdo diz: “Também essa b.... ndo acaba mais”. (P2)

- A professora estava dando matéria nova (Tipos de Frase) e enquanto isso alguns
alunos ficavam brincando no fundo da sala de aula, virando “estrelinha”. (P2)

- Os alunos estavam fazendo prova e mesmo assim ficavam fazendo bagunca e
levantando do lugar o tempo todo. (P2)

- Esconder material do colega. (P3)

- Na fila para a merenda os alunos se empurram o tempo todo. (P3)

- Na troca de sala ambiente os alunos gritam nos corredores atrapalhando as outras
salas. (P3)

- Durante 0 momento da leitura, discussdo sobre bolinha de gude. (P4)

- Aluno se recusar a fazer suas atividades e ficar atrapalhando os outros. (P4)

- A professora estava sem voz e 0s alunos ficavam atrapalhando. (P4)

- Enquanto os alunos assistiam a um filme, um aluno resolve, escondido, mexer com
todos, tumultuando a turma. (P4)

Abaixo, um exemplo de registro escrito'® sobre situacdes envolvendo
indisciplina e um exemplo de discussdo no grupo com relacdo a temética:
I — Na hora da leitura, os alunos se concentram para a

compreensao da historia, dois alunos interrompem o siléncio na
decisdo de quem fica com a bolinha de gude encontrada na

19 Esse registro escrito refere-se a uma atividade individual, utilizada posteriormente como disparadora
para as discussGes do grupo. Essa atividade versava sobre a descricdo de eventos de indisciplina que
ocorriam nas salas de aula das professoras iniciantes, de modo mais geral.
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entrada; levantam de suas carteiras e parecem disputar quem
fala mais alto. Neste intervalo, ja se passaram minutos em que a
sala esté envolvida com a discussao interferindo no momento de
leitura.

Il — O aluno se recusa a fazer suas atividades, mas ndo aceita a
alternativa de escolher outra, “prefere” atrapalhar os que estéo
realizando. Por isso, levanta constantemente, conversa, bate,
fecha cadernos, etc.

Il — Ao assistir a um filme, todos estdo envolvidos,
principalmente por terem a ‘““tarefa” de identificar diferentes
grupos de animais. O aluno por nunca estar envolvido com a
sala de aula, resolve dar tapinhas nos amigos e passar por
despercebido; com isso, as criancas ficam reclamando, outros
ficam dando risadas, outros querem ouvir, etc. ndo ha trabalho.
As situacdes mais comuns Sao:

- muitas conversas

- brigas/discussdes

- respostas mal educadas

- uso de ““palavrdes” (Relato escrito — Professora 4).

Assim, eu percebo que eles tém muita energia. Muita energia.
Eles adoram subir nas carteiras, andar em cima da carteira...
Quando eu vi hoje estavam em cima do balcéo. Eu falei: “O que
vocés estdo fazendo ai?”” ““Ai professora eu vim ligar o
ventilador”. Eu falei: “Mentira, vocé esta longe do ventilador”.
Eu falei assim: “Vocé ndo pode subir. Vocé ndo esta na sua
casa...” Eu falei: “E outra coisa, se vocé cair dai e quebrar uma
perna, quem...” Vao falar assim: “A professora ndo estava
olhando essa sala. O que que essa professora estava fazendo?”
Entdo, assim, sabe? Mais eles adoram. Eu falei: “Quem acabou
de pintar, pode guardar o material que daqui a pouco noés
vamos...” A gente ia para o parquinho, porque foi mudado o
horario do intervalo, entdo a professora de informética foi
embora e eu j& tinha pro... Eu tinha planejado uma coisa deu
tudo errado. Cheguei na escola aconteceu um monte de coisa, a
professora de informatica foi embora, ai eu fiquei... ndo tinha
levado outro material, ai o intervalo 14 é das trés e cinco as trés e
vinte e cinco. Mudou, mudou foi para as trés e meia até dez para
as quatro. Entdo ai eu fiquei sem ter o que fazer. Eles ndo
queriam mais fazer nada, nem pintar, nem desenhar, nem fazer
mais nada. Eu falei: ““Eu vou levar meia hora |4 no parquinho™.
Levei. Levei eles la. Ai antes de leva-los, o que que eles fizeram?
Pegaram carteira, fizeram uma fileira de fora a fora. Assim, eles
arrancaram todas as cadeiras. Ai ficou aquela passarela. Uns
queriam passar por cima! Eu falei: “O que que € isso?!” Eu
falei: ““Vocés vao se machucar. Quem mandou fazer isso?”” Ai
eles ndo se contentaram foram passando por baixo. Ai, olha, é
complicado, viu? Muito complicado (Transcri¢cdo do 6° encontro
—06/07/2004).
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O didlogo abaixo evidencia uma situacdo vivenciada diante de eventos de
indisciplina, destacando como tais acontecimentos interferem no processo de ensino e

aprendizagem e na pratica do professor:

Professora 4 — Essa primeira situacdo € a que eu mais... Tanto é
que a minha... Esse trabalhinho eu nem lembrava que eu tinha
colocado. Aqui foi realmente isso, questdo de bolinha de gude,
figurinha etc. e tal. E isso o que mais me atrapalha, porque
enquanto eu estou la explicando ou fazendo alguma... Sempre
gue nos estamos fazendo alguma coisa, tem a interrupcdo por
isso. Assim: “Ai, professora estd com isso..., pegou minha
figurinha...” Ai até vocé resolver isso, vocé perde todo o fio.
Entdo essa realidade é o que eu vivo hoje. As outras duas
situacdes é a que eu estava dizendo do ano passado, que foi
muito dificil trabalhar, assim, eles se recusavam o tempo todo a
fazer a atividade, mas eles néo recusavam e eu falava entdo vocé
vai ler um livrinho, vocé vai fazer isso... Nao.

Professora 3 — N&o fazia nada.

Professora 4 — Simplesmente ndo fazia e via 0 amigo fazer e ia la
cutucava...

Professora 3 — Atrapalhava ainda.

Professora 4 — Sabe, foi muito dificil. Isso aqui, gracas a Deus,
hoje eu ja ndo tenho mais, mas essa primeira situacdo de briga
porque ai, “porque pegou, porque ai escondeu, eu que ganhei”, é
assim constantemente. Constantemente e isso assim, vocé esta 14
explicando empolgada falando, de repente vocé tem que parar
para resolver questédo de bolinha de gude tal. Entdo, assim, eu
até cologuei como que eu faco, né? Eu estou pegando e nao
devolvo. Entdo, assim, as vezes eu fico: Ai, serd que € o certo?’,
né? Eu falo: ““N&o vou devolver™. E fica l4. Passou. Entéo eles...
Assim, esta tendo resultado? Alguns. Entdo eles... Assim, eu ougo
barulhinho eu ja... “Tem alguém com bolinha ai?”” Ai ja ficam
assim, eles ja guardam, tal.

Professora 1 — Nao mexem mais.

Professora 4 — Mais é o que mais assim... Eu acho que isso dai é
um tipo de indisciplina, porque a sala toda acaba se envolvendo
com a briga. “Ai foi ele.” N&o sei... Ai levanta, ja vai... Entéo ai
ja perde aquilo que a gente esta dando.

Professora 1 — J& tumultua tudo (Transcri¢cdo do 6° encontro —
06/07/2004).

Solicitar que as professoras refletissem sobre como se sentiram ao ler o relato de

indisciplina feito pelas colegas do grupo, foi uma atividade de fechamento de encontro
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utilizada®® nas discussdes sobre indisciplina. O ponto comum nessa reflexdo foi o
destaque dado ao fato de que todas possuiam problemas de indisciplina em suas salas de
aulas, ndo sendo, portanto, uma dificuldade individual. Outros aspectos também foram
apontados como: relacionar a faixa etaria aos problemas de indisciplina em sala de aula;
considerar os problemas de indisciplina enfrentados como conseqiéncia da
inexperiéncia; considerar a contribuicdo dos encontros para a reflexdo sobre a préatica
pedagdgica, bem como a possibilidade de colocar os problemas em discussdo e

surgirem propostas de trabalho alternativo.

Apos o relato dos colegas, percebi que a maioria enfrenta os
mesmos problemas de indisciplina que os ocorridos em minha
sala, principalmente no que diz respeito aos alunos que falam,
desafiam e andam o tempo todo pela sala.

E uma situagdo critica e triste, mas n&o é exclusiva, ou seja, so
enfrentada por mim. Fico contente de poder estar colocando os
meus problemas (enfrentados em sala de aula) em discussédo e
que através desta, pode surgir solucGes ou sugestbes de trabalho
alternativo (Relato escrito — Professora 2).

Confesso que me senti aliviada, pois achei que os tipos de
indisciplina que ocorrem nas classes em que leciono, s
ocorriam comigo. Talvez esses tipos de comportamento sejam
tipicos da faixa etéria de 9 e 10 anos; sem contar 0s outros
aspectos envolvidos. Porém, ouvindo os relatos e as atitudes com
relacdo a indisciplina, vejo que ainda tenho muito a aprender,
pois, a maior parte dos acontecimentos de indisciplina de minhas
salas tém origem na minha inexperiéncia enquanto docente.
Esses encontros tém contribuido muito para a reflexdo da minha
pratica pedagdgica (Relato escrito — Professora 3).

4.1.3. Medidas tomadas pelas professoras iniciantes mediante situacdes de

indisciplina

Véarias medidas visando a superacdo das situacdes de indisciplina foram
descritas pelas professoras. O tipo de medida tomada modificou-se ao longo do
desenvolvimento dos encontros do grupo. No inicio estavam mais relacionadas a figura

da diretora da escola, em que os eventos de indisciplina quase sempre terminavam na

20 Atividade de fechamento: prética adotada no término de alguns encontros com o intuito de impulsionar
processos reflexivos sobre a préatica individual de cada participante tendo como referéncia a pratica do
outro.
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sala da direcdo. Posteriormente, esse tipo de medida deixou um pouco de ser usado. A
justificativa das professoras era de que tal procedimento ndo surtia efeito na sala de
aula, uma vez que nenhuma atitude mais dréstica era tomada e nada acontecia com 0

aluno, chegando, as vezes, até a piorar a situacao.

O quadro a seguir apresenta exemplos de estratégias utilizadas pelas professoras
diante de situacdes envolvendo eventos de indisciplina. Varias dessas medidas foram
apontadas como estratégia de superacdo dos problemas ocasionados pelos

comportamentos indisciplinares ja apresentados anteriormente.

Quadro 4
Medidas Tomadas

- Dar uma atividade atras da outra. (P1)

- Parar tudo, conversar, explicar, levar a uma reflex@o coletiva/tentar ser mais flexivel,
realizando uma discussdo com 0s alunos sobre o acontecido/tentar conversar. (P1, P2)

- Solicitar que os alunos sentem em suas carteiras. (P2)

- Chamar a atencéo. (P2)

- Diante de uma situacdo constrangedora, a professora ndo sabia o que falar ou fazer.
Ent&o apenas disse que iria comunicar o acontecido ao pai. (P2)

- Separar 0s alunos que estavam brigando para ndo se ferirem. (P2)

- Retirar os objetos alheios a sala de aula que sdo trazidos de casa/Pegar a bolinha de
gude e ndo devolver. (P2, P4)

- Em uma situacdo de prova, mandar os alunos que ja terminaram para a sala de outra
professora. (P2)

- Premiar, elogiar/elogiar os melhores alunos/recompensa. (P2, P3)

- Encaminhar para a diretoria/ameacar contar para a diretora/ameacar mandar para a
diretoria/comunicar a direcdo. (P2, P3)

- Ameacar escrever bilhete para os pais/mandar bilhete. (P2, P3))

- Construir regras de convivéncia no inicio do ano/na construcdo das regras solicitar
aos alunos que digam o que realmente irdo cumprir/lembra-los sobre as regras. (P2, P4)

- Ameacar/gritar e ameacar. (P2, P4)

- Marcar na lousa. (P2, P4)

- Estabelecer o respeito em sala de aula. (P3)

- A propria professora resolver a situacdo, sem ameacar que vai chamar ou levar para a
diretoria. (P3)

- Explicar para os pais na reunido, porque os alunos ndo podem levar objetos para a
sala de aula. (P4)

As medidas adotadas pelas professoras tiveram conseqléncias e acarretaram em

SUCess0s € em iNsucessos.

A seguir serdo apresentados alguns exemplos que demonstram essas relagdes:
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Exemplo 1 (Professora 1 - extraido de relato escrito)

Situacdo: Falta de atencdo, conversas paralelas, agressdo com palavras ou fisicas

entre os colegas, brincadeiras.

Medida tomada: Parar tudo, conversar, explicar, levar a uma reflexao coletiva.

Insucesso: Embora tome tal atitude, ainda ndo percebe mudancas.

Exemplo 2 (Professora 2 - extraido de relato escrito)

Situacdo: Criangas que ndo param na carteira e falam o tempo todo, atrapalhando
a sala. Correm, pulam e sobem nas carteiras. Gritam, imitam bichos, cantam parddias,

geralmente com contetdo pornografico.

Medida tomada: Solicitar que sentem nas carteiras.

Insucesso: Os alunos ignoram, fazem que ndo ouvem, desafiam a professora:

“Pode chamar a diretora”, “Eu quero ir para a diretoria”.

Exemplo 3 (Professora 2 - extraido de relato escrito)

Situacdo: Desrespeito com a professora e colegas da sala quando a mesma pede

ao aluno para copiar, ver o caderno ou a tarefa.

Medida tomada: Ameagcar de escrever bilhete para os pais.

Insucesso: As falas mais comuns: “Pode escrever, eu ndo tenho medo”. “A
minha mée ndo fala nada”. “Eu ndo vou fazer”. “Nao estou com vontade de escrever e

nem copiar”.

Exemplo 4 (Professora 2 — extraido das transcricbes do 4° encontro —
22/06/2004)

Situacdo: Desenvolvimento do processo de construgdo das regras da sala de aula.
Ao mesmo tempo em que construiam as regras, manifestavam 0s mesmos

comportamentos que apontavam como 0s que nao poderiam ocorrer.

Medida tomada: Lembra-los sobre as regras.

Insucesso: Os alunos diziam: “Ah, é verdade”, mas dai a pouco comegavam tudo

novamente.
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Exemplo 5 (Extraido de relato escrito — Professora 3)
Situacdo: Esconder material do colega, fazendo-o chorar.

Medida tomada: Ameagcar contar para a diretora.

Sucesso: Os alunos contam aonde esconderam o material.

Exemplo 6 (Professora 4 — extraido das transcri¢cbes do 6° encontro —
06/07/2004)

Situacdo: Alunos com bolinha de gude na sala de aula.

Medida tomada: Retirar e ndo devolver.

Sucesso: Esta tendo resultados, pois quando houve barulho de bolinha, a

professora questiona e as criangas guardam.

Como foi possivel perceber por meio dos exemplos, a Professora 2 era quem
mais relatava a vivéncia de situagdes de indisciplina em sua sala de aula. O insucesso
também era mais indicado por ela. Uma razdo plausivel para que tais acontecimentos
ocorressem com maior freqiiéncia em sua sala de aula pode ser atribuido ao fato dessa
professora estar vivenciando seu primeiro ano de docéncia, lidando com situacdes
inesperadas, enquanto que as demais se encontravam em sSeu segundo ano como
professoras efetivamente, ja& carregando consigo um repertério de conhecimentos
produzidos a partir da pratica diaria de sala de aula do ano anterior, em que
conhecimentos oriundos do curso de formacdo e da vivéncia como alunos foram

colocados “em xeque” e, assim, reelaborados e ampliados.

As vezes, as medidas tomadas pelas professoras ndo eram a que elas
consideravam como sendo as mais corretas, mas diante de determinadas situacdes era
como elas conseguiam manter a disciplina e continuar a aula. Era o caso, por exemplo,

da estratégia de ameagar:

Professora 4 — O ano passado.... Era bem assim. Era troca.
Muita troca. Assim, ““Ah, ndo vou fazer”. “Ah, ndo vai fazer?
Vocé quem sabe. A caneta esta aqui. N&o vai fazer, vai bilhete”.
Sabe, assim, era sempre assim. Sabe, aquela coisa de... Ah, fazer
0 que. Era o Unico jeito que andava. [...] Mas foi o ano todo com
troca. O ano todo. “Ah, esta bom ent&o, vocé ndo quer fazer?”
Ai tinha hora que virava assim: “Entéo esta oh, agora é tal hora.
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Se eu passar e daqui a meia hora ndo estiver pronto, minha
caneta esta aqui, oh”.

Professora 2 — E, é por ai. Funciona comigo, ele assim, é assim
também.

Professora 4 — Ficava assim, bem...

Vérias vozes — Sempre ameagando.

Professora 4 — Sempre ameacando.

Professora 1 — Sempre com ameaga, né?

Professora 4 — E, é complicado, vocé pensar. As vezes destrdi
tudo que eu pensava.

Professora 1 — E, ent&o.

Professora 4 — Eu nunca me imaginava...

Professora 2 - Vai contra tudo que...

Professora 1 — Psicologia, Didatica... Tudo vai para o chao.
Professora 4 — Vai.

Professora 2 — Eu nunca me via, assim, falando para o aluno
“senta” e hoje eu me pego toda hora *‘senta”, “senta (...)”,
“senta (...)”, “senta ..” (Transcricdo do 4° encontro -
22/06/2004).

A estratégia de mandar para a diretoria, muito mencionada, principalmente pela
Professora 2, ndo parecia surtir o efeito esperado:

Professora 2 — E. Eles vdo assim... abrindo a sala, né?, Essas
carteiras vdo se juntando, apesar de eu falar, eu ndo quero
trabalho em dupla, sé em trabalhos especificos, né?, que eu os
deixo trabalhar em dupla. E as carteiras vao indo aos poucos,
guando eu vejo tem um buraco na sala, no meio da sala, assim,
no fundo e ai eles comegam a virar estrelinha e jogar capoeira.
Tem dois alunos... E ai assim, eu estava dando uma matéria nova
— Tipos de frases — eu estava explicando para eles e eles
comecaram a brincar la no fundo da sala, ai eu chamei a atencéo
uma vez, até coloquei aqui (refere-se atividade individual), uma
vez, duas vezes... Ai eu tentei assim, vou ser mais flexivel, vou
abrir uma discussdo com eles: por que eles estdo fazendo aquilo,
vamos falar sobre as regras da sala, que na escola tem horario
para estudar, para brincar, para ouvir, prestar atengdo, mas eles
ndo queriam saber de... de nada. Ai eu falei assim: “Olha, eu vou
levar vocés entdo para conversar com a Diretora!”. Ai um deles
que é o (...), que é o mais indisciplinado, falou assim: “Eu quero
ir! Eu quero conversar com ela! Entdo sabe, eu tentei ser o mais
flexivel possivel, mas ndo adiantou, até que eu perdi a paciéncia,
peguei ele, assim, ndo peguei ele, né? Esperei o intervalo, eles
irem para o recreio, ai conversei com... Sentei, conversei com a
diretora. Ai ela falou: “N&o, tras para eu conversar com eles”.
Ai foram os trés pra la. Eu expus a situacdo que cada um... E eles
assim, o (...), os outros chegaram com receio na sala, com medo,
tanto € que até o final da aula eles ndo conversaram mais,
prestaram atengdo na aula, mas o (...), ele mostrava o ‘alerta’
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dele pra todos e falava assim pra mim, com motivo de orgulho
sabe: “Olha, eu fui 14! Estou levando pra casa!” Ai ele falou
assim pra mim se eu podia dar um bilhete pra ele ir participar de
algum curso de capoeira. Entédo assim... Nossa! Ele tirou uma na
minha cara ainda, né? Eu ndo sabia nem o que fazia. Eu falei
assim: ““Vocé acabou de conversar com a diretora, esta levando
um comunicado para casa, fica brincando ainda!” Ele dava
risada, sabe, ndo sei.

Pesquisadora — D& para ver que para ele ndo adianta levar para
diretoria.

Professora 2 — N&o e hoje foi novamente. Eu estava corrigindo,
novamente, s6 que hoje a classe... Até a coordenadora passou
pelo corredor e estranhou porque a minha sala é um barulho,
assim infernal, eles falam o tempo todo e eu tinha trabalhado
sobre o bairro na primeira parte da aula e estava nos exercicios.
Entéo eu ia corrigindo um por um aqueles que iam terminando e
a sala estava em siléncio e eu estava corrigindo um caderno,
guando eu olhei na porta e vi a coordenadora. Ela falou assim:
“Professora 2, o (...) esta no corredor chorando!”” Um aluno meu
saiu da sala, sem autorizacdo, porque o (...) tinha batido nele e
eu ndo vi. O (...) foi até a carteira dele deu um murro nas costas
dele e o (...) saiu para pedir socorro para alguém. Ele néo veio
pedir para mim e a coordenadora nessa hora coincidiu que ela
estava passando. Ela falou: “Eu ndo me conformo. A sua sala
quieta...”” Ela falou assim: “E vocé nao viu ele sair?”” Eu falei:
“Ele saiu sem autorizacdo e eu nem vi o (...) bater nele. Ele foi
la na carteira, deu um murro nas costas e tirou o félego do
menino. E ele foi no... Ai a coordenadora, pegou-o e levou-o
para a diretora. E sabe e ele chegou dando risada, foi pela
segunda vez pra la. Sabe, ndo tem o que fazer com ele. Eu néo sei
0 que que eu fagco com ele (Transcricdo do 5° encontro —
29/06/2004).

Auto questionar-se quanto a estratégia adotada tambem € apontado nas
discussbes do grupo. Frente a dada situacdo, em que os alunos trazem bolinhas de gude
para a sala de aula e a professora resolve retira-las e guarda-las com o intuito de

conseguir prosseguir a aula, a professora manifesta-se da seguinte forma:

Professora 4 — Sabe, foi muito dificil. Isso aqui, gracas a Deus,
hoje eu ja ndo tenho mais, mas essa primeira situacdo de briga
porque ‘ai porque pegou, porgue ai escondeu, eu que ganhei’, é
assim constantemente. Constantemente e isso assim, vocé esta 14
explicando empolgada e falando, de repente vocé tem que parar
para resolver questdo de bolinha de gude tal. Entdo, assim, eu
até cologuei como que eu faco, né? Eu estou pegando e nao
devolvo. Entdo, assim, as vezes eu fico: Ai, sera que é o certo?
Eu falo: “N&o vou devolver”. E fica la. Passou. Entdo eles...
Assim, esta tendo resultado? Alguns. Entdo eles... Assim, eu ougo
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barulhinho eu ja... Tem alguém com bolinha ai. Ai ja ficam
assim, eles ja guardam, tal.

Professora 1 — Nao mexem mais.

Professora 4 — Mais é o que mais assim... Eu acho que isso dai é
um tipo de indisciplina, porque a sala toda acaba se envolvendo
com a briga. “Ai foi ele.” N&o sei... Ai levanta, ja vai... Entdo ai j&
perde aquilo que nds estamos dando (Transcri¢cdo do 6° encontro
—06/07/2004).

Diante das dificuldades relacionadas a indisciplina, a Professora 1, que no
decorrer das discussdes relatou poucas situacdes vivenciadas nesse sentido, atendo-se
mais a participar das discussdes propostas pelas demais professoras, apontou a
responsabilidade que os alunos também tém com relacdo a superagdo dos problemas de
indisciplina, destacando que o aluno também precisa fazer a sua parte nesse processo.

... Acredito que por mais que o professor busque alternativas
tentando contornar a indisciplina é preciso que o aluno também

faca a sua parte. Enquanto isso ndo ocorrer a indisciplina se
fara presente (Relato escrito — Professora 1).

Pesquisadora — ““Acredito que por mais que o professor busque
alternativas tentando contornar a indisciplina € preciso que o
aluno também faca a sua parte”. O que vocés acham sobre isso0?
Professora 1 — E 0 que eu vivencio na minha sala. Por mais que
eu faca, tente, que eu busque alternativas, que faca desse ou
daquele jeito, se eles ndo fizerem um pouco da parte deles, ndo
da (Transcri¢do do 4° encontro — 22/06/2004).

4.1.4. Causas para os problemas de indisciplina

Em alguns momentos foram apontadas causas para os problemas de indisciplina
enfrentados. De modo geral, essas causas envolvem 0s dois sujeitos do processo ensino
e aprendizagem, ou seja, o professor e o aluno:

e O desenvolvimento de aulas cansativas, desinteressantes e complicadas:

... Acredito também que ela pode ser gerada pela falta de melhor
desempenho do professor: aulas cansativas, sem interesse ou
complicadas colaboram para que ela aconteca (Relato escrito —
Professora 1).
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e Aatividade de correcdo de exercicios®:

Pesquisadora — Pois é. E... Esse finalzinho aqui da P1: *“Acredito
também que ela pode ser gerada pela falta de melhor
desempenho do professor. Foi o0 que a P4 tinha citado: Aulas
cansativas, sem interesse ou complicadas colaboram para que
ela aconteca. Vocés ja conseguiram perceber que tipo de aula
que eles ficam mais indisciplinados, mais incontrolaveis? Que
tipo de atividade? Ou ja perceberam e ndo dao mais esse tipo de
atividade?

Professora 2 — Na correcéo de exercicios. Nos exercicios, porque
eles ndo prestam atencdo. Vocé passa olhando o caderno, se eles
fizeram a tarefa ou ndo, a atividade que foi, sabe, depois do
contetdo trabalhado e ai comega 14 no fundo: um conversa,
outro conversa. Ai vocé pede para o aluno... Por exemplo,
matematica. Hoje eu corrigi matemética. Conta de vezes. Vai um,
vai dois, vai bem. Ai comeca cansar. S6 que eu tenho que corrigir
todas as questoes.

Pesquisadora — Vocé faz a corre¢do na lousa?

Professora 2 — Eu fago a correcdo na lousa. Um por um. Ai, s6
que € assim, eu ndo mando cinco, seis de uma vez. S&o trés no
maximo. Ai quando eu percebo... Vai assim, sem caderno. Eu
ponho la a continha. Ai eu vejo o que esté faltando. Nisso eu dou
tabuada. Tem dificuldade na soma ou na subtragdo e ai eu
vejo..., Eu vou tirando a duvida de cada um, pergunto para a
sala: “Ajuda os colegas™, coisa e tal. SO que eles pegam pouco.
Ai vou olhar o caderno, nem copiar da lousa eles conseguem.
N&o conseguem n&o, eles ndo tém coragem. Entao hoje eu fiquei
o dia todo corrigindo matematica, portugués... E cansam e
guando copiam, copiam errado. Que nem |4, tinha a, b, c, d. A
menina comegou a corrigir a na b, ela trocou tudo. Falei “Meu
Deus do céu, nem copiar da lousa vocés conseguem!”
(Transcri¢éo do 4° encontro — 22/06/2004).

21 Ao indicar a atividade de correcdo de exercicios como pratica geradora de indisciplina, possibilitou-se

gue momentos de trocas fossem vivenciados entre as professoras:
P7 deu sugestBes de como realizava a corre¢do dos exercicios em sua sala de aula. Antes fazia a
correcdo da mesma forma que a P2 e também enfrentava problemas de indisciplina. Diante desse
fato, passou a realizar a correcdo de um modo diferente, o que caracterizou-se como positivo, ndo
enfrentando mais os mesmos problemas. Passou, entdo, a mandar a licdo de casa em folhas. Ao
iniciar a aula, recolhia as folhas e passava exercicios na lousa. Enquanto os alunos realizavam as
atividades ela fa chamando de um em um, em sua mesa, corrigindo junto com o aluno. Com isso
afirmou evitar a indisciplina e conseguir ver exatamente a dificuldade de cada um (Diario da
pesquisadora — 4° encontro — 22/06/2004).

Embora o diario da pesquisadora ndo componha parte dos instrumentos de coleta de dados, nem a

Professora Iniciante 7 esteja sendo considerada na analise dos mesmos, optou-se por apresentar tais

informacdes, mesmo que em nota de rodapé, por considerd-las importantes na visualizacdo das

contribuicdes do grupo para o processo de aprender a ensinar.
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e Trabalho em grupo:

Professora 2 — Mas sabe que eu ja percebi que na minha sala,
nas atividades em grupo, sai briga. Eles ndo sabem dividir o
material, eles ndo sabem...

Pesquisadora — E a falta de habito.

Professora 2 — Nossa, € demais!

Pesquisadora — Porque se vocé desde o comecinho...

Professora 1 — E a longo prazo.

Professora 2 — Nossa, na produgdo de cartazes, assim... Eles
acabam rasgando a cartolina...

Pesquisadora — Cada um quer para si.

Professora 2 — No... no... nossa! Nao, ndo. Eu ndo vou conseguir.
E puxa para ca e puxa para la, quando eu vi, meu Deus do céu,
ficou amassada. Brigam por lapis, por canetinha... Brigam
porque ndo quer que faca aquele desenho, quer que desenhe
outra coisa... E complicadissimo... (Transcri¢do do 9° encontro —
03/08/2004).

e Influéncia do comportamento dos colegas que ndo sdo “punidos” pela

indisciplina:

Professora 2 — Mais que nem a mae do (...). Ela falou assim, que
até entdo ela so tinha elogios, que foi a primeira vez que ela
recebeu um alerta em sua casa e que ela ndo pode comparecer as
reunides porque... Problemas pessoais e coisa e tal. Ela falou
assim que estava dando todo apoio a mim, que era para eu
escrever bilhete que ela iria olhar o caderno dele e ai ela se
assustou com a situacdo. Ai eu falei para ela que ele esta vendo
que os outros estao fazendo e ndo estao sendo punidos. Entéo ele
esta entrando na conversa dos outros. O (...) estd toda hora la na
carteira do (...), 0 ... Que sdo os que ddo mais trabalho. Entéo
quer dizer, os outros estdo servindo de mau exemplo para
aqueles que fazem as coisas, né? (Transcricdo do 5° encontro —
29/06/2004).

e Diferentes ritmos de aprendizagem:

Nossa, € muito complicado assim, eu acho que... Ainda que
assim, na minha sala nédo tem tanto o que elas estao falando. Mas
também é uma turma assim... E muito diferente o ritmo deles,
assim sabe, eu fico me desdobrando, ai aqueles que estdo mais a
frente ndo colaboram com os que estdo demorando e aquela
falacdo... Assim, é uma indisciplina, mas é diferente até. As vezes
a minha preocupacao é assim, é questdo do aprender. Eu ndo sei
assim, tem uns com umas dificuldades tdo grandes, eu ndo sei,
sabe? Tudo bem, ndo pode reprovar tal, mas poxa vida, eu estou
fazendo, mas parece que ¢ tdo pouco também o que eu fagco. Nao
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da para recuperar, entendeu? Assim, vocé vai trabalhando aos
poucos, mas parece que oh, 0 ano que vem vao para quarta e ai?
Vai um monte de problema (Professora 4 - Transcricdo do 13°
encontro — 09/09/2004).

4.1.5. Relacdo conteudo/atividade com problemas de indisciplina

A aula de informatica foi apontada como um momento em que a indisciplina

deixa de acontecer pelo fato dos alunos gostarem dessa atividade. Em contrapartida, as

aulas de matematica, estudos sociais e ciéncias foram destacadas como momentos em

que a indisciplina ocorre, mesmo sendo a matematica um componente curricular de

agrado dos alunos. Outro fato a se destacar é a tentativa de mudanca na forma de

trabalhar estudos sociais, como apontado por uma professora, buscando torna-la menos

cansativa.

Pesquisadora — Vocés ja conseguiram perceber alguma relagéo
entre os problemas de indisciplina que eles apresentam e o tipo
de conteddo que esta sendo trabalhado ou o tipo de atividade
desenvolvida?

Professora 2 — Ah, eu acho assim. Eles gostam... A minha sala
gosta bastante de matematica e mesmo na aula de ma... Que eles
participam... Que nem agora vai ter o campeonato de tabuada 14,
na escola. Hoje eu cheguei, a coordenadora passou pra gente, no
HTP coletivo. Coletivo ndo, das 3% séries. E ela falou... Ai eu
cheguei na sala e falei pra eles, comuniquei a eles, né? E falei:
“Olha, nas férias vocés vao estudar, porque vai sair o campeao,
0 vice-campedo, vao ganhar presentes...” Entdo eles ficaram
todos animados. Entdo assim, na aula de matematica tem
bastante participacdo. E a aula que eles mais gostam e... Mais
mesmo assim tem problema de indisciplina. O (...), 0 (...), 0 (...),
0 ..., mesmo assim. Eles vdo la, fazem a continha na... Eles
adoram ir a lousa fazer a continha. S6 que virou as costas...
Pronto, estdo baguncando. Entdo assim, ndo consigo, é assim...
Por exemplo, estudos sociais esta cansativo? Ja tentei mudar de
varias formas, mas...

[...]

Professora 3 — Tem informatica 14?

Professora 2 — Temos.

Professora 3 — E eles ficam quietos?

Professora 2 — Sim, adoram.

Professora 3 — Porque os meus alunos que tem problema de
indisciplina, na aula de informética é uma bencéo.

Professora 2 - Adoram (Transcricdo do 5° encontro -

29/06/2004).
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Pesquisadora — E o problema é que se sdo eventos de
indisciplina que ocorrem de vez em quando, ele atrapalha o
aluno, atrapalha a sala, mas sdo momentos estanques. Agora, 0
problema é que...

Professora 2 — S&o muitos momentos.

Pesquisadora — Esta numa situacdo tdo assim, que o contetdo
ndo anda, 0 processo ensino-aprendizagem fica muito
prejudicado, porque vocé passa mais tempo chamando atengao
do que explorando o que tem que ser trabalhado...

Professora 2 — E, porque, que nem quando eu trabalho ciéncias,
estudos sociais que tem que... Exige certa atencdo da crianca, €
na base do berro, porque eu odeio falar para a parede. Eu quero
que todos oucam o que eu estou falando. Entédo se eu vejo que
alguns estéo dispersando eu chamo a atengdo: “Fulano presta
atencdo. O que que eu acabei de falar?”” Ele fica la: “Ah?!”
Sabe? Ai, mais é incrivel. Entdo ai atrapalha mesmo. E o que
vocé esta falando (Transcri¢do do 6° encontro — 06/07/2004).

4.1.6. Indicios de contribuicio do grupo para o desenvolvimento

profissional das professoras iniciantes

A Professora 2, durante as discussées de um encontro, apontou o fato de passar a
considerar uma estratégia que até entdo ndo havia pensado: colocar os alunos que
apresentam problemas de indisciplina como ajudantes do dia®, a fim de, atribuindo
responsabilidade aos mesmos, impulsionar mudancas de comportamento. Tal fato pode
ser considerado como um indicio por representar algo que nunca havia pensado, sendo
tal reflex&o impulsionada pelos debates do grupo, representando aumento no “leque de

opcdes” de estratégias a serem utilizadas pelas professoras.

Professora 2 — Sabe uma coisa que me veio agora na cabega, que
eu ndo tentei ainda? E ser o ajudante do dia. [...] N&o, eu tenho
mais eu nunca coloquei eles. [...] Entdo eu vou tentar. Quem
sabe....

[...]

Pesquisadora — Porque assim, vocé atribui responsabilidades
para ele. As vezes pode ser uma forma de...

Professora 2 — E, entregar uma folhinha, apagar a lousa, se tiver
que fazer alguma coisa... [...] Porque o meu Gnico medo é assim,
ele ameacar os amigos. Entdo eu tenho medo dele agredir ndo s

22 pratica muito adotada pelas professoras das séries iniciais do Ensino Fundamental, em que um ou mais
alunos sdo escolhidos para ajudarem em tarefas simples durante um dia de aula.
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verbalmente, mas fisicamente os outros alunos. [...] E ndo gosto
daquela coisa de marcar. Marcar menino, marcar menina... S6
que tem hora que eles me enchem tanto que eu falo: “Esta bom
vai”’. Apesar de nem olhar para lousa, eles ficam l& marcando. E
outro dia ele foi para lousa. Eu falei: “Eu vou deixar.” SO que
ele comecou assim: “Ele € meu mano. Nao marco ele. Esse
aqui...”” (risos)

Vérias vozes — risos.

Professora 2 — “Eu ndo marco ele. Ele é da minha gangue. Nao
marco ele”. (risos) Entdo, sabe? Eu falei: “Meu Deus do céu!”
Pesquisadora — Talvez para ele as atividades de ajudante do dia
funcionariam mais...

Professora 2 — E, entdo, eu vou tentar. Que veio agora, sabe
assim, com essas conversas me veio isso na cabeca. [grifo nosso]
Que eu nunca... Assim de... Eu nunca o cologuei de receio,
porgue assim eu nao sigo a lista da chamada. Eu falo que vai ser
0 mais bonzinho, aquele mais dedicado...

Pesquisadora — S6 que ai vocé ja ndo vai poder usar esses
argumentos.

Professora 2 — E. Vou ter que parar esses argumentos e ai: “(...),
hoje vocé vai me ajudar™.

Pesquisadora — Ai coloca para ele a questao da responsabilidade
que ele esta tendo com aquilo.

Professora 2 — Certo. Eu vou tentar. Vamos ver se vai ter
resultado, né? Porque, olha, eu ndo sei mais o que eu fago com o
(...) (Transcrigé@o do 5° encontro — 29/06/2004).

A Professora 3 destacou que muitas vezes ndo consegue conter a classe, mas que
depois das discussGes no grupo tem tentado agir de maneira diferente e julga estar
dando resultado. Chama atencdo, ainda, para uma aprendizagem que teve com relacdo a
questdo da ameaca e a estratégia de encaminhar o aluno para a diretoria representar uma

transferéncia de autoridade e ndo surtir efeito em sala de aula.

Professora 3 — Ai, sdo esses comportamentos mesmo. Muitas
vezes eu ndo consigo conter a sala. Agora, depois das nossas
discussdes aqui, eu tenho tentado, embora eu ndo tenha feito a
atividade individual ainda, ndo relatei nada, mas eu tenho
tentado agir de outra maneira. Ao invés de... Porque antes a
gente se irritava, comecava a gritar, esse tipo de coisa, né?
Entdo eu estou tentando conversar mais com o aluno mesmo,
diretamente com ele, sozinho. As vezes eu chamo, né? Tentar
cativar ele com outras coisas, né? Ndo chamando a atengao dele,
gritando, né? Eu tento mostrar que se ele agisse de uma outra
determinada maneira, de uma maneira diferente da que ele esta
agindo, que ele poderia acompanhar a classe, né? As vezes eu
estou vendo... Vejo também... Percebi que pode ser que eles nédo
estejam interessados justamente porque nao estdo aprendendo,
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ndo estdo conseguindo acompanhar, né? Entdo, assim, eu estou
vendo um pouco com outros olhos. Eu estou tentando. Vamos ver.
Pesquisadora — E vocé acha que esta... Esta sendo legal?
Professora 3 — Eu acho que esta dando resultado.

Pesquisadora — Quando eu comecei a dar aulas eu também
percebi isso, que quanto mais eu me agitava, mais a sala se
agitava junto.

Vozes — E.

Professora 1 — E reflexo, né?

Pesquisadora — Quanto mais nervosa vocé ficar e der uma de
doida I4, mais a sala se agitara junto.

Professora 3 - E, é.

Pesquisadora — Ao invés de diminuir, parece que se nds subirmos
na cadeira e comegarmos a gritar, eles vdo parar, mas é
exatamente o contrario. Eles gritam junto (risos). Mais eles se
agitavam mesmo. E ai essa relagdo de que talvez eles estejam
assim porque esta dificil deles aprenderem ou qualquer outra
coisa, também pode acarretar em problemas de indisciplina.
Vozes — E.

Pesquisadora — Alguns desses problemas acontecem também na
sala da P2 e acho que em outras também. Principalmente essa
historia de pegar material, esconder...

Professora 3 — Uma coisa que também conversamos aqui e é
interessante é estabelecer mesmo o respeito em sala de aula.
Acho que também, o que eu acabei aprendendo é que néao
adianta muito ameagar: “Eu vou chamar a diretora, eu vou
levar...”” NO0s mesmos temos que acabar estabelecendo. O que a
P2 estava falando a semana passada, que ela... Que acabou indo
um aluninho dela & para a diretoria porque a coordenadora viu,
né? Que ela também esta achando melhor ndo chamar.
Professora 1 — A gente transfere a autoridade para o outro, ne?
Nés temos que saber administra-la dentro de sala.

Pesquisadora — Nem sempre o outro vai estar ali. E quando o
outro nao estiver?

Professora 1 — NOs temos que ser a autoridade ali do ambiente
da sala. Se nés transferirmos... (Transcri¢cdo do 6° encontro —
06/07/2004).

Sentir mais seguranca e tentar utilizar novas estratégias de acdo com relagdo ao
manejo de sala e também com relacdo a forma de ensinar as opera¢fes matematicas,
evidenciando processos de reflexdo sobre as situacdes vivenciadas, como durante as
férias, por exemplo, também é destacado pela Professora 3:

Pesquisadora — Bom, vamos ver aqui. Situacédo da P3... Eu fiquei
contente de ver a sua descri¢do aqui, P3, principalmente quando
vocé falou aqui que vocé se sentiu mais segura.

Professora 3 — E eu me sinto mais segura agora, depois dos
debates aqui. Eu acho que me ajudou bastante. A postura
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também. Aquilo que nos estavamos falando, do professor néo
chegar ja mostrando... (risos) Eu cheguei mais firme, pelo menos
esse semestre. Eu sei que ndo vou mudar muita coisa agora, mas
ja consegui alguma...

Pesquisadora — E as tentativas que vocé fez... Mudou de lugar as
criangas...

Professora 3 — Ah, mudei é... Fiz um mapa da classe. Ja levei pra
casa isso, durante as férias né, ai mudei todos eles de lugar.
Tentei dar uma misturada, porque geralmente ficava mais
menina de um lado e ...

Professora 2 — E.

Pesquisadora — E menino do outro.

Professora 3 - E menino do outro. Entdo agora eu misturei todos
e eles ndo reclamaram ndo. Eu achei que fosse ter uma
resisténcia, mas eles ndo reclamaram ndo. Agora, de vez em
guando eles vao 14, porque eles esquecem, eles vao la procurar:
“Ah... Deixa eu ver o mapa”.

Pesquisadora — Eles mudam de sala, né?

Professora 3 — E eles mudam de sala. Acho que por causa do
outro professor...

Pesquisadora — Mudam de lugar.

Professora 3 — E... Entdo eles v&o la olhar. E eles ndo estdo
assim trocando, mesmo sendo... Porque as fileiras... As carteiras
estdo enfileiradas né, ndo estdo em dupla nada. Estao individuais
assim. Mas eles estdo trocando experiéncia, um ajuda o outro:
“Ah, porque que vocé errou aqui?” ““Ai, porque que eu errei?”
Eu estou achando que estd dando mais resultado essa troca e,
também, o jeito de ensinar, porque eles sairam [de férias] eu
estava batendo nas quatro operacdes, mas a principal... Estava
pegando mesmo era mais a divisdo né. Entdo agora eu peguei
desse outro jeito, falei: “Ah, deve ter alguma coisa errada! N&o é
possivel. Vou tentar mudar. Tem que aprender meu Deus!” Ali,
tentei desse jeito. Agora eles tdo pegando... Eles ja formam
grupinhos né. Esse dia que eu fiquei quase louca, que eu falei
que eu tinha que dar apoio para dezesseis, eles comecaram, eles
mesmo ja: “Ah ndo, entdo vamos formar um grupinho”. Ai
ficaram de cinco em cinco. Eu fui atendendo, eles foram se
ajudando... Esta melhorando. Se Deus quiser... (risos)
Pesquisadora — Que bom!

Professora 3 - Eu chego la.

Pesquisadora — Vocé retomou as regras com eles também, fez
cartazes...

Professora 3 — E, é. Porque eu no tinha feito cartaz. No comeco
do ano eu... Fiz... Construi as regras com eles, na verdade eles
que construiram. Coloquei na lousa, s6 ficou no caderno e eu
fiquei meio assim de fazer o cartaz, porgue eu divido sala com a
outra... A outra moca da manha né e ja tinha numerais, ja tinha
formas geométricas, eu falei: “Nossa, daqui a pouco vai ficar
uma poluicéo visual isso aqui ne!””. Mas agora nos tiramos umas
coisas 14 que achamos que néo fazia muita diferenca e eu acabei
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colocando o cartaz e ai no comego da aula, no primeiro dia
[depois das férias] eu ja reli com eles de novo, lembrei, combinei
com eles também de me ajudarem na hora que o colega estiver
né... Estiver desrespeitando alguma regra tal... Entdo tem dado
mais resultado.

Pesquisadora — Entéo esse semestre esta melhor.

Professora 3 — Est4 melhor. Vamos ver né? (risos) (Transcricao
do 9° encontro — 03/08/2004).

Realizamos o ultimo encontro antes das férias do meio do ano no dia
06/07/2004. Era entdo o nosso 6° encontro. Naquele momento estavamos trabalhando a
temética Indisciplina. As professoras relatavam muitos problemas nesse sentido e
muitas trocas de experiéncias, sugestdes de estratégias, analise de eventos de
indisciplina foram realizadas. Vieram as férias e quando retornamos pudemos perceber
um certo entusiasmo e a busca de estratégias que pudessem minimizar os problemas que
vinham vivenciando.

Percebemos que as discussdes sobre indisciplina feitas no grupo suscitaram
importantes momentos de reflexdo. De modo geral, todas as professoras aparentaram ter
refletido durante as férias, tomando varias atitudes ao retornar as aulas. 1sso pode ser
considerado como um ponto positivo do nosso trabalho.

A Professora 2, durante os encontros do grupo, havia afirmado que a correcdo de
exercicios representava um momento de indisciplina em sua sala?>. Com o decorrer dos
encontros e as discussdes realizadas, a professora afirmou ter mudado suas estratégias e
que ndo vem mais enfrentando tais problemas na hora da corregéo.

Professora 2 — Entdo, assim, comoveu mais os alunos. Eles
participam mais, ndo tem tanta bagungca mais na hora da
correcdo, porque eu tenho pegado muito no pé deles e foi 0 que
melhorou. Sabe mais eu passei por isso também. Assim, nas
primeiras semanas, nos primeiros meses foi muito dificil. Eu
estava tendo muita indisciplina na corre¢édo, mas depois daquela
conversa que nos tivemos aqui, sabe?

Professora 1 — Ai, aquele dia eu faltei! Eu tive a reunido. Vocé
ndo gravou? (risos)

Pesquisadora — Gravei. Depois eu dou para vocé ler.

Professora 1 — Entéo ta. (risos)

Professora 2 — Entéo e assim, sabe, eu acabei... A Professora 4
que falou, sabe, que trocou essas idéias e isso valeu na minha

sala, valeu mesmo! Entdo eu fagco assim, corrijo aos poucos...
(Transcricéo do 10° encontro — 10/08/2004).

2% \er item 4 - Causas para os problemas de indisciplina.
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Outras aprendizagens impulsionadas pelo grupo, segundo as professoras,
envolvem a discussao das regras com os alunos, a utilizacdo do didlogo como forma de
solugdo dos problemas vivenciados na sala e ndo encaminhar mais os alunos para a
diretoria. Uma professora aponta, ainda, que sua sala estda melhorando a partir do que

tem vivenciado nas discussdes do grupo.

Professora 2 -... Entéo eles estdo aprendendo certas coisas que
eles ndo tinham o hébito, sabe. Entdo, mais foi tudo na base da
conversa. Outra coisa que eu aprendi aqui é aquela discusséo
das regras com eles, sabe?

Professora 1 — Isso. E um contrato.

Professora 2 — Antes... Por exemplo, que nem hoje teve uma
briga na sala e os dois sdo amigos. Eu ndo sei 0 que aconteceu,
um derrubou a carteira do outro e a cadeira veio em cima da
cabeca dele e ele falou que a cabeca estava machucado e eles
comecaram se pegar na sala. Ai eu parei, conversei com eles.
Falei: “Gente, vocés sdo amigos. Vocés vao pedir desculpas...
Por que vocés brigaram?”” Ai a sala: “Ai, pa pa pa... porque ndo
sei 0 qué..” Ai eles comecaram aquela algazarra. Ai eles
explicaram. Eu falei: “Olha, pedi desculpas um para o outro
porque vocés sdo amigos...”” Eles acabaram se abracando. Eu
achei tdo bonito aquilo. Abragaram-se... Entdo é tudo na base da
conversa, porque que nem aquela... Teve um dia que eu fui para
a diretoria e acabei levando um, gente, sabe? Aquilo ficou muito
na minha cabeca.

Professora 1 — Nao é legal.

[.]

Professora 2 — Isso. Sabe, aquilo foi um, mas eu acho que teve
um outro caso também. Assim, eu percebi que ndo adianta levar
tudo para a direc¢do. [...] Nao adianta. O problema... O negdcio €
vocé resolver ali.

Professora 1 — Ali. N6s com os alunos ali.

Professora 2 - Sabe? Colocar as regras de novo com
eles,:”’Olha, o que nés fizemos? O que esta acontecendo de
errado?”” Conversar com eles. Foi... Assim, a minha sala esta
melhorando a partir do momento que nés discutimos isso aqui.
Professora 1 — Eu penso dessa forma também. Tem que resolver
ali, nds e os alunos.

Professora 2 — Porque sabe o que aconteceu...

Pesquisadora — Porque no dia-a-dia quem esté ali sdo vocés.
Professora 1 — E ent3o.

Professora 2 — Sabe 0 que aconteceu? Esse negdcio de ir para a
diretoria eles perceberam que ndo tem retorno depois, que
ninguém vai cobrar deles.

Professora 1 — Isso, entdo € o que aconteceu la, na fala da vice-
diretora, que aquele dia seria o ultimo. Entdo é como se tivesse
gueimado a ultima... A autoridade maxima. Voltou a acontecer
novamente a mesma situacdo. Havia-se dito que seria
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convocacao, que iria chamar o Conselho, que iria chamar a...,
né! Entdo, assim, acabaram os recursos (Transcricdo do 10°
encontro — 10/08/2004).

Para finalizar a apresentacdo dos dados relativos a tematica indisciplina
destacaremos as colocacOes das Professoras 1 e 2 que apresentam, a nosso ver, indicios

de desenvolvimento profissional e do processo de aprender a ensinar:

Professora 2 — Da negociacéo, do dialogo. J& ndo falo mais da
direcdo toda hora, como eu falava: “Vou levar la pra diretora.
Vou chamar a diretora. Vou chamar a coordenadora...”. Tanto e
que eles até esqueceram um pouco dela, sabe? Hoje a diretora
apareceu de surpresa, mas para dar um recado na sala e eles
ficaram: ““Ai, professora, que medo!” ““N&o precisa ter medo.
Vocés estdo fazendo alguma coisa de errado?”” Ela chegou ainda
em uma hora que eles estavam falando muitas coisas. Eles
ficaram todos assustados, né. Mais... Eu ja ndo tenho mais esse
habito, porque eu vi que ndo adianta.

Professora 1 — N&o adianta é.

Professora 2 — Nao adianta, porque ai... Que nem aqueles que
foram com o alerta, que talvez, que nem foi levantado aqui pelo
grupo, as vezes nem mostraram para os pais, voltaram falando:
“Eéé, olha aqui!”

Professora 1 — Nao aconteceu nada.

Professora 2 — Vocé entendeu? ““N&o aconteceu nada comigo!”
Aquele dia eu fiquei, assim, super frustrada. Entdo eu falei: “Ah,
ndo, agora vai ser tudo na base da conversa”. E tem dado muito
resultado na minha sala e assim, € o que eu tenho feito, mais nao
que... Que nem eu iniciante... Tinha acabado de... Nao tinha,
sabe?...

Professora 1 — Idem.

Professora 2 — N&o tinha experiéncia nenhuma.

Pesquisadora — Tem muita coisa que vocé vai aprendendo com o
dia-a-dia.

Professora 1 — Exatamente, eu também, muita coisa, nossa!
Professora 2 — Hoje eu ja ndo... Que nem na primeira semana eu
colocava o (...) para fora, porque eu achava que atrapalhava
muito. Hoje eu ndo faco mais isso. Eu ndo ponho mais nenhum
aluno para fora. Eu cheguei a por o (...), 0 ... E, assim, deixava a
porta aberta e estava vendo ele ali, porque umas vezes eu
cologuei o (...) e ele é bem mais esperto, ele sumia. Ele sumia.
Ele ia la para o pétio e eu tinha que ir buscar (Transcricdo do
10° encontro — 10/08/2004).
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4.2. Fracasso escolar: alunos com dificuldade de aprendizagem

Ao realizar o levantamento das prioridades, davidas, questionamentos,
curiosidades que possuiam e que gostariam de discutir durante o desenvolvimento dos
encontros, as professoras iniciantes apontaram o fracasso escolar como uma das

temaéticas possiveis de serem trabalhadas.

Devido aos encaminhamentos que as professoras deram as discussdes referentes
a tematica em questdo, praticamente todo trabalho sobre fracasso escolar girou em torno
dos alunos com dificuldades de aprendizagem e o trabalho desenvolvido com eles. Em
geral, esses alunos apresentavam problemas de alfabetizacdo, sendo considerados por
suas professoras como exemplos de fracasso escolar. Por ndo haver mais repeténcia e
evasdo, caracteristicas antes predominantes nas situac@es de fracasso, 0s alunos que nao

aprendem passaram a representar o fracasso nas salas de aula.

Para a apresentacdo dos dados serdo considerados 0s seguintes eixos
norteadores: como as professoras caracterizam o fracasso escolar, quais causas e efeitos
apontam; estratégias de superacdo a serem utilizadas; limites e responsabilidades do
professor diante do fracasso escolar; como concebem a questdo dos rotulos e andlises
sobre os proprios alunos, refletindo sobre os aspectos bom e mau aluno e sucesso

escolar.

As discussOes referentes ao fracasso escolar, tiveram como fio condutor uma
atividade realizada a priori, com o intuito de fazer um levantamento sobre o que as
professoras pensavam a respeito de diferentes aspectos relacionados a tematica. Essa
atividade, posteriormente, foi se fundindo a outras atividades complementares,
funcionando como elementos disparadores das discussées do grupo®.

4.2.1. Como as professoras iniciantes caracterizam o fracasso escolar, quais

causas e efeitos apontam

O fracasso escolar foi caracterizado pelas professoras iniciantes como uma
situacdo vivenciada pelo aluno, na qual ele ndo consegue avangar no processo ensino e

aprendizagem, ndo apresenta uma aprendizagem satisfatoria, ndo consegue atingir o

2 Maiores informacdes ver em anexo — Atividades desenvolvidas nos encontros.
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nivel de aprendizagem esperada para a idade e encontra dificuldades. Nao foi colocado

em nenhum momento, entretanto, o fracasso do processo ensino aprendizagem, ou seja,

o fracasso da escola como instituicdo formadora. Apenas a Professora 4 aponta

rapidamente, algo que possa relacionar, de certa forma, a figura do professor ao fracasso

do aluno.

Fracasso escolar é um estado bastante comprometido
vivenciado pelo aluno por ndo conseguir avangar no
processo de ensino-aprendizagem (Relato escrito —
Professora 1).

O fracasso escolar pode ser definido como 0 ndo ““sucesso do
aluno” na escola, ou seja, sua aprendizagem ndo é
satisfatoria, podendo em alguns casos ocorrer nem a
alfabetizac@o do educando (Relato escrito — Professora 2).

Um aluno classificado como um fracasso escolar, é aquele
que ndo conseguiu atingir o nivel de aprendizagem esperado
para a sua idade, ou seja, é um aluno que nao obteve sucesso
no processo de aprendizagem; houve uma distorcdo no
desenvolvimento idade/série (Relato escrito — Professora 3).

O fracasso escolar ocorre quando determinado aluno
encontra ““barreiras” no processo ensino-aprendizagem, ou
seja, ou ele encontra dificuldades e estas ndo sao
trabalhadas, ou mesmo quando ndo h& oportunidades para
que este aluno tenha acesso as informagfes ou mesmo se
desenvolva globalmente (formacgdo critica, criativa, etc.)
(Relato escrito — Professora 4).

A Professora Iniciante 1 apontou ter muita dificuldade na conceitualizacdo do

tema, pois segundo ela, ndo se trata apenas de uma questdo cognitiva, mas também

psicoldgica e de salde fisica:

Professora 1 — Nés vivemos isso, mas ndo tem como colocar
no papel.

Pesquisadora — E mais dificil definir.

Professora 1 e Professora 2 — E.

Professora 1 — Nao sabe se é...

Professora 3 — O problema € escrever, ndo é?

Professora 1 — Porque acho que envolve um monte de coisa,
né? Por isso.

Pesquisadora — Antigamente até ficava mais facil, porque
tinha reprovacdo... Era mais marcado por reprovacao,
evasdo, agora € mais mascarado.
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Professora 1 — E, ficava... Eu usei essa palavra ‘estado’, mas
nao era isso que eu queria colocar. Eu ndo achava a palavra.
[..] N&o é um ‘estado’. E... Envolve tanta coisa, ndo s6 a
parte de aprendizagem, a cognitiva, mas também a
psicoldgica... Tudo. Acho que até a saude fisica do aluno
também influencia... Ai é...!

Pesquisadora — risos.

Professora 3 — E muito mais coisa, né? (Transcri¢do do 11°
encontro — 17/08/2004).

Falando sobre as diferencas entre as caracteristicas do fracasso escolar
antigamente e hoje, envolvendo os aspectos reprovacdo e evasdo, a Professora 3 faz
suas colocagdes a respeito do assunto e demonstra uma concepcdo patologizada do

fracasso escolar, relacionando-o a problemas de saude.

Professora 3 — Hoje, acho que eles ndo abandonam tanto
porqgue na verdade néo repetem, porque se fosse assim, o (...),
0 ... Vocé ndo conhece né, mas o (...) mesmo & um caso de
fracasso escolar, porque ele tem um problema na vista ne.
Problema sério. Tem acho que toxoplasmose.

Professora 1 — E, sim, totalmente ...

Professora 3 — S6 que ele agora esta usando desse problema
para ndo fazer nada. Alids, agora ndo né. Acho que desde
sempre.

Professora 1 — Do mesmo jeito P3? Do mesmo jeito?
Professora 3 — Do mesmo jeito.

Professora 1 — Nossa!

Professora 3 — E agora esta dificil de reverter, porque ele
ndo faz nada. Eu ndo estava trabalhando diferenciado com
ele, eu estava s6 colocando, as vezes, o tragado com caneta,
alguma coisa no caderno dele, mas eu vi que ndo estava
resolvendo. Lembra né, que ndés ndo trabalhdvamos
diferenciado.

Professora 1 — Nao. Acompanhando...

Professora 3 — Agora eu estou voltando tudo de novo com
ele, as quatro operagfes que ele ndo sabe nada. Nao sabe.
Nem adicao ele ndo sabe mais.

Pesquisadora — Conforme o tempo vai passando e a classe
vai caminhando fica mais dificil.

Professora 3 — E ai eu estou trabalhando com material
dourado, sé que ai vem a ... Sei la, ele comeca a olhar a
escrita do lapis, ele comeca a montar edificio com o material
dourado... Tudo, menos fazer. Eu ndo sei o que eu faco com
ele.

Pesquisadora — Ele distrai com qualquer coisa.

Professora 3 — Com tudo. Ai ele fica olhando a escrita do
lapis... Eu falo: “Eu ndo sei como que pode”. Eu ndo falo,
mas fico pensando, né. Meu Deus do céu! Como que pode ir a
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escola para ficar sem fazer nada? Porque sdo as cinco aulas.
E uma escritinha e ... Como que consegue (Transcri¢cdo do
11° encontro — 17/08/2004).

Além de conceituarem o fracasso escolar, as professoras também apontaram
causas e efeitos do mesmo.

Como causas para o fracasso escolar, as professoras iniciantes apontaram:

e Fisicas (dificuldades com alimentacdo; medicamentos; problema fisico);

e Psicologicas (traumas; medos; inseguranga; problema mental; distarbio
psicoldgico);

e Sociais (fatores sociais e externos);

e Educacionais (professores: discriminar, rotular e se mostrar indiferente; néo
especializados; falta de recursos educacionais; dificuldades ndo trabalhadas; nao
acesso a escola no tempo adequado; uma escola que ndo atenda as necessidades

reais dos alunos).

Sao diversas: Fisicas: dificuldades durante o periodo de
gestacdo, infancia e pré-adolescéncia com alimentacéo,
medicamentos, etc. Psicologicas: como traumas, medos,
inseguranca, etc.  Educacionais:  professores  néo
especializados, falta de recursos educacionais, etc. (Relato
escrito - Professora 1).

Estudos realizados na area da Educacdo indicam varias
causas para o fracasso escolar. Algumas explicacGes sdo de
origem socioldgica, na qual fatores sociais e externos
explicam o fracasso escolar dos alunos, como por exemplo,
aqueles que vivem na periferia, que os pais trabalham o dia
todo e ndo podem educar seus filhos (educacdo moral),
alunos que passam fome e que s6 vao para escola para
comer, etc.

ExplicacOes de origem fisicas ou psiquicas — O aluno neste
caso tem algum problema fisico, mental ou um disturbio
psicolégico que de alguma forma atrapalha ou impede sua
aprendizagem.

Existem ainda estudos que afirmam que o professor pode
gerar o fracasso escolar, ou seja, a partir do momento que
discrimina, rotula ou que se mostre indiferente a certos
problemas dos alunos, pode de alguma maneira interferir na
sua aprendizagem e conseqlientemente, gerar o fracasso
escolar (Relato escrito - Professora 2)

Os casos mais freqlentes de fracasso escolar estdo
envolvidos a um conjunto de fatores de ordem social que vao
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desde a vida do aluno dentro da familia até o seu convivio na
escola.

N&o podemos negar gque se meu aluno presenciou alguma
briga em casa ou algo esta Ihe preocupando, ele ndo estara
apto a assistir uma aula como um outro aluno que vive num
ambiente mais sossegado, em que a familia se interessa por
ele. Esse aluno ndo podera dedicar-se interinamente a
aprendizagem, sua atencdo esta voltada para outras coisas
(Relato escrito - Professora 3).

Sao varias as causas do fracasso escolar:

- dificuldades néo trabalhadas;

- ndo acesso a escola no tempo adequado;

- uma escola que néo atenda as necessidades reais dos alunos
(Relato escrito - Professora 4).

Algumas causas apontadas merecem ser discutidas. Atribuir o fracasso escolar a
algo externo a sala de aula e ao professor e presente no aluno ou no meio em que vive,
foram algumas indicacOes feitas. Tal procedimento retira a responsabilidade do
professor da ocorréncia do fracasso escolar. As professoras 1 e 2 procuraram dar
diferentes explicagdes para o fendmeno, dentre elas a que se refere ao professor. A
professora 3 ndo fez referéncia nenhuma a figura do professor, considerando como
causa apenas o lado social. A professora 4, entretanto, ndo se ateve a esses aspectos,
centrando sua analise somente no ambito da escola como um todo e sua
responsabilidade.

Durante discussfes do grupo, a Professora 1 afirmou acreditar que outros
aspectos além dos fisicos, psicoldgicos e educacionais ja citados, podem desencadear o
fracasso escolar. A professora, aparentemente, insinua acreditar que o fato da mae de
dois de seus alunos ter passado fome na gestagéo e quando as criangas nasceram ter
enfrentado muita dificuldade, influenciou o baixo rendimento dos filhos na escola.
Outras situacdes como auséncia do pai e ciimes de irmd@os mais novos também sdo
lembradas.

Professora 1 — Esse etc aqui é porque eu acredito que tenha
mais situacOes além de fisicas, psicoldgicas e educacionais.
Acho que ainda tem mais situagfes que desencadeiam o
fracasso escolar, porque pelo o que a mae... Eu estou, assim,
pegando como exemplo esses dois alunos meus, o (...) e a (...),
gue a mae, a prépria mae na entrevista com a AEP falou que
passou muita fome na gestacdo, depois que as criancas

nasceram também, muita dificuldade, entdo nos vemos...
Vocé acredita que a (...) vai fazer onze anos em dezembro?
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Professora 3 — E ela & pequenininha, ndo é? E aquela que foi
na classe da (...)?

Professora 1 — Isso. Onze anos. N6s vemos que eles ndo sédo
nem fisicamente bem desenvolvidos pela idade.

Professora 3 — N&o, nao séo.

Professora 1 — Em comparacdo as outras criangas, né? A
mae € forte tudo assim, entdo nds vemos que ateé ...
Pesquisadora — O que também ndo significa nada. Vocés
assistiram uma reportagem do Globo Repérter que
moradores de favela, em que as mulheres eram gordas, néo é
que elas eram bem de saude. Aquilo era fruto da ma
alimentacéo. Da falta de alimentacao.

Vaérias vozes — E.

Professora 1 — De alguma outra...

Pesquisadora — Ja pensou vocé ser gorda por falta de
alimentacao? Estranho, ndo é?

Professora 1 — Acho que desregula algum horménio, alguma
coisa. Entdo, ai ela me contou também que o pali,
desempregado ha muito tempo, conseguiu um emprego em
Séo Paulo e esse (...), de uns tempos para ca, esse menino
mudou que agora, sabe, parou. E ela estava me falando, que
ele estd sentindo muita falta do pai e ele tem um irmaozinho
que ndo é tao pequeno assim. Tem trés anos e ele quer tomar
a mamadeira do irmdozinho. Entdo, acho que tudo isso na
cabeca dele... Esta bastante complicado esse aluno e tudo
gue eu vou tentar ele fala que ndo sabe, que ndo vai fazer...
Em uma outra discussdo nossa, de um livrinho que eu li, ele
falou que ele ia na escola s6 para comer... Entdo é dificil
remover, como seu aluno também. Parece que eles estdo
assim... Vestiram aquela situacdo e nao querem mudar
(Transcricéo do 11° encontro — 17/08/2004).

Para a Professora 2 a falta de estimulacdo e os problemas familiares interferem

na vida escolar.

Acho que falta o estimulo. Estimular essa crianca de alguma
forma, porque eu vejo com os meus la... O (...) é um caso tdo
complicado, que ele também, a mée e o pai brigaram e se
separaram. A familia da mae é de outra cidade. Entdo ela
pegou os filhos e levou tudo embora. O ultimo dia de aula do
(...) foi sete de julho, que foi o Ultimo dia de aula antes das
férias (Transcricdo do 11° encontro — 17/08/2004).

Com relagdo aos efeitos do fracasso escolar, as professoras destacaram: o

comprometimento da aprendizagem; passar a considerar o aluno como incapaz de

aprender; a baixa auto-estima; a inseguranca; o desinteresse e a indisciplina.
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O aluno néo vivencia progresso no seu desempenho escolar:
a aprendizagem é totalmente comprometida (Relato escrito —
Professora 1)

Acredito que a consequiéncia mais visivel do fracasso escolar
é a baixa auto-estima. O aluno passa a ndo acreditar em seu
potencial; achando que ele ndo é capaz de realizar nenhuma
atividade proposta, sentindo-se inferiorizado com relagéo aos
demais (Relato escrito — Professora 3).

As consequéncias do fracasso escolar resultam: baixa auto-
estima; inseguranca; desinteresse; indisciplina (Relato
escrito — Professora 4).

Os efeitos do fracasso escolar destacados pela Professora 4 resumem o ciclo
vicioso que pode ser instalado nesse processo, ou seja, 0 aluno com histérico de
fracasso escolar desenvolve baixa auto-estima e, assim, inseguranca. O desinteresse
pelas atividades propostas manifesta-se e, consequentemente, a possibilidade de
ocorréncia de indisciplina predomina.

Visando proporcionar momentos de reflexdo, elaboracdo e (re) elaboracdo de
conceitos foi desenvolvida uma atividade de fechamento® das discussdes sobre o que

cada professora entendia por fracasso escolar, suas causas e efeitos®®.

Concluo, a partir dessa 12 troca de ideias sobre fracasso
escolar, que o estimulo, a valorizacdo e o incentivo constante
direcionado aos alunos com dificuldades de aprendizagem é
um recurso muito importante e deverd ser bastante utilizado
em sala de aula, ajudando, prevenindo e até mesmo
revertendo quadros de fracasso escolar (Relato escrito -
Professora 1).

Apols a discussdo sobre fracasso escolar, percebo que a
maioria das colegas também possui, em suas classes,
problemas relacionados ao fracasso escolar de alunos.
Alguns de ordem psicoldgica, outros de ordem sociolégica e
outros até como resultado de um rétulo colocado
anteriormente (no aluno). Diante do debate percebemos que
precisamos investigar as causas e tentar supera-las de
alguma forma, seja preparando atividades extra-curriculares,
motivando estes alunos e elogiando-os. A minha sala, ou
melhor, os alunos que apresentavam ou apresentam

% Intitulada: Reflexdes sobre o encontro de hoje.
26 A Professora 4 ndo participou desse encontro, mas contribuiu com os debates por meio de seus relatos
escritos.
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dificuldades de aprendizagem e que poderiam ser
caracterizados como casos de fracasso escolar, tém evoluido
e apresentado resultados positivos depois que a professora
motivou-0s e mostrou-lhes que eram capazes de aprender.
Portanto, acredito que o fracasso escolar pode ser superado,
desde que o educador motive e acredite no potencial de seus
alunos (Relato escrito - Professora 2).

A discussdo sobre o fracasso escolar é muito complexa, uma
vez que envolve varios fatores. Com o debate de hoje, pude
perceber que o fracasso escolar vai muito além da falta de
sucesso de um aluno, envolvendo aspectos sociais, psiquicos,
fisicos, etc. Foi importante discutir o papel do professor
diante do fracasso escolar. Nota-se que o professor pode
contribuir muito ndo s6 na superacdo do fracasso escolar,
como também na sua origem. E preciso estar atento & nossa
pratica docente para ndo darmos subsidios para a origem
desse fracasso escolar (Relato escrito - Professora 3).

O papel do professor diante dos casos de fracasso escolar € apontado pelas
professoras, seja como fator de superacdo da situacdo ou como responsavel por sua
ocorréncia. Assim, a questdo do estimulo, da valorizacdo, do incentivo e da motivacéo
dos alunos com dificuldades de aprendizagens por parte do professor é destacado, como

também a contribuicdo que o professor pode ter na origem da situacéo.

4.2.2. Estratégias que podem ser utilizadas visando a superacao da situacéo

de fracasso escolar

De modo geral, as professoras apontaram como estratégias de superagdo a
valorizacédo do aluno, seja por meio de incentivo, motivacéo e dedicacdo do professor. O
resgate da auto-estima; o trabalho com atividades diferenciadas e significativas,
acreditando no potencial do aluno e oferecendo condi¢des para que aprendizagem

ocorra também foram destacados?’.

2T A atividade individual utilizada como disparadora dessa discussdo solicitava que as professoras
indicassem estratégias que poderiam ser utilizadas visando superar a situacdo de fracasso escolar. Mais
adiante serd retomada essa questdo em uma atividade em que as professoras, ap0s varios encontros
trabalhando com a tematica, abordando diferentes aspectos e a descrigdo de alunos considerados por elas
como casos de fracasso escolar, foram convidadas a elaborarem estratégias de motivacéo e envolvimento
de alunos com histérico de fracasso escolar.
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A motivacdo, o incentivo e a dedicacdo constante do
professor mais o apoio da familia que na maioria das vezes
nao ocorre. O aluno por sua vez também seria necessario
fazer sua parte (Relato escrito — Professora 1).

Acredito que existem varias estratégias que podem ser
utilizadas para superar a situacdo de fracasso escolar. Uma
delas é o professor ndo ““rotular” seus alunos de incapazes
ou de “burros”, mostrar a eles que todos sdo capazes de
aprender, que uns aprendem mais rapido e que outros mais
lentamente e que, portanto, cada caso deve ser analisado e
adaptado a sua realidade. O professor deve resgatar a auto-
estima destes alunos, pois na maioria das vezes estes
acreditam ser mesmo ““burros’ ou incapazes. O docente deve
também realizar atividades que chamam a atencdo deste
aluno, para depois mostrar que ele é capaz de realizar
qualquer atividade que seus amigos realizam (Relato escrito
— Professora 2).

As estratégias para superar o fracasso escolar sdo muito
complexas. Em minha opinido é importante trabalhar com
atividades diferenciadas para que se possa alcangar o
patamar dos outros alunos, mas é ainda mais importante
trabalhar com a recuperacéo da auto-estima, de que o aluno
¢ capaz de realizar a tarefa proposta. Como trabalhar com
essa questdo, ndo sei muito bem o que fazer; acredito que
seja através do incentivo, de um elogio, mas néo é sé isso. O
fato é que a recuperacdo € muito demorada (Relato escrito —
Professora 3).

Superar a situacdo do fracasso escolar: o grande desafio.
Acreditar no potencial do aluno seria um grande passo, mas
oferecer as condigdes necessarias para que a aprendizagem
ocorra seria um dos caminhos (Relato escrito — Professora
4).

As estratégias apontadas por cada professora em forma de registro escrito foram
colocadas em discussdo no grupo. Sobre a estratégia da Professora 1 destacou-se a
questdo do apoio familiar como sendo essencial, mas que na realidade ndo ocorre,
estabelecendo aparente relacdo de causa e efeito, ou seja, devido a falta de apoio dos
pais as criancas ndo se desenvolvem na escola, ndo aprendem. Durante o desenrolar da
discussdo procurou-se colocar como questdo para reflexdo essa relacdo estabelecida,
procurando desvincula-la, além de procurar salientar que as vezes o0s pais ndo ajudam
em casa ndo porque nao querem, mas por nao terem possibilidade de fazé-lo, seja por

excesso de trabalho ou mesmo incapacidade. Tal fato ndo significa, entretanto, que o
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apoio nao seja necessario. Pelo contrério, ele € muito importante, mas a sua auséncia

ndo é determinante para a ndo aprendizagem do aluno.

Pesquisadora — Bom... Vocés viram as estratégias. Vamos
comecar pela da Professora 1 entdo. [...] E ai, o que vocés
acham?

(Siléncio)

Pesquisadora — O apoio da familia é importante.

Professora 1 — E importante. Muitas vezes ndo ocorre, que
nem eu vejo la no exemplo dos meus alunos. Entédo a pessoa
nao tem, assim, preocupacao, sabe?

Professora 3 — Na maioria das vezes ndo ocorre. Nem 0s pais
acreditam no potencial.

Pesquisadora — Por diversos fatores: ou que...

Professora 1 — E de formac&o da propria pessoa mesmo.
Pesquisadora — O que eles entendem por estudo. Trata-se de
outra realidade. Outro aspecto seria realmente devido a
dificuldade por conta de trabalho...

Professora 1 — Financeiro. Exatamente, €.

Pesquisadora — Acho que mais pela questdo da falta de
tempo. Existe quem trabalha manhd, tarde e noite.
Infelizmente, na sociedade em que vivemos as vezes €
necessario.

Professora 1 — Tem é.

Pesquisadora — Ou por incapacidade mesmo de ajudar, uma
vez que muitos pais sdo analfabetos. 1sso néo significa que o
apoio ndo seja importante. Deveria haver o cuidado, mas a
falta dele ndo significa que a crianga nédo ird aprender por
esse motivo.

Professora 2 — Ah, sim.

Professora 3 — E. Sim (Transcricdo do 12° encontro —
24/08/2004).

Com relacdo a estratégia apontada pela Professora 2 destacou-se a questdo do
tratamento diferenciado dado aos alunos com dificuldade de aprendizagem, em que 0s

demais alunos da classe se colocam como contrarios a tal procedimento.

Professora 2 — O problema é que os outros, por exemplo,
aqueles que estdo mais adiantados... Que nem, veio um
aluninho da manha que tem muita dificuldade na leitura e na
interpretacdo de textos e eu passei um questionario. Assim,
eu achei que eu exagerei. Dezoito questbes. SO que, assim,
tinha... Eu trabalhei as Olimpiadas, Folclore e o Municipio.
Entéo eu fiz um questionario dos trés, né. Geralzdo mesmo.
Apesar de que eu ja tinha dado tarefa para eles fazerem em
casa, na folinha de papel almaco, para eles ja se adaptarem a
esse tipo de coisa. Ja tinha algumas questdes relacionadas ao
Folclore la naquela folinha e ai eu percebi que aluno novo
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teve muita dificuldade para responder este questionario,
porque assim, eu fiquei ontem... Hoje foi quarta. Ontem eu
fiquei a tarde inteira com esse questionario. Entao eu falei:
“Nés vamos responder, aqueles que tiverem duvida vem para
minha mesa ou eu vou até a carteira de vocés. Nos vamos
responder juntos”. Noés ficamos a tarde inteira para
responder as dezoito questdes. S6 que eu percebi que o
menino teve muita dificuldade. S6 que eu respeitei, respeitei a
dificuldade dele e ele falou assim: “Né&o, professora, eu vou
lendo devagar”. Ent&o ele foi lendo, ele foi respondendo. SO
gue enquanto o0s outros estavam na décima segunda, décima
terceira, ele estava la na terceira ainda, na quarta questéo.
Entdo é assim, muitos ndo terminaram. Entdo ficou como
tarefa e hoje, depois que nés chegamos do passeio, [...] fui
para sala ver a tarefa. [...] ... Ai ele veio me mostrar o
caderninho dele e eu ndo sabia o que eu fazia. Entdo, assim,
eu falei que aqueles que néo tivessem feito eu iria escrever
bilhete. No dele eu percebi que ndo tinha como escrever. Nao
tinha necessidade. N&o é que dois, trés, viram...

Professora 3 — Eles cobram.

Professora 1 — Aiiii!

Professora 2 — Ai, meu Deus. SO que ai para eu mostrar para
esses alunos que ele tem um ritmo diferente dos outros,
porgue esses que vieram cobrar, fizeram as dezoito questoes.
Entéo, olha, foi duro, viu.

Professora 1 — S&o implacaveis.

Professora 3 — Eles falam que ndo é porque ele tem
dificuldade, € porque ele é burro (risos).

Professora 2 — “Mais como!? Como? Ele néo fez. Professora,
a senhora néo vai escrever o bilhete para ele, por qué!?”

[.]

Pesquisadora — Vocé precisa mudar o argumento. N&o falar
mais que vai passar bilhete caso néo faca tudo. Vocé precisa,
entdo, arrumar outro argumento.

Professorale 3 -E.

Professora 2 — Nossa, porque olha... (Transcricdo do 12°
encontro — 24/08/2004).

Em outros momentos as Professoras 1 e 4 também fizeram referéncia ao fato dos
alunos reclamarem do atendimento individualizado dado a alguns alunos, considerando
tal procedimento como se a professora estivesse dando mais atencdo a determinados

alunos do que a outros.

Diante de tal fato, a Professora 4 relata uma situacdo vivida e conta como
explica aos alunos o fato de alguns deles realizarem atividades diferenciadas:
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Professora 4 — Esses dias eu dei uma producao de texto [...]
eles tinham que se imaginar enquanto personagens do
Folclore tal, super legal. S6 que ai ndo deu tempo de fazer na
sala e eu disse para entregarem no outro dia e fazerem de
tarefa. E tem um aluno meu que ele é assim... Ele tem umas
idéias muito legais, mas ele ndo consegue escrever. Entdo
assim, ele emenda todas as palavrinhas, tem uma série de
dificuldades. SO que ai ele trouxe um texto assim, a idéia eu
sei que foi dele, porque ele me conta... [...] SO que ai o texto
ndo tinha erros que ele costuma apresentar, principalmente
de emendar palavras tal. Nem assim... Eu fui corrigir a
redacdo, entdo eu falei: “Eu vou fazer diferente dessa vez.
Vou corrigir com eles”. Entdo eu pegava a redacdo e
chamava... Ai eu vinha, mostrava. Ai tinha uma criancas
perto da minha mesa e eu fui lendo a historia dele com ele
tal, ai as meninas falaram assim: “Ai ndo foi ele que fez”
(risos).

Todas — risos.

Professora 1 — Olha as professorinhas que vocé tem na sala
(risos).

Professora 4 — Eu tenho. Exatamente. Tenho umas trés la que
se deixar elas tomam conta. Ai eu falei assim: “Como que
nado foi ele que fez? Foi, foi ele sim”. Eu sei que foi porque
vocé vé que é uma histéria montada por ele... A Unica coisa
que deve ter acontecido é que a mae deve ter orientado né, na
questao de...

Professora 1 — Como escrever, né?

Professora 4 — Como escrever tal. Comegou com letra
mailscula que ndo costuma comecar, essas coisas, né? Mas
olha, para vocé ver, como que as criangas pegam algumas
coisas: “Ah, ndo foi ele que fez””. Quer dizer ja... Dizendo ja
que ele... Ele apresenta uma série de dificuldades, tem no fim
algumas matérias que ele ndo faz junto com a sala,
principalmente matematica. Agora que ele estd aprendendo
algumas coisas mais complexas da matematica, mas até
entdo era coisa simples. Eles ja comentam. Entao quer dizer,
na cabeca deles, ah ndo foi ele que fez. Imagina que ele iria
ter capacidade... Uma historia assim. Bonitinha a histdria tal
né, e ele falou: ““N&o, fui eu que fiz sim”. E...

Pesquisadora — E as criangas conhecem as dificuldades dos
outros alunos.

Professora 4 — Claro. Todo mundo. Uma aluna j& tinha me
perguntado uma vez, porque que ele e um outro que eu tenho
ndo faziam as mesmas coisas. Porque que eles estavam na 32
série. Ai eu falei para ela. Expliquei. Falei: “Olha ndo é que
eles ndo sabem. Eles ndo aprenderam ainda, por isso que eu
estou ensinando”. Mas assim, ndo colou muito a minha
explicacéo (risos).

Todas — risos.
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Professora 4 — Mais assim, é uma davida que eles tém, néo é
que eles estao...

Professora 1 — Eles questionam (Transcri¢do do 14° encontro
—14/09/2004).

Os alunos com dificuldade de aprendizagem, aparentemente, incomodavam
muito as professoras iniciantes, no sentido delas préprias apresentarem dificuldades
para lidar com tal situacéo.

Porque vocé fica tdo assim... Parece que ndo esta indo. Ai eu
conversei 14, falei: “Oh, esta tdo dificil...” Assim, assim,
agora que diminuiu dois, saiu. Sdo dois alunos muito bons até
que eu tinha, né? Assim né, eu falei: “Ah, as vezes... ndo sei,
deve ter ido até para melhor”. Porque as vezes numa sala,
onde eu ndo estava assim, né? Ai eu comecei a por o pé mais
no chao, dividir até... Nao dividir a sala, mas assim tem um
cantinho que tem esses com mais dificuldades assim, que eu
tenho que ir naquela fileira. Entdo na minha cabeca eu
chego, fago, explico alguma coisa, s que eu corro porque sei
que tenho que ir naquela fileira, porque se ficar espalhado,
ndo que eu esquega, eu ndo esquego, mas ndo da tempo.
Entdo eu deixando... Eles fazem atividade... Uns que estédo
sentando 14, inclusive, fazem a mesma atividade que a sala,
mas eu me policio de estar l14. Entdo quer dizer, ¢é dificil
vocé... E uma sala, nossa!l Comparado ao ano passado, é
muito mais dificil. Muito mais. Pela questé@o das dificuldades.
O ano passado tinha aqueles com dificuldades, mas agora
parece que € um numero muito maior e tem as inclusoes,
porque 0 ano passado tinha s6 uma. Tudo bem que ele valia
por varios, né? Mas, quer dizer né? Ah, vamos ver. Assim, eu
estou com expectativa que eu consiga alguma coisa assim...
[]

Ndo sei. Eu.. Entdo, tanto é que noOs estdvamos até
conversando essa semana que passou, sobre 0 ano que vem
assim, tomar muito cuidado na hora de montar as classes,
porque acaba sobrecarregando uma sala e ndo tem um
trabalho bom, porque sé@o dificuldades muito diferentes e o
duro Eliza que... O que eu penso, né? Esses com mais
dificuldades, alguns n&o acompanham determinados
conteddos, outros fazem, mas ainda eu sei que estdo com
dificuldade. Nossa, se eu for adaptar® todo mundo, seria
assim um terco da minha sala. Sabe, é uma dificuldade aqui,
outro... (Professora 4 - Transcricdo do 14° encontro —
14/09/2004).

%8 A professora esté se referindo a adaptacao curricular proposta pela equipe de Educagdo Especial da
Secretaria de Educacéo do municipio, para os alunos incluidos por dificuldade de aprendizagem.
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A discussdo sobre a estratégia apresentada pela Professora 3 girou em torno do

que fazer para resgatar a auto-estima:

Pesquisadora - Vamos ver a estratégia da Professora 3 [...]
Essa questdo da auto-estima com relacdo ao fracasso escolar
também é um ponto ‘X’.

Vérias vozes — E.

Professora 1 — Porque tem hora que nés ndo... Como? O que
fazer mais para recuperar essa auto-estima?

Pesquisadora — E sem recuperar a auto-estima 0 negécio nao
vai.

Professora 3 — Fica assim...

Professora 1 — Fica, assim, um circulo vicioso.

Pesquisadora - Eles se fecham muito.

[.]

Professora 1 — Leva tempo para conseguir conquistar, fazer
com que aquela crianga se abra, para conseguirmos penetrar
assim no mundo dela.

Pesquisadora — E cada um é de um jeito, cada crianca é de
um jeito. E um laboratério mesmo (Transcricdo do 12°
encontro — 24/08/2004).

Com relacdo a estratégia apontada pela professora 4 destacou-se a questdo de

oferecer condi¢des necessarias para que a aprendizagem ocorra. O encaminhamento de

alunos com dificuldade de aprendizagem para a Educacdo Especial também foi

abordado.

Pesquisadora — N&o adianta somente acreditarmos. E preciso
agirmos também.

Professora 1 — Agir, pesquisar, levantar, ir atrés...
Professora 2 — Como no caso da (...), né? Que condicdes...
[...] Que condicdes oferecer a ela para que progrida, né?
Entéo, é complicado!

Professora 1 — P2, ndo tem hora que parece assim que...
Parece que acaba as idéias?

Professora 2 — Acaba.

Professora 1 — Tem hora que nds temos assim que... Ai tem
que...

Professora 2 — N&o, entdo, porque eu fui pedir ajuda a
Assistente Pedagdgica porque eu disse assim... Porque a
professora do reforco € uma das que rotula a aluna. Entao,
sabe, ela tem voz ativa 14... Nao é que é voz ativa, é bastante
tempo la. Fala bastante! E bem critica, sabe? “Ai, essa
menina ndo vai de jeito nenhum!” Entdo, assim, ai ela foi
encaminhada para o ensino itinerante® e o primeiro dia de

2% Ensino Itinerante: nome dado ao atendimento feito pela educago especial para os alunos encaminhados
pelas professoras, avaliados e considerados por essa equipe como alunos que necessitam de atendimento.
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aula dela que seria quarta-feira passada ela faltou. Ai, meu
Deus do céu! Entdo assim: “Ja faltou, estd vendo s6”. A
Assistente Pedagogico que falou. Até ela veio com uma
cartinha para eu entregar para méae, ne.

Pesquisadora — E complicado, porque se vocé vai dar reforco
vocé ja sabe que as criancas apresentam certas dificuldades.
Vocé tem que acreditar que elas vao conseguir...

Professora 2 — Entéo ai, sabe, ela achou que ndo avancou
nada e sem conversar comigo, conversou com a Assistente
Pedagdgico, com a coordenadora e ai elas encaminharam
para o Ensino Itinerante, para fazer aquela consulta. Ai veio
0 contra-relatorio dizendo que ela ndo consegue ler algumas
consoantes como ‘y’, ‘w’... Que mais... Tem algumas... 0 ‘n’
gue ela nao reconhece...

Pesquisadora — Olha, pessoalmente eu fico muito preocupada
com essa questao do Ensino Itinerante. Sempre fiquei.
Professora 2 — E uma vez por semana.

Pesquisadora — N&o por isso, mas porque parece que tudo
que ndo conseguimos resolver, corremos na hora para o
Ensino Itinerante e eu acho que antes de pensarmos em
encaminhar para a educagdo especial temos que esgotar
todas as possibilidades, porque tem casos que nédo sdo da
educacdo especial. Quando o problema é dificuldade de
aprendizagem, eu acho que temos que esgotar todas as
possibilidades antes de encaminharmos para o Ensino
Itinerante, porque nos estaremos...

Professora 1 — Transferindo?

Pesquisadora — Transferindo o problema para outra esfera.
Porque nds temos que tentar tudo, milhdes de formas de
trabalhar, porque as vezes...

Professora 1 — Mais assim... Eu entendo como Ensino
Itinerante... A professora itinerante 14 da escola é a (...). Ela
me orienta também. Ent&o eu tenho que dar continuidade...
Pesquisadora — Se for nesse sentido sim, mas as vezes nos
vemos que as pessoas encaminham para o Ensino Itinerante
e... “Eu lavo as maos, porque ele é um aluno de ensino
especial™.

Professora 1 — Ah! Certo.

Pesquisadora — Entendeu? E néo € isso.

Professora 1 — E as vezes nem €. As vezes é um outro...
Pesquisadora — As vezes nem é.

Professora 2 — Sabe por qué? Porque...

Pesquisadora — E muito dificil esse diagnostico da crianca
com dificuldade de aprendizagem. E um nd, realmente, a
crianca que ndo aprende.

Professora 1 — E, tém vérias...

Pesquisadora — E um n6 (Transcricdo do 12° encontro —
24/08/2004).
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Esse longo didlogo representa um exemplo de intervencdo realizado durante a
pesquisa. Por vérias vezes as professoras mostravam-se propensas a repetir uma pratica
muito recorrente na rede®: recorrer & educagéo especial quando os alunos apresentavam
dificuldades de aprendizagem que as professoras ndo conseguiam sanar. Procurou-se
sinalizar para o fato da necessidade de se tomar cuidado com esses encaminhamentos,
pois o fato de um aluno apresentar dificuldades de aprendizagem néo significa que ele

seja um caso de educacao especial.

Além das estratégias de superagdo do fracasso escolar ja apresentadas
anteriormente, de forma sucinta, em outro momento, as professoras realizaram mais
uma atividade, a partir das discussdes no grupo e da descri¢cdo de alunos identificados
pelas professoras como sendo casos de fracasso escolar em suas salas de aula, de forma
mais elaborada, apontando estratégias de motivacdo e envolvimento de alunos com

historico de fracasso escolar.

Fazer com que os alunos participem de todas as atividades
desenvolvidas em sala de aula dentro da realidade e
condicdes atuais de aprendizagem. Mostrar para os alunos o
seu crescimento fazendo com que eles observem as atividades
do inicio do ano e as de hoje, percebendo sua evolucéo e
melhoria. Elogiar, incentivar, valorizar todas as atividades,
tentativas e tarefas realizadas pelos alunos de forma segura e
sincera. Muito dialogo e estabelecer uma relacao de respeito
e consideracdo pelo aluno (Relato escrito - Professora 1)

E preciso conhecer a histéria do aluno, levantando o maior
numero de informacdes sobre ele. Mostrar ao aluno que ele é
capaz, que € inteligente como seus colegas e que para
superar as dificuldades, basta muito esforco e dedicacéo.
Portanto, tudo se inicia com um bom didlogo e um
envolvimento afetivo, seja ele de amor ou de perseveranca
entre o professor e o aluno. Mas, € de suma importancia que
0 professor seja persistente, que acredite, ndo desanimando
nas primeiras dificuldades. Construido um elo de confianca
entre o professor e o aluno, o professor ter4& meios para
desenvolver atividades que desafiem o seu aluno a superar
suas dificuldades. A cada dia seréo dados passos. Mesmo que
estes sejam pequenos o professor deverd sempre elogiar e
passar confianca a seu aluno de que é capaz. O professor
deve encarar como um desafio, no qual seu esfor¢o ndo sera
em ““vao”, pois sera peca chave na construcdo do saber de
seu aluno. A elaboracdo de estratégias depende da histéria
individual de cada aluno, pois de repente 0 que é bom ou 0

%0 Tal afirmaco é fruto de experiéncia profissional vivida nessa rede de ensino.
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que déa certo com um aluno, pode ndo dar resultado com um
outro. Existem algumas idéias e diretrizes, mas ndo ha uma
regra fixa e estatica para a resolucdo dos problemas
encontrados pelo professor. O mais importante é acreditar no
seu aluno, no seu potencial e poder oferecer a ele meios para
que supere suas dificuldades (Relato escrito - Professora 2).

E uma questdo dificil de se lidar, pois esses alunos além de
apresentarem déficit na aprendizagem, apresentam ainda
problemas psicoldgicos, que sdo os mais dificeis de serem
recuperados. Tentar motivar o aluno com histérico de
fracasso escolar, ndo o excluindo, fazendo com que participe
das mesmas atividades do restante da classe; porém, com o
nivel de dificuldade adequado ao nivel de desenvolvimento
que o aluno se encontra. O importante é fazer com que ele
participe, mesmo que oralmente. Ele deve se sentir membro
integrante da sala. 1sso ajudaria o aluno a se desenvolver
mais e melhor, além de ajudar na questdo da baixa auto-
estima, muito presente nos alunos com historico de fracasso
escolar. Incentivar por meio de elogios e de conversas. Uma
das alternativas para tentar integrar o aluno com o restante
da sala, é o trabalho em grupo, jogos, ou seja, atividades que
ele possa realizar com a ajuda dos colegas. E um desafio,
pois trabalhar com uma classe “heterogénea’ e com alunos
com fracasso escolar requer muita dedicacéo, ja que ajustar
as atividades ao nivel de cada um dos alunos é uma tarefa
bastante trabalhosa (Relato escrito - Professora 3).

4.2.3. Limites e responsabilidade do professor diante de situagdes de

fracasso escolar

Todas as participantes da pesquisa afirmam que o professor encontra limites
diante de uma situacdo de fracasso escolar. Nao saber mais o que fazer diante das
situacOes vivenciadas, ndo conseguir ultrapassar as dificuldade vivenciadas pelo aluno e
ndo saber por onde comecar sdo destaques feitos. A professora 4 levanta a questdo do
atendimento individual, que segundo ela é muito importante, mas praticamente
impossivel diante das salas numerosas e dos diferentes ritmos de aprendizagem. A
professora 3 afirmou, ainda, que acredita que a ela falta experiéncia e sabedoria para

lidar com situacdes de fracasso escolar.
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O relato abaixo demonstra uma situacao vivenciada por uma das professoras, em

gue os encaminhamentos realizados com relacdo a um aluno considerado por ela como

um caso de fracasso escolar sdo apontados, destacando também a limitacdo do

professor:

Acredito que sim, pois no caso do aluno (...), tenho
encontrado algumas dificuldades ou alguns limites, os quais
ndo consigo ultrapassar. Foram varias as atividades
pensadas e colocadas em pratica, mas algumas nao
obtiveram éxito. De inicio, quando assumi a sala, pensei em
um caderno com atividades diferenciadas que me permitissem
analisar o grau de dificuldade do aluno, pois as informactes
gue me passaram era de que se tratava de um aluno néo
alfabetizado e que sé realizava atividades em folhas com
conteddo de 12 série. Com o passar do tempo, percebi que o
aluno estava cansado de apenas escrever as vogais, 0
alfabeto, algumas silabas, algumas palavras e de pintar os
desenhos que existiam nestas folhas. No caderno o aluno
copiava as vogais e o alfabeto, mas as atividades foram
adquirindo com o passar do tempo um grau maior de
dificuldade, como por exemplo palavras com silabas
complexas, frases que deviam ser lidas e copiadas. A partir
deste instante 0 aluno se recusou a realizar as atividades,
dizendo na maioria das vezes ser incapaz. Percebo que se
trata de algum “trauma” adquirido anteriormente, pois
quando ndo lhe é pedido nada formalmente, o aluno presta
atencédo e gosta de participar das atividades realizadas em
sala como, por exemplo, confec¢do de cartazes ou exemplos
orais. Certo dia, dei uma gravura para a sala e os alunos
tinham que escrever uma producdo de texto. A gravura
chamou sua atencéo e sem que eu pedisse que ele realizasse a
atividade, rascunhou algumas linhas. As palavras e as frases
estavam ligadas, ndo havia pontuagdo e espaco entre as
palavras, mas apesar dos erros ortogréaficos, havia sentido
nestas pequenas frases. Foi uma vitdria, me senti super feliz,
por isso acredito que haja caminhos para que o (...) supere
seus problemas, apesar de em alguns momentos a professora
encontrar limites (Relato escrito — Professora 2).

Para as professoras iniciantes o professor tem responsabilidade na ocorréncia de

casos de fracasso escolar. A questdo da rotulagcdo dos alunos, atribuindo a eles a

situacdo de incapazes é lembrada por elas. Acreditar no aluno e criar condi¢des para que

ele se desenvolva também é apontado. Esses e outros aspectos indicados pelas

professoras podem ser observados nas citacdes a segulir:
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Muito grande, pois cabe ao professor evitar que isso ocorra;
buscar outros recursos como material didatico adequado,
profissionais especializados, familia, etc. E necessario
esgotar os recursos que temos em méaos (Registro escrito —
Professora 1).

Como foi dito em questdes anteriores o professor tem sim
responsabilidade na ocorréncia de casos de fracasso escolar.
Geralmente ocorrem quando este rotula seus alunos de
burros ou incapazes, quando o docente ndo entende as
dificuldades de seus alunos, o tempo que alguns tém para
aprender e em alguns casos ndo tem paciéncia ou tempo para
realizarem atividades adaptadas (Relato escrito — Professora
2).

A responsabilidade do professor na ocorréncia de fracasso
escolar € grande, porque muitas vezes, por alguma
experiéncia mal sucedida, rotulamos nosso aluno e passamos
a acreditar que ndo foi somente numa determinada situacdo
que nosso aluno ndo obteve sucesso. Assim, comecamos a
deixa-lo de lado, a achar que ele ndo € capaz de desenvolver
determinada tarefa. Querendo ou ndo, o aluno percebe se o
professor acredita na sua capacidade. Muitas vezes, nos
professores, em momentos de descontrole deixamos
transparecer o que pensamos do aluno. E se o professor, uma
das Unicas pessoas que pode ajuda-lo, realmente pensar que
ele é um fracassado, ele seré. As vezes ndo pensamos que 0
fracasso pode ser nosso, enquanto docente (Registro escrito —
Professora 3).

O profissional que encontra casos de fracasso escolar em sua
sala deve fazer o possivel para que seu aluno tenha interesse
em aprender, deve oferecer as diversas condi¢bes para o
desenvolvimento do aluno com a consciéncia de que h&
sempre possibilidades para modificar e transformar sua
estrutura cognitiva (Registro escrito — Professora 4).

4.2.4. Como as professoras iniciantes concebem a questao dos rétulos

De modo geral, as professoras iniciantes concebem os rétulos como:

Adjetivos negativos dados aos alunos em virtude de suas dificuldades de
aprendizagem, de comportamento, etc. (P1).
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e AfirmagOes feitas pelos professores ou alunos, relacionado tanto a aspectos
positivos como negativos. O aspecto negativo predomina. O mais comum seria

chamar o aluno de “burro”, como aquele que ndo aprende (P2).

e Ato de, sem nem mesmo conhecer o aluno, achar que ele ndo conseguira
aprender, que ndo sera capaz de acompanhar o restante da classe. Os professores
se baseiam na histéria de vida do aluno, na situacdo social e econdmica da
familia e as vezes até na conduta de algum irmdo ou parente proximo para

formular seus rotulos (P3).

e Identificaces e classificaches, muitas vezes negativas, dada aos alunos com

dificuldades de aprendizagem e comportamento (P4).

Sobre a concepcdo de rétulos apresentada pelas professoras, a relacéo atribuida a
rotulacdo por conseqiiéncia de aspectos sociais merece ser discutida. Em um dos
encontros, procurou-se intervir sobre tal colocacdo, no sentido de que, como ja citado
qguando tratamos das concepcles de fracasso escolar das participantes, 0s aspectos

sociais ndo séo determinantes da aprendizagem dos alunos.

... Ai P3 coloca um finalzinho aqui: *““Geralmente, os alunos
rotulados surgem de comentarios dos proprios professores
que conhecem a historia de vida daquele aluno, da situacao
social e econdmica da familia, as vezes até mesmo da
conduta de algum irméo e/ou primos, etc.” .O professor
conhece todos esses fatores, mas esses ndo vao determinar se
o aluno vai ou ndo aprender, se ele vai ter dificuldade ou
ndo. Ele pode ter mil problemas... Depois n6s vamos dar uma
olhadinha na descri¢do que vocés fizeram de alguns alunos.
Vocés vao ver pelas descrigdes, que ele pode ter mil
problemas fora da escola, que mesmo assim ele aprende ou
vice-versa, vai tudo bem fora da escola, a familia acompanha
tudo e mesmo assim encontra dificuldades. Pode acontecer de
tudo. E uma incognita.... A P4 também colocou algo bem
interessante aqui no finalzinho: ““... por meio do roétulo
transfere-se para o aluno a responsabilidade de suas
dificuldades reforcando o fracasso escolar™.

Professora 1 — E como se fosse um alibe, entdo? Assim, tem o
rétulo e como que se para justificar aquele fracasso, aquele
n&o sucesso na vida escolar...

Pesquisadora — As vezes sim. E vocé “tirar as coisas de cima
de vocé”.

Professora 1 — De lavar as maos, né?



130

Pesquisadora — Colocar como que se vocé estivesse aqui e 0
problema estivesse la (Transcricdo do 14° encontro -
14/09/2004).

As professoras 1 e 2 apontaram as conseqiéncias que tais rétulos podem ter
sobre a vida dos alunos:
Suas consequéncias sdo graves, pois leva a uma

desmotivagdo geral pelos estudos, traumas e recalques para
a vida toda (Relato escrito - Professora 1).

As conseqiiéncias sdo as piores possiveis e muitos alunos
acabam incorporando o0 ponto negativo do rétulo,
acreditando que sdo mesmo incapazes (Relato escrito —
Professora 2).

As professoras 3 e 4, por sua vez, destacaram de onde surgem os rotulos:

Geralmente os rétulos surgem de comentarios dos proprios
professores que conhecem a histéria de vida daquele aluno,
da situacdo social e econdémica da familia. As vezes até
mesmo da conduta de algum irméo e/ou primos, etc .(Relato
escrito — Professora 3).

Eles surgem por consequéncia das dificuldades em sanar 0s
“problemas’ apresentados pelos alunos, ou seja, por meio do
rétulo transfere-se para o aluno a responsabilidade de suas
dificuldades, refor¢ando o fracasso escolar (Relato escrito —
Professora 4).

4.2.5. Analisando os proprios alunos

Na atividade individual inicial utilizada como disparadora das discussdes
referentes a tematica fracasso escolar, foi abordado dentre outros aspectos, o
entendimento das professoras acerca do que para elas seria sucesso escolar, bom e mau
aluno.

Para o desenvolvimento de tais topicos nos encontros do grupo, utilizamos o
cruzamento dessa atividade individual com uma outra em que as professoras
descreveram seus alunos. A opcdo por tal medida refere-se ao fato de que ao
analisarmos as descricdes feitas, percebemos que as professoras descreviam alguns

alunos apresentando comportamentos considerados por elas, em outros momentos,
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como sendo de indisciplina. Dificuldade de aprendizagem também eram apresentadas,
mas a0 mesmo tempo, descreviam a criangca como sendo uma 6tima aluna. Diante de tal
fato, objetivavamos levar as professoras a perceberem que ndo existe um aluno ideal e
nem relacdo entre comportamento e aprendizagem, ou seja, ndo € porque um aluno
conversa bastante na sala que ele ndo pode ser um bom aluno, e ao contrario, nem todo
aluno quieto e sem problemas de indisciplina deixa de apresentar dificuldades de
aprendizagem. Assim, muitos fatores considerados pelas professoras como
determinantes da aprendizagem e/ou dificuldade foram postos em discusséo.

Abaixo, segue alguns exemplos®* de descricdo de alunos utilizados como

elemento disparador das discussdes do grupo:

v"E uma excelente aluna. Tem 11 anos e esta na 3? série. A
professora e a coordenadora tentaram reclassifica-la, mas a
aluna ndo quis realizar a prova. Disse que nao teria amigos
na 42 série e que tinha medo. Realiza todas as atividades com
facilidade e rapidamente. Geralmente sempre esta sozinha
porque seus colegas de classe falam que ela ja tem peito,
bigode e outros. E 0 exemplo para a toda a sala, pois 0s
proprios alunos reconhecem, falam que ela € quieta e que é a
melhor aluna da classe.

v"E uma otima aluna, realiza todas as atividades, produz
excelentes textos e é comunicativa. Anda e fala o tempo todo
na sala.

v"E um aluno que tem dificuldades na escrita, na leitura e na
interpretacdo, mas € muito interessado, sempre pede ajuda
quando tem ddvidas, participa da aula dando exemplos e
realiza com mais facilidade as operacdes de matematica.

v E uma aluna bastante esforcada, dedicada, com muita
vontade de aprender. No 1° bimestre teve dificuldades em
Matematica, porém j& foi sanada devido sua persisténcia. Na
maioria das vezes ndo apresenta problemas de indisciplina,
porém, as vezes vem para a escola muito falante e risonha.

v E uma aluna bastante esforcada. N&o a conheci o ano
passado. Pelo que pude perceber era uma menina bem dificil,
que ficava nas ruas, enfim ndo recebia a atencao devida da
familia. Hoje, ela freqlienta uma instituicdo, onde participa
de oficinas como, por exemplo: manicure, bordados, etc.
Acho que isso ajudou na melhora de seu comportamento. As

31 Embora as professoras tenham descrito todos os seus alunos, foram utilizados nesse momento, apenas
dez exemplos, contendo alunos das diferentes professoras. A escolha dessa amostra teve como critério os
alunos que as professoras apontaram como: bons alunos, mas com dificuldades; bons alunos, mas falantes
e inquietos; alunos com dificuldade, mas comunicativos, participativos e interessados. Ou seja, procurou-
se possibilitar a reflexdo sobre as relagfes estabelecidas entre os diferentes “p6los” (bom aluno x mau
aluno).
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vezes noto que ela chega cansada nas aulas, pois, vai de
manhd & instituicdo e volta direto para a escola. Contudo néo
apresenta dificuldades na aprendizagem (Extraidos de relato
escrito).

Por meio dos exemplos citados é possivel perceber as seguintes relacdes:

e Aluna com distorcdo série/idade, mas que realiza todas as suas atividades com

facilidade e rapidez. E considerada excelente aluna por sua professora;

e Embora considerada como uma 6tima aluna pela professora, fala e anda pela

sala o tempo todo;
e Apesar de apresentar dificuldades, o aluno € interessado e participativo;

e Aluna esforcada, dedicada e com vontade de aprender. Apresentou dificuldades

que ja foram sanadas, mas as vezes é falante e risonha em sala de aula;

e Embora a aluna vivencie o que as professoras classificariam como problemas

familiares, ela ndo apresenta dificuldades de aprendizagem.

Foram discutidas as diferentes descri¢cOes apresentadas e cada professora falou
sobre seu aluno, apontando mais elementos.

Sobre a relacao aluno com dificuldade x bom aluno x conversa em sala de aula,
as discussdes giraram em torno do ndo estabelecimento de caracteristicas determinantes

do bom ou mau aluno. Como exemplo podemos observar o dialogo a seguir:

Pesquisadora — Vocé vé que interessante, porque apesar dela
ter dificuldade é uma aluna participativa...

Professora 2 — Ela € participativa, questiona...

Professora 1 — Superou, né?

Pesquisadora — Questiona.

Professora 2 — Questiona. E uma aluna...

Pesquisadora — E apesar de tudo isso, ela € uma aluna
falante. Entdo n6s ndo podemos dizer que o aluno que tem
dificuldade, ndo é um bom aluno. Ndo podemos dizer,
também, que o aluno que ndo tem dificuldade ou que o
consideramos como um bom aluno, ndo conversa em sala,
porgue nds vemos que no caso da Professora 2, varios alunos
foram classificados por ela como excelentes ou étimos e sao
alunos falantes em sala de aula®.

%2 Conversar em sala de aula representa um dos comportamentos de indisciplina identificado e muito
mencionado pelas professoras quando trabalhamos com essa tematica.
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Professora 2 — E uma aluna falante.

Pesquisadora — Entdo ndo d& para fazermos essa relagdo
muito...

Professora 1 — Cada caso € um caso.

Pesquisadora — Cada caso € um caso (Transcricdo do 16°
encontro — 28/09/2004).

Com base nos registros escritos>, observamos que de modo geral as professoras
entendem o bom aluno como aquele que questiona, debate, critica, faz associaces,
comparagOes, se esforca, tem responsabilidade, investiga, participa, ensina, supera,
troca.

Com relagdo ao mau aluno a Professora 2 destacou que ndo é somente 0
indisciplinado e nem o que apresenta dificuldades de aprendizagem, mas aquele que nao
participa de forma ativa na constru¢do de sua aprendizagem. A Professora 3, por sua
vez, afirmou que costumamos dizer que é aquele que ndo se esforca para aprender, ndo
faz as atividades propostas, ndo traz as tarefas prontas, ou seja, ndo se mostra
interessado. Contudo, refletindo, disse ter concluido que ndo existe a distingdo entre
bom ou mau aluno, mas sim alunos que ora estdo propensos a aprender, ora nao,
acreditando sempre existir algum fator influenciando o comportamento da crianga. Para
a Professora 4, na maioria das vezes, 0 mau aluno ja tem um histdrico de fracasso
escolar que o limita demonstrar interesse, dedicacdo e superacdo. Pra ela, ainda, o
préprio ambiente escolar é quem cria 0 bom ou o mau aluno, dependendo das

expectativas levantadas.

Outro topico abordado junto as professoras foi o entendimento que elas tinham

sobre sucesso escolar. A esse respeito as professoras disseram que:

e Ocorre quando o aluno consegue desenvolver vérias habilidades e competéncias,
ndo apenas ler, escrever e realizar exercicios de portugués, matematica e outras
disciplinas, mas compreender o processo envolvido, associando as disciplinas,

comparando e sabendo criticar (P2);

e Ocorre quando o aluno consegue atingir o nivel de desenvolvimento adequado a
sua idade (P3);

e E compartilhar objetivos, superar expectativas dentro do ambiente escolar (P4).

%% A Professora 1 ndo especificou o que para ela seria 0 bom e 0 mau aluno, bem como sucesso escolar.
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Esses trés aspectos se entrelagam entre si e estdo ligados a questdo do fracasso
escolar, uma vez que considerar 0 aluno como “bom” ou “mau” pode maximizar a
ocorréncia de fracasso e minimizar o sucesso, podendo influenciar as atitudes e a¢6es do
professor em relagdo ao aluno. E claro que isso ndo é uma regra, mas também néo é

uma excegao.

Procurou-se refletir sobre as concepcOes, crengas e opinides das professoras a
respeito desses trés aspectos, relacionando-as com as descrigdes feitas por elas:

Pesquisadora — Entdo, o que nds podemos tirar de tudo isso?
Sao s6 alguns exemplos. Vocés deram varios outros. Eu sé
separei alguns, porque as classes sdo heterogéneas, bem
heterogéneas e cada aluno tem o seu jeito particular de ser.
Ndés precisamos levar isso em consideracdo. Outra coisa que
podemos tirar é que bons alunos ndo sdo somente ‘os ideais’,
ou seja, sem dificuldades, que aprendem qualquer coisa, que
sdo participativos e comportados. Alunos com dificuldade,
com ““problema de comportamento” também podem ser
considerados bons alunos. Os primeiros porque as
dificuldades fazem parte do processo de aprendizagem e 0s
com problemas de comportamento, porque certas atitudes sdo
tipicas da idade, como a conversa em sala de aula, por
exemplo. Vamos dar uma olhadinha nesse... A P1 ndo fez o
sucesso escolar, o bom aluno e mal aluno, porque ela falou
que ndo conseguiu definir.

Professora 1 — Eu ndo consegui.

[...]

Pesquisadora — E dificil classificarmos como bom e mal.
Todas - E.

Pesquisadora — A P3 colocou um aspecto interessante.
Professora 1 — Eu gostei de uma coisa também.

Pesquisadora — ...““... Comecei a refletir sobre tudo o que
escrevi e acho que cheguei a seguinte conclusdo: néo existe o
mau aluno e o bom aluno; acho que existe, alunos que ora
estdo propensos a aprender, ora ndo; acredito que ha sempre
algum fator influenciando o comportamento da crianca”.
Professora 1 — Eu gostei dessa parte também. E um dia pelo
outro, né?

Pesquisadora — Um dia pelo outro. A P4 também colocou um
aspecto interessante: ““Classificar o aluno como bom
dependera das expectativas do professor”. [...] “O préprio
ambiente escolar cria o “bom” e o “mal” aluno, tudo
dependera das expectativas levantadas™. Entéo vai depender
muito. Vai depender do contexto, do momento ali que a
criancga esta passando...

Professora 1 — Vai muito, assim, do momento ali mesmo. Nao
tem uma coisa estabelecida, mal e bom. Entdo acho que €
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algo que vai mudando a cada tempo, a cada momento, a
cada... Dependendo da atividade, da circunstancia, né?
Pesquisadora — Nds temos que dar o carater de movimento.
Professora 1 — E. N&o é uma coisa estagnada.

Pesquisadora — Como a aluna da P3, que tinha dificuldade
no primeiro bimestre e agora ndo tem mais. Se nds
faldssemos dessa menina no primeiro bimestre, olhassemos
somente a dificuldade dela e falassemos assim: ““Ah, essa
menina é uma ma aluna, porque ela tem dificuldade e tal”.
Entretanto, depois de um tempo ela ja ndo tinha mais. E ai?
Professora 1 — Oscila, né? Muda.

Pesquisadora — E um processo (Transcri¢do do 16° encontro
— 28/09/2004).

Ao término das discussdes sobre sucesso escolar, bom aluno e mau aluno foi
realizada uma atividade de fechamento de encontro® com o objetivo de propiciar
momentos de elaboracdo e (re) elaboracdo de conceitos e concepcBes. Nessa atividade

as professores destacaram que:

A partir da discussdo que tivemos penso que ndo podemos
estabelecer avaliacBes definitivas quanto a situacdo de
alunos com dificuldade de aprendizagem, de comportamento
e até mesmo de fracasso escolar. Devemos considerar uma
série de situacGes que envolvem todo o processo de
aprendizagem, que faz de cada caso uma situacao particular.
Nada € totalmente definitivo. E preciso tomar muito cuidado
ao se falar dos alunos (Relato escrito - Professora 1).

A partir da discussdo que tivemos penso que ndo ha regras
fixas para analisarmos ou questionarmos o comportamento e
a aprendizagem dos alunos, pois ficou claro com os
depoimentos das professoras que alunos com problemas de
comportamento ou com alguns problemas de aprendizagem
possam se tornar bons alunos ou ser bons alunos. Ou ao
contrario, que bons alunos ndo precisam ser necessariamente
alunos que ficam o tempo todo quietos, imoveis e que
participam sempre da aula.

Portanto, ha uma variacdo muito grande e nao podemos
dizer que ha classes homogéneas. Tudo vai depender do bom
senso do professor, percebendo e analisando as dificuldades
e as caracteristicas individuais de seus alunos, pois s6 assim,
ou a partir desta andlise é que ele terd requisitos e
conhecimento para poder desenvolver um excelente trabalho
com os seus alunos (Relato escrito - Professora 2).

% Nesse encontro, especificamente, estavam presentes somente as Professoras 1 e 2.



136

CAPITULO 5
GRUPO COLABORATIVO DE TRABALHO:
PARTE Il

No capitulo anterior abordamos dois dos quatro focos de analise estabelecidos a
partir das tematicas discutidas no grupo. No presente capitulo, sera abordado os dados

referentes a alfabetizacdo e a matematica.

5.1. Alfabetizacéo

Quando as professoras iniciantes realizaram o levantamento das prioridades,
duvidas, questionamentos, curiosidades que possuiam e que gostariam de discutir

durante o desenvolvimento dos encontros, a alfabetizacdo foi um dos temas apontados.

Para a apresentacdo dos dados serdo considerados 0s seguintes eixos
norteadores: principais tipos de dificuldades enfrentadas pelas professoras com relagéo a
alfabetizacdo dos alunos; como as professoras alfabetizam; dificuldades na

alfabetizacdo de um aluno especifico e estudo tedrico.

5.1.1. Principais tipos de dificuldades enfrentadas pelas professoras com

relacdo a alfabetizacao dos alunos.

Para iniciar as discussdes relacionadas a tematica em questdo, utilizou-se uma

atividade individual em que as professoras descreviam o0s principais tipos de
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dificuldades enfrentadas por elas com relacio & alfabetizacdo®. Essa atividade,
posteriormente, teve seus dados organizados em um quadro e utilizado como elemento

disparador das discussdes do grupo.

De modo geral, as dificuldades enfrentadas pelas professoras com relacdo a
alfabetizacdo giraram em torno da escolha das atividades a serem desenvolvidas com os
alunos com dificuldades e o material a ser utilizado; de trabalhar ao mesmo tempo com
alunos com problemas de alfabetizacdo em diferentes niveis e com os demais alunos da
sala que ndo apresentam dificuldades; de fazer com que o aluno entenda que a escrita é

a representacéo da fala.

Tenho dificuldades em escolher as melhores atividades e
organiza-las em uma ordem que possa facilitar para os
alunos a aprendizagem e o dominio dos fonemas, sons,
silabas, etc. ... (Relato escrito - Professora 1).

Devido ao fato de estar lecionando ha pouco tempo para
criancas, acredito ter enfrentado um pequeno numero de
dificuldades com relacéo a alfabetizacdo dos alunos. Durante
esse periodo, as dificuldades marcantes foram em relacdo ao
material a ser trabalhado e a ser utilizado com os alunos que
apresentam problemas de alfabetizacdo. [...] Na minha sala,
hé& 3 alunos com problemas de alfabetizacdo. Sao 3 cadernos
para se fazer, na qual nem um dos trés esta no mesmo grau
de dificuldade. Isso dificulta a preparagdo das aulas e das
atividades para estes alunos, uma vez que ha uma sala com
mais 21 alunos que estdo ali para aprender o contetdo do
planejamento e que, portanto, exigisse da professora uma
grande atencdo na preparacao, aplicacdo das atividades a
serem desenvolvidas. Conseqiientemente, os alunos com
problemas de alfabetizacdo acabam sendo prejudicados no
atendimento pela professora, pois esta acaba atendendo-os
em intervalos de atividades da sala, havendo pouco tempo
para se desenvolver atividades e dar a devida atencdo a
eles... (Relato escrito - Professora 2).

No momento ndo estou trabalhando com alfabetizacdo, por
isso, torna-se dificil falar sobre as principais dificuldades
enfrentadas. Acredito que uma das principais dificuldades é
fazer com que o aluno entenda que a escrita é a
representacdo da fala e isso é algo fundamental para que
esse aluno consiga estabelecer quais letras e quantas usar

% A Professora 3 nunca trabalhou diretamente com alfabetizacdo, pois em seu primeiro ano de docéncia
era responsavel pela disciplina de Educacdo Fisica e, agora, em seu segundo ano, esta trabalhando com
matematica. Entretanto, em seu dia-a-dia vivencia as dificuldades de alfabetizacdo de seus alunos, mesmo
gue nao seja responsavel por sana-las. A professora 4 esteve ausente na maior parte dos encontros sobre
essa tematica.
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para escrever uma determinada palavra. O fato de termos
alunos com niveis de aprendizagem diferentes, muitas vezes
pode ser encarado como uma dificuldade a ser enfrentada,
porém, € muito importante respeitar o0 nivel de
desenvolvimento de cada um e tentar entender que a
alfabetizacdo é um processo; ninguém se alfabetiza de uma
hora para outra. Ainda sobre os diferentes niveis de
aprendizagem, uma outra dificuldade diz respeito a
elaboracdo e desenvolvimento das atividades de modo que
estas atendam as necessidades de cada aluno, ou seja, fazer
agrupamentos produtivos onde um ajuda o outro e a0 mesmo
tempo oferecer desafios a todos os alunos. Acredito que deva
ser muito complicado trabalhar respeitando o nivel de
desenvolvimento de cada um, porém, acho fundamental para
0 bom andamento do processo ensino-aprendizagem (Relato
escrito — Professora 3).

Ao falar sobre as dificuldades enfrentadas, a Professora 1 aponta, ainda, que tem

duvidas com relacdo a sua didatica em sala de aula (conducdo), tendo receio de nédo

conseguir fazer com que os alunos evoluam na aprendizagem. Para melhorar sua

atuacéo acredita precisar de muito estudo e pesquisa.

Nas discussdes em torno das dificuldades apontadas, a Professora 2 destacou a

questdo do tempo para preparar diferentes tipos de atividades que atendam tanto os

alunos com dificuldade como os demais alunos da sala:

Assim... Eu ndo tive, apesar de estar a tdo pouco tempo
assim... Eu ndo tive muitas dificuldades em relagdo a
alfabetizac&o. Assim, problemas do tipo... E... Material. Isso
acho que é um problema sério, porque... Que nem as criangas
ndo estdo alfabetizadas, entdo é um material de primeira
série, aquela coisa. Entdo fica complicado, porque vocé tem
um conteddo para trabalhar com uma sala, tem que preparar
atividade, aula, o contetdo a ser dado e vocé tem que
procurar outro material para essas criangas. Que nem, na
minha sala eu tenho trés criangas com problema. Entédo é
assim, nenhuma esta na mesma fase, um esta mais adiantado
gue o outro. Entdo sdo trés materiais diferentes, porque se eu
faco colagem no caderno, cada um tem o seu caderno. Sao
atividades diferentes da outra e isso custa tempo para
preparar esses cadernos. Quando ndo da tempo de tirar
Xerox, eu tenho que fazer esses cadernos a méo. Entdo é um
tempo muito assim... Entdo, as vezes eu acabo tirando,
deixando de lado atividades que poderiam ser aprofundadas
com a sala, para preparar esses cadernos, porque eu ndo
tenho tempo para fazer isso. Entdo essa é uma dificuldade
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muito grande minha: de arrumar material... (Professora 2 -
Transcri¢do do 17° encontro — 05/10/2004).

Com relacdo a respeitar os niveis de aprendizagem de cada aluno, apontado
como uma dificuldade com relacdo a alfabetizacdo, as discussdes giraram em torno da

necessidade de se desenvolver atividades que sejam desafiadoras:

Professora 3 — ... Ai depois, as outras coisas foram com
relacdo aos diferentes niveis de aprendizagem. Também de
preparar atividades, de fazer agrupamentos produtivos ne, ao
mesmo tempo criar desafios para todos, independente da
faixa etaria, do nivel de desenvolvimento que eles estejam ne.
Preparar atividades para todos e fazer com que seja um
desafio para eles.

Pesquisadora — E, porque tem essa também. Eles ndo v&o
estar no mesmo nivel lingdistico e ai a atividade tem que ser
desafiadora para que o aluno passe do nivel em que esta,
para o proximo nivel... (Transcricdo do 17° encontro —
05/10/2004).

5.1.2. Como as professoras alfabetizam

Durante o desenvolvimento dos encontros foi possivel perceber que o trabalho
com as familias silabicas representa a tonica na forma de alfabetizar. Isso evidencia uma

concepcao de ensino da lingua baseado no treino e na memorizacao:

“O que é para eu fazer agora?”” Teve uma atividade la que
era para separar as familias: ra, re, ri, ro, ru. Tinha um
monte de palavras em cima: rédio, relégio... Essa atividade
foi uma das que ele mais sentiu dificuldade, porque acho que
até entdo ele ndo tinha feito nada parecido.

Professora 1 — Nunca tinha feito. Deve ser dado as vezes, né?
Professora 2 — Ah, mais ele resistiu. Ele ndo quis fazer
nenhum. Ai ele foi para as outras atividades. Eu falei: “E
aquela 1a? Vamos tentar fazer?”” Ai eu peguei, sentei com ele
la: radio é ra, re, ri, ro ou ru? ““R4, professora”. Entéo ai ele
foi. Entdo eu falei: “Esta vendo, nés fizemos com a palavra
radio. Entdo as outras palavras vocé vai fazer a mesma
coisa”. Nao é que ele fez o exercicio todo. Ele fez o exercicio
todinho (Transcri¢do do 12° encontro — 24/08/2004).

E ai vocé prepara uma aula 14, com a familia... A familia do
fa, fe, fi, fo, fu e vocé fica a tarde inteira com ela. Entéo séo
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varias atividades. Ai tem um textinho, daquele texto tem as
figuras que ela tem que es... Entdo faca, foca que ela tem
que... Assim escrever ela faz. Assim, vem perguntar toda
hora. Explico para ela, tudo. No dia seguinte vocé vai
perguntar para ela que familia que é aquela, ela nao
consegue guarda. Ela esqueceu tudo. Ela esqueceu tudo,
tudo, tudo. Assim, sabe? Ai vocé comeca: ““O que esta escrito
aqui?”, “E.. E fé?”. Ela faz uma carinha. “E fi?”
(Professora 2 Transcri¢do do 17° encontro — 05/10/2004).

Trabalhar um dia todo com uma familia sil&bica ndo significa que a crianca
assimilou aquele contetdo. N&o se trata, portanto, de esquecimento, mas de néo
aprendizagem. Pensar no significado que a familia do fa tem para a aluna, é mais do que
necessario, pois tanto faz a professora trabalhar a familia do fa ou do pa que para ela
tera o0 mesmo significado, na maioria das vezes nenhum.

O dialogo a seguir, mostra uma tentativa de se levar a uma reflexdo quanto a
alfabetizacdo por meio das silabas, buscando chamar atengéo para a existéncia de novas

formas de se alfabetizar além da tradicional:

Professora 2 — E assim, por exemplo, a familia do pato (PA -
PE - PI- PO - PU). Ai ela repete. Eu mando ela repetir um
monte de vezes, pra ela né, escutar o que esta falando. Ai
vocé faz assim... Vai no PI. Ha!!

Pesquisadora — Vocé ja tentou trabalhar com ela néo
partindo da silaba?

Professora 2 — Da palavra?

Pesquisadora — Do texto, podendo destacar a palavra do
texto, para que a palavra fique mais contextualizada?
Pesquisadora — Ent&@o, ai a AEP me falou isso. Ela falou
assim: “Olha, ja que pela familia sildbica...”” A professora do
reforco também, viu que ndo estava tendo resultado nenhum
ela falou: “Olha P2, vamos trabalhar assim. Vamos comecar
com as palavras”. SO que ai aconteceu o0 acidente. Na hora
que nds iamos dar inicio ao trabalho, aconteceu o acidente.
N&o deu, sabe. Ela até preparou algumas atividades. Ela
falou assim: “N&o vou... é... Assim, me ligar a leitura, mais
assim a parte escrita para ver se ela... né, por exemplo, por
BOLA.

Pesquisadora — E, porque a familia silabica fica solta...
Professora 2 — Fica, fica.

Pesquisadora — E ela ndo tras significado. Ai ela ndo grava
né.

Professora 2 — Entdo, agora eu ndo sei como que esta, né.
Pesquisadora — Porque a alfabetizacdo ndo é... Nds nao pode
falar que é uma memorizacao.

Professora 2 — E.
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Pesquisadora — N&o é? E a silaba solta ndo esta trazendo
significado nenhum para ela.

Professora 3 — E néo tras (Professora 2 Transcricdo do 17°
encontro — 05/10/2004).

Estabelecendo uma relagdo entre a formacdo inicial que tiveram e a forma como

ensinam, as professoras destacaram que a mesma foi insuficiente, que quando iniciarem

na profissdo desconheciam aspectos importantes com relacdo a alfabetizacdo, dentre

outros conhecimentos. Um exemplo disso pode ser percebido em um dialogo entre as

professoras 2 e 3, em que a primeira afirmou ter utilizado vérias metodologias de

alfabetizacdo e que, apds participar de um curso de formacdo de alfabetizadores

oferecido pelo municipio (PROFA®), constatou que n3o eram as mais adequadas. A

Professora 2, por sua vez, também afirmou que ao iniciar na profissdo desconhecia

muitas coisas, ndo propiciadas pelo curso de formacgdo e que foi aprendendo com o

tempo:

Professora 2 — Entéo, hoje ela ja escreve normal o seu nome.
Escreve direitinho. Mas isso porque assim... E aquela outra
coisa que eu falo. Quando eu cheguei 14 eu ndo estava no
PROFA. Eu aprendi muita coisa no PROFA. Mudou e elas
mexeram na estrutura do PROFA. Entéo coisas que estavam
no segundo maddulo elas colocaram no primeiro, passaram do
primeiro para o segundo, entdo elas inverteram, sabe? Elas
mexeram e, assim, eu aprendi muita coisa no PROFA.
Professora 3 - Que bom, hein? Eu sei, porque eu também
cheguei la zerada. Ai depois eu fui aprendendo, vi quanta
coisa que eu deixei de aprende na Universidade, né?
Professora 2 — Mais é isso que eu escrevi aqui, que muitas
coisas eu ndo aprendi na Faculdade.

Vérias vozes — E.

Professora 2 — Entdo o que acontece. Eu ndo tinha
conhecimentos. O que eu fazia? Eu a fazia ficar escrevendo o
nome, repetindo o nome, né? Por repeticdo. Ficava la.
Tadinha! Trinta vezes o nome da coitadinha. Até hoje eu falo:
““Ai meu Deus, o que eu fiz? Socorro!”

Pesquisadora — E porque ela vai escrever, ela ndo vai nem
prestar atencdo no que ela esta fazendo.

Professora 2 — Exatamente.

Professora 3 — Ela memorizou. Na verdade ela ndo esta
sabendo o valor sonoro, né?

Professora 2 — Entdo eu fazia os cadernos. Entao eu escrevia
com letra de forma, depois com letra cursiva... E vai 14 a
Maria dez vezes. Tadinha, quando eu lembro que eu fiz isso.

% programa de Formagao de Professores Alfabetizadores.
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Meu Deus do céu! (risos) (Transcricdo do 19° encontro —
09/11/2004).

Toda mudanca configura-se em um processo. Com a Professora 2 ndo poderia
ser diferente. Embora sinalize que apds comecar a participar do PROFA e ter contato
com a metodologia de alfabetizag&o proposta pelo curso, passou a rever sua forma de
alfabetizar e as atividades propostas, a mudanca ndo foi total. Mais adiante quando
formos tratar a respeito das dificuldades na alfabetizacdo de um aluno especifico
apontadas pelas professoras, serd possivel perceber, ainda, a indicacdo de préaticas de

alfabetizacdo a partir das familias silabicas.

5.1.3. Dificuldades na alfabetizacdo de um aluno especifico

Uma outra atividade individual realizada pelas professoras e que,
posteriormente, funcionou como elemento disparador das discussdes, foi a descri¢do das

dificuldades enfrentadas na alfabetizacdo de um aluno especifico.

As descricdes realizadas pelas professoras demonstraram, além das dificuldades
da crianca com relacdo a alfabetizacdo, também, mas de forma implicita a forma como
sdo consideradas, ou seja, a Professora 1, por exemplo, apega-se muito a aspectos
relacionados a salde da crianca, aparentando estabelecer alguma relacdo entre tal fato e
as dificuldades apresentadas por ela. Outro aspecto evidenciado nas descri¢fes € com
relacdo ao método de alfabetizacdo adotado, baseado no trabalho com as familias
silabicas.

Os registros realizados falavam sobre duas meninas, uma de nove e outra de dez

I*”. Nas

anos. A primeira cursava a 3? série e a segunda uma Turma de Progressao |
descricdes as professoras apontaram a forma de ser de cada uma, especificando seus
comportamentos caracteristicos; as dificuldades apresentadas; os encaminhamentos
realizados (ambas as meninas passaram por avaliacdo da Educacdo Especial) e a

adaptacéo curricular desenvolvida no trabalho com as alunas.

% Classe de correcéo de distorcao série/idade, correspondente ao final do segundo ciclo (turmas de 9, 10 e
11 anos).
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A seguir sera apresentado um resumo das descriches realizadas pelas

professoras:

e Aluna com 10 anos, ainda ndo alfabetizada e freqientando uma Turma de
Progress&o®. Possui muitas dificuldades nas discriminages auditiva, visual e na
orientacdo espacial. Escreve espelhado, tem estrabismo acentuado e €
canhoteira. Com relagdo ao comportamento as vezes é timida, outras vezes
agitada e apresenta atitudes bastante infantis. Foi encaminhada pela AEP* &
equipe de especialistas da Secretaria de Educacdo e ao Ensino Itinerante, a fim
de serem dadas orientacGes quanto as adaptacbes curriculares. Passou por
avaliacdo com Ortoptista e foi concluido que sera necessario realizar cirurgia
para correcdo do estrabismo, embora o medico tenha afirmado que tal fato ndo
atrapalha sua escolaridade, o que animou bastante a professora. Idéntica o
processo aia ser vivido como muito longo, pois embora estejamos quase no final
do ano, a aluna reconhece apenas as letras do seu nome. Esta sendo aguardada
avaliacdo psicologica e neuroldgica da aluna. A professora acredita que levara
tempo, mas que conseguira ler, escrever e calcular com autonomia (Professora
1).

e Aluna com 9 anos, cursando a 3% série ndo alfabetizada. Possui varios
temperamentos: as vezes € agressiva, mas possui também um lado meigo e
ingénuo. Muitas vezes faz perguntas ou colocac¢Ges que ndo correspondem a sua
idade sendo, portanto, motivo de gozacdo. N&o sabe ler, mas consegue copiar
atividades da lousa (copista). Reconhece as vogais e a maioria das consoantes,
menos 0 W e o0 Y. Quando sdo apresentadas as familias silabicas aparecem as
dificuldades. Ela ndo consegue repeti-las logo apo6s a apresentacdo feita pela
professora. Durante o 1° semestre de aulas ndo conseguiu escrever seu nome
corretamente. ApOs atividades de repeticdo passou a fazé-lo. Se disperca
facilmente e ndo se concentra. Ndo consegue identificar os cadernos (divididos
por matéria). Segundo a Assistente Pedagogica em avaliagdes feita por ela ndo
apresentou nogdo de tempo, ndo sabendo responder qual era o dia da semana.
Conhece 0s numeros, mas ndo consegue realizar e identificar as operagdes
matematicas. As atividades que realiza sdo adaptadas as suas dificuldades, mas
quase ndo ha avanco. E uma aluna rotulada pelos professores da escola e nada
fazem para que ela supere suas dificuldades. Hoje, a aluna esta sendo atendida
pelo ensino itinerante, uma vez por semana, mas a professora acredita ser
insuficiente (Professora 2).

Foi possivel perceber por meio dos relatos escritos e gravacfes dos encontros,
que as professoras desenvolvem atividades diferenciadas com os alunos com
dificuldades. Esse trabalho normalmente € realizado a partir da utilizacdo de um
caderno preparado pelas professoras, seja com atividades xerocadas ou escritas

diretamente nele. Tem como caracteristicas principais o treino e a memorizagdo. O

%8 Sua turma de origem é 0 3° ano do Ciclo | (22 série).
% Assistente Educacional Pedagégico.
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conteddo das atividades é retirado de apostilas e livros, muitas vezes conseguidos com

colegas, parentes ou com a coordenadora da escola.

Na impossibilidade da preparacdo desse caderno, os alunos copiam da lousa a
atividade realizada pelo restante da sala, mesmo que tais atividades ndo representem

nada para eles.

Um aspecto muito importante foi sinalizado com relacdo as atividades
diferenciadas: a necessidade de planejamento. Assim, para que possibilite ao aluno
desenvolver-se em seu processo de aprendizagem e na superacdo de suas dificuldades é
necessario que se realize um planejamento prévio com a indicacdo das metas a serem
atingidas, a fim de organizar o trabalho a ser desenvolvido, procurando torna-lo

significativo e produtivo.

Alguns exemplos quanto a utilizagdo das atividades diferenciadas e do uso do
caderno podem ser percebidas nos dados a seguir:

Geralmente o conteudo a ser trabalhado é tirado de apostilas
que visam a alfabetizacdo. As folhas dadas aos alunos ou os
cadernos que sdo feitos pela professora tem como objetivo
ajuda-los a superar suas dificuldades. O problema é quando
ndo ha avancgos por parte do aluno e os conteudos precisam
ser revistos e ele nega-se a fazer as mesmas atividades ou
exercicios (Relato escrito — Professora 2).

Professora 3 — E outra, nés temos que ter um planejamento
para eles também né, porque ndo é s6 selecionar qualquer
atividade. NOs temos que ter um planejamento também.
Professora 2 — Entéo, isso que é. Sequiéncia do trabalho.
Professora 3 — Exatamente (Transcricdo do 17° encontro —
05/10/2004).

Pesquisadora — E so pra ela que vocé faz?

Professora 1 — Nao, eu tenho quatro cadernos que eu faco. A
P3 também faz caderno, ndo é P3? Vocé também faz
caderno?

Professora 3 — Isso.

Professora 1 — De setenta, quantos cadernos voceé faz?
Professora 3 — Dez.

[]

Pesquisadora — Vocés dao conta de corrigir tudo isso?
Professora 3 — Ah, as vezes passa alguma coisa tal. E o que
eu falo, tem dia que eles estdo daquele jeito. Tem dia que
vocé faz uma folha, ndo sai daquilo, tem dia que vocé faz
duas, trés, vao fazendo, vao fazendo, tem hora que fica sem
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atividade e ai eles tem que ficar parados um pouco, porque o
que eu vou fazer? E o resto?

Professora 1 — E complicado (Transcricdo do 20° encontro —
16/11/2004).

Tempo para atender os diferentes niveis de aprendizagem dentro de uma mesma
sala de aula representou um ponto chave nas discussdes do grupo. Durante essas
conversas procurou-se destacar que as atividades desenvolvidas com os alunos com
problema de alfabetizagcdo, as tais atividades diferenciadas, necessitavam de
acompanhamento, pois ndo adiantava desenvolver o treino e a memorizagdo, era
necessario trabalhar a escrita como representacdo da fala e propiciar condi¢des para que

os alunos se apropriassem do cddigo lingtistico.

Pesquisadora — E essas atividades que vocé da no caderno,
sdo atividades que eles realizam sozinhos ou ndo?

Professora 2 — Até coloquei aqui. Esse é outro problema meu,
porque a sala... A minha sala é muito rapida para fazer as
atividades, os exercicios, copiar da lousa. Um ou outro...
Acho que eu tenho... Da para contar nos dedos, uns trés,
quatro sé que tem dificuldade para escreve, copiar da lousa.
Entéo eles fazem muito rapido as atividades. Entdo o tempo
para eu dar de atencdo para eles ficou muito pequeno,
porque ai 0 que acontece: se eu estou com eles... Eu estou
colocando os trés perto de mim. [...] SO que a classe ela quer
mais coisa para fazer, porque eles fazem tédo rapido. Entédo
assim, na hora que eu estou explicando para eles... As vezes
eu estou na lousa e eu vejo que eles estdo com dificuldade, eu
falo: *““Vocés esperam um pouco ai”. E vou la, explicar o
exercicio... Eu nunca deixo-o0s fazerem sozinhos, porque uma
que eles ndo conseguem [...] Ela vem perguntar para mim o
que tem que fazer ali. Sabe, as vezes copiar a familia, ai ela
percebe que tem que copiar, entdo ela ndo vem perguntar
para mim, mas assim do tipo circule o sa, circule o si, ai ela
vem perguntar. Ou pinte 0 que esta escrito com sa, sabe?
Entdo ela vem perguntar, porque ela nédo sabe ler o
enunciado. Entdo eu ndo vejo assim... Eu estou sempre
olhando para tras, mas é por causa da questdo do tempo!
Pesquisadora — Essa € a dificuldade de vocé trabalhar com
as questdes de alfabetizacdo e os diferentes niveis, diferentes
ritmos. [...] Tem muitas atividades que exigem que vocé
trabalhe com a crianca, que vocé construa com ele e ai tem o
problema dos outros...

Professora 2 — Entéo, esse que é o problema.

Professora 3 — N&o da. Nao da tempo.

[.]
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Pesquisadora - E, porque precisa trabalhar com eles, porque
eles precisam reconhecer, passar a reconhecer o cédigo
linglistico, porque sendo eles ndo vao se alfabetizar. Saber
que a escrita representa o som... [...] E, porque no caso dela,
ela esté precisando muito mais do que identificar a silaba na
silaba. Ela ainda ndo consegue estabelece um ...

Professora 2 — N&o. Relacgdo, ndo consegue. Nao sei...
Pesquisadora — E ela precisa adquirir o valor sonoro e isso
exige tempo do professor. O professor tem que estar ali
trabalhando com ele frente a frente.

Professora 3 — Realmente... (Transcricdo do 17° encontro —
05/10/2004).

5.1.3.1. O trabalho desenvolvido com os alunos com dificuldade

As professoras deram exemplos de como desenvolvem o trabalho com as alunas
descritas anteriormente. Basicamente, a Professora 1 disse explorar o trabalho com as
vogais, as letras do nome, atividades de discriminacdo e letra inicial. Com relacdo as
consoantes, explorou apenas as do nome da aluna®. Pensou em trabalhar com silabas,

mas ficou com medo de estar forcando, devido ao problema de visdo da menina.

Professora 1 - ... Eu tenho, assim, varias atividades.
Trabalhei com muita atividade com ela, avulsa, né? Recorte...
A AEP foi me orientando, eu fui apresentando... Eu comecei
pelo nominho dela. Ela tem bastante seguranca pelo nome.
Pesquisadora — O nome é a unidade de mais significado que
tem para a crianca.

Professora 1 — Ai eu entrei nas vogais, ainda ela oscila
bastante. Eu queria ja ter entrado nas consoantes. As do
nome dela sim, mas ndo consegui avancar. Nao consegui.
[...] Ai eu pensei no método sildbico. Ir apresentando uma a
uma, assim, sabe? Mas ai eu ja fiquei... De atropelar, de
forcar muito, sabe? D& uma inseguranca, viu Eliza. Da. Que
nem aqui, as atividades que a... Eu ensaiei pra comecar isso
aqui. Esse tipo de atividade, a professora itinerante** que me
passou. Estd vendo oh*: colocar.. Quase que uma
discriminacdo visual. Ela me passou acho que no comecinho
de setembro, agora que eu fui colocar no caderninho dela,

0 Quando a professora descreveu tais procedimentos estavamos no més de novembro. Dessa forma,
durante todo o ano letivo a aluna teve contato apenas com as vogais e duas consoantes, as pertencentes ao
Seu nome.

! Professora de Educacio Especial que trabalha na unidade escolar.

*2 A Professora 1 trouxe o caderno da aluna para o grupo analisar.
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porque... Eu ndo sei, ela ndo... [...] Eu trabalho com ela
recorte, assim olha, atividades no caderno. Entdo antes, que
nem essa aqui ela ndo conseguiu. “Qual que é o coelhinho
que estd de frente pra vocé?” Ela ndo conseguiu. Tem
atividades repetidas, que nem aqui ela ja reconheceu todas as
letrinhas do nome dela, inteirinho. Ela tem seguranca no
nome, que nem essa aqui olha: sa-po, ela ndo conseguiu
realizar ndo.

Pesquisadora — Ela ndo tem valor sonoro (Transcri¢do do
20° encontro — 16/11/2004).

A Professora 2 desenvolve suas atividades de alfabetizacdo por meio do trabalho

com as silabas.

As atividades que ela realiza sdo adaptadas as suas
dificuldades, mas quase sempre ndo ha avango, pois se
realiza atividades com uma familia silabica como, por
exemplo, o0 sa, se, si, S0, su, na qual é apresentado a familia,
um texto com palavras da familia, exercicios com figuras da
familia, atividades de completar e ligar, desenhar e outros,
ela realiza com a ajuda da professora. Mas, se no dia
seguinte a professora pedir a ela que leia alguma palavra ou
a familia silabica, a aluna ndo consegue e fala que nao sabe
(Relato escrito — Professora 2).

Buscando promover processos de (re) elaboracdo de conceitos e estratégias,

procuramos encaminhar as discussfes no sentido de propor as professoras, alternativas

diferentes com relacdo ao processo de alfabetizacdo, sinalizando para a importancia da

apropriacdo do codigo linglistico.

Pesquisadora — Entéo das letras ela so reconhece as vogais...
Professora 1 — As vogais ela tem mais seguranga. O nominho
dela...

[...]

Pesquisadora — E as consoantes nao.

Professora 1 — Entéo €... Do nominho dela...

Pesquisadora — Bom, as consoantes vocé ndo foi muito
ainda...

Professora 1 — Ndo. Tem hora que eu comeco, acho que vou
comecar... Quando foi? Sexta-feira. Falei: ““Esta vendo aqui.
Olha todas essas letrinhas aqui. Esse é o alfabeto. E igual
aquele da lousa. Estd vendo aqui, olha, nos até agora
aprendemos...”” Eu fui mostrando paraelao A,0E,0l,00¢e
0 U. Eu falei: *... Pra vocé ler vocé vai ter que conhecer tudo
isso daqui”. E por onde comecar?
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Pesquisadora — ... Eu acho que seria interessante apresentar
0 alfabeto inteiro.

Professora 1 — O contexto todo.

Pesquisadora — ... Apresentar letra por letra, nesse esquema
que vocé esta fazendo mesmo, de pedir para ela relacionar
com que letra inicial. Pode fazer até com nomes, porque ela
precisa entender essa relacéo e ai vocé vai explorar todas.
Professora 1 — Uma a uma.

[] ,

Pesquisadora — E, uma a uma. N&o todas de uma vez. Por
exemplo, um dia vocé vai trabalhar o A... O primeiro passo é
gue ela tem que ter consciéncia do alfabeto todo. Ela néo vai,
é claro, aprender de uma vez. Nao vai.

Professora 1 — Ter contato, né?

Pesquisadora — Porque é o que ela vai ver em tudo quanto é
lugar. Ela vai ver escrito na lousa, ela vai ver as outras letras
tambem.

Professora 1 — Isso, exatamente. E o tracado dela é bastante
complicado também.

Pesquisadora — Fica na letra bastdo, por enquanto
(Transcricéo do 20° encontro — 16/11/2004).

5.1.4. Estudo teérico®

A opcdo por trabalhar com textos tedricos tinha como objetivo, ap0ds a discussao
das praticas de cada professora com relacdo a alfabetizacdo, bem como as dificuldades
enfrentadas e manifestadas por elas, possibilitar acesso a algo que pudesse fundamentar
teoricamente a pratica desenvolvida por elas, proporcionando subsidios para reflexdo e
possivel aumento do repertdrio de estratégias a serem utilizadas.

De modo geral, as professoras ndo discutiam o texto lido, apenas repetiam o que
a pesquisadora falava ou o que estava sendo lido. Nas poucas vezes que discutiram
deram exemplos da pratica. Por exemplo, o livro estudado enfocava a questdo de se
escrever palavras emendadas. Diante de tal situacdo a professora deu exemplo de como
a professora itinerante havia orientado o trabalho com tal desvio. Muitas vezes, também,
se prendiam a discutir casos especificos de seus alunos. Quando era questionado sobre o
que estava sendo exposto no texto, ai as professoras se posicionavam, do contrario nao.

Como exemplo, podemos citar o seguinte questionamento levantado a partir da leitura

3 \er textos trabalhados no Anexo 1 - Atividades desenvolvidas nos encontros.
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do texto estudado: Devemos trabalhar somente com as palavras que as criangas saibam

0 sentido ou com todas as palavras, mesmo que ndo saibam o significado?

Um fato interessante relacionado ao estudo tedrico realizado diz respeito ao
posicionamento da Professora 2 com relagcdo ao que dizia estar aprendendo, apontando,

por diversas vezes, estar surpresa com as aprendizagens que estava vivenciando.

Professora 2 — Eu nunca tinha pensado nisso. Olha... [...]
Estd vendo s6 como no6s aprendemos. Eu nunca tinha
pensado nisso. Olha sé! Esta vendo.

Pesquisadora — Passa despercebido para a gente.

Professora 2 — Por isso que eu acho que todo professor tinha
que ter acesso a isso, né? Para aprendermos... Coisas que
deveriam ser discutidas, sei 14, no magistério, na Faculdade,
que nds precisamos ter uma aula dessa dai, por exemplo, com
especialista em lingua portuguesa... [...] Por exemplo, pbe
uma aula de um especialista de lingua portuguesa para falar
desse tipo de dificuldade que vocé pode encontrar. [...] Esta
vendo, se eu comego 0 ano que vem com uma 12 série, jamais
eu iria ter essa idéia, de comecar com esse negécio de
simbolo aqui. Esta vendo sO, vocé vai aprendendo. Imagina
que oh... Nunca! Eu iria comecar coma—e —i—0 - u. Sei la
eu. Meu Deus do céu! Como vocé aprende, né?. (risos)
(Transcricéo do 21° encontro — 23/11/2004).

5.2. Matemética

No momento do levantamento das prioridades que as professoras tinham e que
gostariam de discutir durante o desenvolvimento dos encontros, a matematica nao foi
destacada. Entretanto, optamos por abordar tal tematica visto que na escola de uma das
professoras participantes da pesquisa havia divisdo por area e, por isso, no ano de 2004
ela trabalhou apenas com matematica e em 2005 com matematica e ciéncias e
percebemos que ela almejava discutir sobre a disciplina que era responsavel. Outro
motivo que acarretou na necessidade do desenvolvimento desse tema foram as varias
discussBes que sinalizavam para a questdo de dificuldade no dominio especifico desse
conteddo, mais especificamente com relacdo ao desenvolvimento das operagdes

matematicas.
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Para a apresentacdo dos dados serdo considerados dois eixos norteadores:
relacdo com a matematica enquanto alunas e relagdo com a matematica enquanto

professoras.

5.2.1. Relacdo com a matematica enquanto alunas.

Para introducdo dessa discussdo foi questionado junto as professoras, se
enquanto alunas, tiveram alguma dificuldade com relacdo a matematica, se tinham
facilidade para entender a matéria e se gostavam ou n&o desse componente curricular®.

Das quatro professoras, somente a Professora 4 afirmou néo ter tido problemas
com a matematica, salientando, inclusive, que gostava muito desse componente
curricular. Das demais, as Professoras 1 e 3 disseram terem tido dificuldade e a
Professora 2 salientou que teve problemas a partir da 52 série.

Das trés professoras que destacaram ter vivenciado problemas com relacdo a
matematica enquanto alunas, a Professora 1 relacionou o fato a questao de ndo gostar de
matematica, ndo vendo sentido no ensino da disciplina. Para a Professora 2 o fato de sua
professora ndo motiva-la, desconfiando que ela copiasse 0s exercicios de suas amigas na
hora da resolucdo, fez com que passasse a ter medo da matematica e ndo acreditasse em

si mesma. Ja a Professora 3 aponta o fato de que ndo encontrava légica na disciplina.

Professora 1 — Eu tinha um pouco de dificuldade, mas eu
conseguia fazer as atividades. Eu prestava atencdo, entdo eu
conseguia fazer. Eu ndo achava sentido na matematica assim.
Geometria entao, gente do céu. Nossa! Pra que, né?

[.]

Professora 3 - Eu também sempre tive dificuldade em
matematica, assim como a P1 falou. Sempre assim, nunca tirava
a nota pior, mas era assim, né?

Professora 1 — O minimo.

Professora 3 - ‘C’. E, 0 minimo.

Pesquisadora — E tinha que estudar matematica?

Professora 3 — Tinha que estudar, mas também € o que ela falou.
Também ndo via logica, sentido naquilo. Tanto é que quando fala
namero, eu também ndo sabia que era dezena, que era unidade,
centena e tem que... Sabia que era um ndmero (Transcri¢cdo do
27° encontro — 08/03/2005).

* Essa atividade foi realizada primeiro por escrito e, posteriormente, foi utilizada como disparadora das
discussdes durante a realiza¢do dos encontros.
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Até a 42 série ndo tive problemas, mas a partir da 5% série
encontrei problemas. A professora foi a mesma até a 82 série. Ela
nunca me motivou, sempre desconfiou de mim, falava que eu
copiava das minhas amigas que eram excelentes alunas. Isso fez
com que eu ndo acreditasse no meu potencial e passasse a ter
medo da disciplina. E isso refletiu no colegial... (Relato escrito —
Professora 2)

Com relagédo ao impacto dos professores que tiveram sobre o gostar ou ndo da
matematica, algo ja destacado pela Professora 2 na citacdo anterior, a Professora 1 é

categorica em afirmar que teve professores traumaticos na conducédo dessa disciplina:

Professora 1 — ... Exatamente, porque eu tive professores de
matematica, assim, traumaticos. Nossa, eu tive uma Dona Maria
na 52 série que eu tenho a imagem daquela mulher gravada na
minha cabeca que a gente ficava tudo assim: Oh! E tinha que ir a
lousa responder la as continhas, fazer as coisas. Gente eu tenho
aquela imagem na minha cabeca que foi tdo traumatizante! Ela
tinha uma caixinha de giz de madeira assim e dentro ela jogava a
caneta ‘Bic’. Ela ficava toda suja. Uma folhinha quadriculada
com 0 nosso numero. Ela chamava a gente pelo nimero. Entéo a
nos iamos, se ndo conseguissemos fazer a conta ndo ganhavamos
ponto positivo. Punha s6 uma bolinha assim. Agora se
errassemos era negativo e ai se errassemos.

Professora 3 — Vocé acha.

Professora 1 — Nossa eu tenho aquela mulher na minha cabeca.
Pesquisadora — Isso que série que foi?

Professora 1 — 52 série.

Pesquisadora — Quinta?

Professora 1 — Entdo, sabe, eu nunca... JA ndo gostava muito,
entdo quando eu entrei no ginéasio foi pior ainda. O de sétima, de
oitava. Nossa! Foi super traumatico. Depois o colegial eu néo
fiz, né? Eu fiz Técnico. Entdo ndo tinha. Tinha matematica
financeira... (Transcricdo do 27° encontro — 08/03/2005)

Tanto a Professora 1 como a Professora 3 fizeram curso técnico no Ensino
Médio. A primeira cursou Técnico em Contabilidade e a segunda Técnico em
Secretariado. Ambas, em seus cursos, lidaram bastante com a matematica e ao contrario
da experiéncia vivida anteriormente, afirmaram ndo terem tido maiores dificuldades,
talvez, como apontado pela Professora 3, devido ao estabelecimento de ligagdo com o
cotidiano, como, por exemplo, no estudo de juros (matematica financeira).

Procurando especificar como era desenvolvida a disciplina de matematica em
sua época, a Professora 3 aponta a ndo utilizagdo de recursos didaticos no
desenvolvimento das aulas, ficando restrito a utilizagdo apenas da lousa, giz e livro
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didatico. Aponta ainda a questdo da falta de seqiiéncia entre os conteudos de uma série
para outra.

Percebendo que somente uma das professoras ndo apontava dificuldades como
aluna com relacdo a matematica, foi abordada a questdo da relacdo entre a busca do
magistério como forma de fuga da matematica, fato muitas vezes comentado com
relacdo aos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental. Todas as quatro
professoras afirmaram que a escolha pelo magistério ndo possui nenhuma relacdo com a
disciplina de matemaética, ndo exercendo, portanto, influéncia sobre a escolha.

Pesquisadora — ... E por falar nisso, quando vocés escolheram o
magistério teve alguma relagdo? Porque existe 0 comentario que
tem quem vai para o magistério por conta da matematica, porque
fala que néo...

Professora 4 e 2 — N&o (Transcricdo do 26° encontro —
01/03/2005).

Pesquisadora — E a escolha pelo magistério tem alguma coisa
haver com o ndo gostar muito da matematica ou ndo?

Professora 1 — Vocé fez magistério P3?

Professora 3 — N&o.

Professora 1 — Eu também néo fiz.

Pesquisadora — Sim, mas no caso vocé fez Pedagogia.

Professora 3 — N&o, acredito que ndo... (Transcricdo do 27°
encontro — 08/03/2005)

O “trauma” com relagdo & matematica comegou a diminuir e as professoras
comegaram a gostar da mesma em diferentes momentos de sua vida. No caso da
Professora 1 aconteceu apds ouvir uma palestra do professor Luiz Roberto Dante e no
caso da Professora 3, a partir do Ensino Médio, quando fez um curso técnico e passou a
estabelecer relagcdo entre a matematica e o dia-a-dia. A mesma professora destacou,
ainda, que agora esta gostando, pois esta entendendo o fundamento da disciplina. A

Professora 2 ndo destacou quando isso aconteceu.

Professora 1 — Primeira a quarta eu ndo tenho assim nenhum
trauma que ficou marcado. Foi da quinta em diante, mas eu
nunca fui de Matematica. Nunca.

Pesquisadora — Nunca gostou muito.

Professora 1 — E. Depois eu mudei um pouco a idéia sobre
matematica, quando eu tive a oportunidade, por duas vezes de
assistir uma palestra com o Dante. Aquele homem tem um amor
por matematica. Ele consegue contagiar a gente. Entdo daquele
tempo pra cé, que eu ja estava trabalhando, foi mais ou menos
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noventa e cinco, noventa e seis, que todo periodo assim, do inicio
de ano tinha vérias palestras 6timas.

Pesquisadora — Eram para os professores as palestras?
Professora 1 — Isso, isso e como eu era auxiliar de educacgao
infantil eu participei. Ai depois eu passei pra biblioteca, ai eu
nao participei mais dessas palestras. Nossa, eu me encantei com
a matematica vendo esse homem falar. Assim, a didatica de como
ensinar, ai assim ja mudei a idéia que eu tinha da matematica,
porque faz parte... Ele falava muito isso aqui: a vida € uma
matematica. Entdo, ele colocou vida na matematica.

[.]

Professora 3 - ... Agora, eu também comecei a gostar um pouco
de matematica também no colegial, s6 que eu também fiz técnico.
Técnico de Secretariado, mas ai também tinha um pouco de
financeira, contabilidade eu vi um pouquinho, sé que ai eu nédo
sei se era também porque eu ja era mais madura. Nao sei,
porque ai eu comecei a entender um pouquinho mais ou se eu
fazia logica com coisas do cotidiano, porque era juro...
(Transcricéo do 27° encontro — 08/03/2005)

Professora 3 - Eu sempre detestei matematica. Eu estou gostando
agora. (risos)

Todas - risos.

[.]

Professora 3 — Porque agora eu estou entendendo o fundamento
da coisa (Transcricdo do 9° encontro — 03/08/2004).

A Professora 4, Unica que afirmou nunca ter tido problemas relacionados a

matematica enquanto aluna, destacou que sempre gostou da disciplina e que a partir do

magistério (Ensino Médio), passou a gostar muito mais.

Sabe, eu sempre gostei, S0 que no magistério eu gostei muito
mais porque eu comecei a compreender. Sabe, no magistério
qguando vocé aprende... (Professora 4 - Transcricdo do 26°
encontro — 01/03/2005)

5.2.2. Rela¢do com a matematica enquanto professoras.

Para introducdo dessa discussdo foram questionados junto as professoras 0s

seguintes topicos®:

e Dificuldade de dominio de conteudo;

** Essa atividade foi realizada primeiro por escrito e, posteriormente, foi utilizada como disparadora das
discussdes durante a realizacdo dos encontros.
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e Estudo do contetdo a ser dado e estudo além do contelido a ser dado;

¢ Dificuldade em trabalhar o contedldo com os alunos (metodologia);

e Medo;

e Prioridades no ensino da matematica;

e Duvidas e dilemas;

e Como as professoras sentem os alunos em relacdo a matematica.

Dificuldade de dominio de contetido

Das quatro professoras estudadas, trés indicaram possuir dificuldade com

relacdo ao dominio de conteudo especifico da matematica.

A Professora 4 nao afirmou apresentar esse tipo de dificuldade, mas também nao

afirmou o contrario e destacou que os alunos tém muitas davidas e fazem muitas

perguntas e que as vezes nao sabe como responder e diz para os alunos que vai

pesquisar, mas como trata-se de algo que ela realmente ndo sabe, afirmou ter que

pesquisar bastante. Nos casos de ddvida sua fonte de consulta sdo os professores da

Faculdade.

Professora 4 — Eles perguntam mesmo, sabe. Eles tém davidas:
“Mais professora por que que...”. Eles ficam buscando assim,
por que que tem isso, por que... E vocé ndo... E essa coisa, as
vezes fala: “Ah, a professora vai pesquisar, vamos ler...”” Mas é
gue ndo € uma coisa que eu sei. Tem que pesquisar mesmo, sabe.
Pesquisadora — N&o é uma coisa que vocé vai resolver de um dia
para o outro.

Professora 3 — N&o é.

Professora 4 — Na hora eu ndo consigo. Entdo as vezes tem
professor la na Faculdade... Vocés conhecem o Airton? Ele da
Metodologia na Faculdade e ele, nossa, bem, bem legal assim!
Entdo as vezes eu estou... Eu vou la de manhd, falo: “Al,
professor, oh..., eles perguntaram isso e isso assim™. Ai, nossa,
ele d& dica de... Assim... Pra colocar nimero embaixo de nimero
ele falou assim: “Comeca a dar no quadriculado a multiplicacéo
que eles comegam a preencher...”. Eu nunca tinha pensado na
historia do quadriculado (Transcricdo do 9° encontro -
03/08/2004).

A Professora 3 afirmou que teve dificuldade de dominio de conteudo,

principalmente no primeiro ano em que trabalhou com matematica, necessitando rever
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muitos conteudos. Destacou, ainda, que existem muitas coisas que ainda precisa

aprender e a necessidade de mudanga em sua metodologia de ensino:

A Professora

Eu tive que rever muita coisa, principalmente o ano passado.
Esse ano ndo tanto porgue eu ja estava meio engrenado, mas tive
que retomar. Tem coisa ainda que eu tenho que aprender, por
exemplo, eu ensinei multiplicacdo de um jeito. Eu ja acho que
ndo estd muito certo. J& vou tentar de outro. A gente vai
aprendendo... (Transcrigdo do 27° encontro — 08/03/2004)

1, como as duas anteriores, também admitiu que possui

dificuldades em dominar o contetido e destacou a necessidade do estudo, salientando

que primeiro precisa rever os contetdos para ela mesma e depois centrar-se no como

passar para os alunos:

Professora 1 - N&o muita dificuldade, mas acho que um pouco
sim. Vai ter muita coisa que eu vou ter que rever, por nao estar
usando ha muito tempo, né? Vou ter que... Entdo eu vou ter que
estudar.

[...]

Professora 1 — E principalmente o como passar para os alunos,
né?

Professora 3 — E.

Professora 1 - Eu preciso estar revendo pra mim e depois o
como... (Transcri¢éo do 27° encontro — 08/03/2004)

Somente a Professora 2 afirmou ndo possuir dificuldades com relacdo ao

dominio de contelido

da matematica. Nao se ateve a esse aspecto e ndo deu maiores

explicagbes. Apenas afirmou ndo ter essa dificuldade. Entretanto, quando as demais

professoras do grupo discorriam sobre exemplos de dificuldades que possuiam,

percebeu-se que a Professora 2 também possui dificuldade, como de dominio de

processos de resolucdo de operagdes matematicas, no que diz respeito as formas

utilizadas para o ensino das mesmas, diferente das formas que aprenderam quando eram

alunas.

As maiores dificuldades encontram-se na forma de resolucdo das operacdes de

divisdo, principalmente por dois algarismos e na subtracao.

Pesquisadora — Vocé achou que o método longo eles pegaram
mais facil?

Professora 3 — Pegaram mais facil.

Professora 2 — Eu nunca aprendi pelo método longo.
Pesquisadora — A divisdo por dois, eles conseguem visualizar
melhor.
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[.]

Professora 3 — Eu tive que aprender, também assim, meio que na
marra, né? porque eu também nunca aprendi assim. Subtracéo,
também eu ndo aprendi de emprestar, cortar 14 e passar para...
O meu subia, descia.

Professora 1 — Eu também.

Professora 3 — Eu tive que aprender tudo pra... E assim, eu fui
pegando mesmo assim na marra, porque ninguém me passou
nada. Entdo, na verdade eu estou aprendendo ainda, sabe. E uma
novidade pra mim.

Pesquisadora — Eu também aprendi a subtracdo com sobe e
desce, sobe e desce. SO que eu tive que aprender do outro jeito. E
com os meus alunos eu fazia primeiro tudo com material dourado
e depois eu fazia no caderno, mas desmanchando as casas.
Primeiro com material dourado e depois no caderno. Porque
quando eles iam fazer no caderno, eles ja ndo tinham mais
dificuldade.

Professora 3 — Mas é muita coisa assim. Eu vejo assim. Ah, ndo,
eu ja devia te comecado..., por exemplo, eu ja trabalhei diviséo
no semestre passado, mas de um modo mais, né, daquele... o
curto, né? Mas eu vi que ndo dava resultado. Ai comecei a olhar
em uns livros, ai tinha né. Eu falei: “Ai, meu Deus, acho que eu
vou ter que mudar pra ver, né?” E agora nessa Ultima... A
primeira semana que teve de aula eu dei uma revisdo né, s6 que
eu ensinei dessa outra maneira e eles ja estdo pegando ja.

[...]

Professora 4 — Eu aprendi no magistério a fazer a continha
assim.

Professora 2 — Eu nunca vi continha assim.

Professora 3 — Ent&o, eu nem fiz magistério. Eu cheguei 14, falei:
“Meu Deus, que que € isso?” Eu ndo entendia nada o que que
eles estavam fazendo. N&o, agora eu entendo. Ai eu tentei
ensinar, s6 que ai na hora de passar pra eles eu ndo conseguia,
eu ndo conseguia falar pra eles que...

Professora 2 — Os meus alguns aprenderam do nosso e alguns
aprenderam o de cortar, mas aqueles que aprenderam o de
cortar gostaram mais do sobe e desce. Eu ndo entendi aquilo.

[...]

Professora 3 — Ai quando eu fui explicar do meu outro jeito né,
eu até tentei. Falei: “Ah ndo, agora eles vao aprender, desse
jeito agora eles vao aprender”. Sé que ai, depois na hora que eu
falava pra chegar no onze né e depois pra explicar que aqui ndo
ficava onze, era pra somar. Ficava dois pra chegar no dois. Eu
ndo conseguia. Ai que eu falei: “O que que eu vou fazer pra
explicar? Eu que vou ter que entrar na deles, porque eles néo
entram na minha. Eu néo sei!”

Professora 4 — Eu ja aprendi empresta e paga ne.

Todas - E.

Pesquisadora — E, empresta e paga, mas ndo tem nem razéo de
ser matematicamente falando, porque quando vocé faz o que ela
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fez com o vinte e um, a primeira parte ali, com o material
dourado, ele ja entende porque que aquele um foi parar 1a4 do
lado do outro um, porque a dezena vale dez. Ele tem que
desmanchar, ele vai tirar uma dezena. Ele ndo pode tirar a
metade da dezena sO. Entdo ele ja entende o que que esta
acontecendo, por isso que eu fazia primeiro com o material
dourado... (Transcricdo do 9° encontro — 03/08/2004).

Apo6s dominarem a nova técnica de resolucdo da subtragcdo e divisdo algumas
professoras mostraram-se propensas a “nova forma”, afirmando que se tivessem que

escolher entre as diferentes formas, prefeririam a nova:

Professora 4 — SO que acaba chocando, também isso, porque
assim..., eu até ja ... Eu assim, aprendi desse de sobe e desce, sO
gue eu esqueci agora. Eu sO sei fazer... Assim, eu sei fazer o
outro, mas se eu tiver que fazer eu faco o de cortar que é mais
facil.

Professora 3 — O deles. E porque a gente faz todo dia, todo dia,
né. Eu falei: “Até a divisdo, eu ja estou até esquecendo do
meétodo curto. Fago aquelas folhas de conta™. (risos)

Todas — risos (Transcri¢do do 9° encontro — 03/08/2004).

Outra questdo que surgiu durante os debates envolvendo a forma de ensinar a
subtracdo (técnica utilizada na resolucdo), diz respeito a repercussao que essas “novas
formas” tiveram sobre a familia dos alunos no momento da li¢cdo de casa, visto que 0s
pais também aprenderam a divisdo pelo método curto, a multiplicacdo por dois
algarismos utilizando o sinal de mais na casa da unidade, no momento da segunda
multiplicacdo (dezena) e a subtracdo com sobe e desce. Assim, na hora de auxiliarem os
filhos em casa, partiam daquilo que eles conheciam, o que as vezes era diferente de

como a professora estava ensinando em sala de aula:

Professora 4 — SO que eu dei umas continhas que tinha que
cortar e tal, e ai assim, tem um que tem bastante dificuldade. Eu
sei que ele ndo sabe, s6 que ele veio com a conta certa e do jeito
de em cima e em baixo. Ai eu falei: ““Foi vocé que fez?”” Ele falou
que foi. Mas nao foi!

Professora 3 — Foi 0 pai ou a mée.

Professora 4— Ai eu falei assim: “T4, foi vocé que fez, entdo me
explica o que que vocé fez aqui, né”. Ai ele falou assim... Ai eu
falei: “Entdo, zero. Vocé tem zero. Como gue voceé vai tira cinco
do zero?”. Ele falou assim: “Ah, entdo, porque meu pai falou
assim que ai eu ponho um aqui que...”. Nem ele sabia. O pai fez,
0 pai fez.

Professora 3 — Nem os fundamentos.
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Professora 4 — Ai 0 que acontece: a cabeca da crianca, ele ndo
sabe como faz.

Pesquisadora — O adulto ele ja& tem uma historia escolar
anterior. E dificil vocé romper. Agora, a crianca que esta
aprendendo agora, na verdade o método, esse método do
desmanche da subtracéo, ele é muito mais coerente. A crianga
entende realmente o que esta acontecendo. Ai o professor tem
que fazer uma opc¢ao, de trabalhar com um s@, porque realmente
eles acabam misturando tudo.

Professora 4 — E e um pai, teve um que indicou... Falou assim:
“Ah...””. Ai ja ndo era nem subtracdo, era... quando é... por dois
algarismos, multiplicacdo, é... a casinha uns colocam zero,
alguns colocam mais na segunda multiplicacdo. E ai eu nem
cheguei a falar do mais. Como eles estavam aprendendo, falei
assim: “Olha, é o zero porque a casa da unidade ela esta toda
preenchida ja. Vocé ja resolveu a unidade. Vocé vai resolver a
dezena, entdo a casa da unidade é zero”. E ai veio um falando
pra mim que estava errado, porque o pai dele disse que era mais!
N&o era para por zero. Ai eu falei assim: “Bom...”. Ja que
surgiu, ai eu expliquei, né. Eu falei: “Olha, é... a professora
também aprendeu colocando o mais. N&o vai alterar o resultado,
mas o zero... Assim, seria melhor colocar o zero porque a
casinha ja esta preenchida™. E os pais assim, tentam ajudar e
acabam...

Professora 3 — Acabam... Eles confundem.

L]

Pesquisadora — ... tem esse problema realmente, que os pais
aprenderam de outra forma e quando eles vao ajudar...

Todas - E!

Pesquisadora — E ai tem dois tipos de criangas: ou a crianca vai
teimar com o pai e falar ndo, a professora que esté certa...

Todas — Certa!

Professora 3 — Ou entéo a professora que esta errada. Esses dias
chegou o meu aluno, ele fez a subtracdo com o método que a
gente sabia, que eu sabia. Ai eu falei pra ele onde que ele
aprendeu isso. Ai eu perguntei e ele disse que foi o tio dele que
ensinou. Eu falei: ““Mas porgue que vocé ndo faz de outro jeito?
Vocé aprendeu assim?”’. ““Ah, mais ou menos, mas 0 meu tio
falou que do outro jeito fica muito riscado o caderno, porque ai o
7 vira 6. Ah, que est4 muito feio 0 meu caderno”. Dai ele ficava
assim: ““Ah, deu 0 mesmo resultado, porque que a professora néao
quer eu faca assim?” Ai eu expliquei também, né. Falei: “Nao
tem problema, desde que deu o mesmo resultado, se vocé esta
entendendo dessa forma”. Que eu tentei ensinar assim, quando
eles chegaram da segunda série, eu falei: *““Ai, meu Deus, 0 que €
1Ss0?”” Que eu nunca tinha visto subtracdo daquele jeito (risos)
(Transcricéo do 9° encontro — 03/08/2004).
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Além da dificuldade de dominio de conteddo, desconhecimento de recursos
didaticos que podem ser utilizados no ensino da matematica também é apontado pelas
participantes da pesquisa. O Material Dourado e o0 Abaco séo citados pela Professora 3
como recursos que desconhecia:

Professora 3 — Até pouco tempo atrds eu nem sabia 0 que era
material dourado. Nem depois de adulta assim.

Professora 1 — Material dourado eu ja conhecia.

Professora 3 — E outras coisas que tem: abaco...

Pesquisadora — Mas que nem, por exemplo, o0 abaco é uma coisa
tdo antiga.

Professora 1- E.

Pesquisadora — T&o antiga, antiga, antiga, antiga, antiga.
Professora 1 — Eu tive um &baco. Eu tenho na minha cabeca
aquele abaco. Era de plastiquinho assim... Mas eu lembro que eu
ndo usei isso na escola, viu?

Professora 3 — A gente ndo usava. Era tudo na lousa, no giz e s6
(Transcricéo do 27° encontro — 08/03/2004).

Estudo do contetido a ser dado e estudo além do contetido a ser dado

Quanto a preparacdo das professoras para a aula a ser dada, no que se refere ao
estudo do contetdo a ser dado e de outros conteddos além do que vai ser dado, a
Professora 1 afirmou que procura estudar anteriormente e se organizar pesquisando em
diversas fontes os assuntos relacionados aos contetidos a serem transmitidos.

A Professora 2 disse que estuda o conteudo a ser dado porgue assim encontra
diversas maneiras de se ensinar, pois para ela, nem sempre o aluno entende ou
compreende um determinado conteldo se este € explicado de uma Unica forma. J& com
relacdo ao estudo além do conteddo a ser dado, a professora diz ndo fazé-lo, afirmando
que pela falta de tempo estuda somente o contetido a ser dado.

As Professoras 3 e 4 ndo falaram sobre a questéo.

Dificuldade em trabalhar o conteddo com os alunos (metodologia)

Tanto a Professora 1 como a Professora 3 afirmaram ter dificuldade em trabalhar

determinados conteudos.
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O ensino de Geometria foi apontado como um conteddo de dificuldade em se
trabalhar pela Professora 3, que durante os anos de 2004 e 2005 desenvolveu a
disciplina de matematica para as 3* e 4% séries, devido a divisdo por area adotada em
sua escola®™. Assim, vivenciando diariamente experiéncias relacionadas com a
matematica, a professora apontou as dificuldades enfrentadas por ela no ensino de

geometria, relacionando-a com suas préprias dificuldades enquanto aluna:

Professora 3 — Eu tive muita dificuldade também na parte de
geometria.

Pesquisadora — Geometria?

Professora 3 — E porque acho que ja era um déficit também que
nem a gente estava comentando.

Professora 1 — Desinformacéo.

Professora 3 — Meu mesmo, né? Estd certo que eu ndo entrei
na... O ano passado nao deu tempo de trabalhar figuras planas.
Eu s0 trabalhei os s6lidos geométricos, mas ai ja ndo sabia mais
como achava vertice, lado, esse tipo de coisa, né? Mas também
foi tudo atropelado, porque deixa sempre para o final a
geometria... (risos)

Pesquisadora — O final do ano é uma coisa.

Professora 3 — Esse ano vai ser a mesma coisa. Férmula ndo
podia, porque a minha sobrinha estava fazendo cursinho o ano
passado ela falou: “Ah, tem uma formula tal pra descobrir™.
Mas eu ndo poderia tratar dessa forma com 32 e 42 série. Eu tive
que dar uma... Relacionar com objetos reais, pra ficar mais facil
pra eles e mostrar que tinha aresta, que tinha vértice, essas
coisas, mas calcular e contar, so se fosse assim...

Professora 1 — Sé visual.

Professora 3 — 1sso, exatamente. Mais eu senti dificuldade.
Pesquisadora — Vocé montou os sélidos com eles?

Professora 3 - Entdo, ndo cheguei a montar. L& na escola tem os
blocos l6gicos que tem as figuras. Entdo eu contava com eles 0s
lados, ia riscando com giz, eles pegavam, mas ndo cheguei a
montar.

[.]

Pesquisadora — E ai vocé vai vendo todas as faces, os lados, é
bem interessante.

Professora 3 — N&o. Fiquei com davida. Eu até fui perguntar pra
uma professora do terceiro ciclo, mas ela ndo estava na escola o
dia que eu estava ensinando eles, que foi meio assim atropelado,
nem preparei muito bem a aula, ai chegou na esfera. Eu falava:
“Meu Deus, esfera. Nao tem vértice, ndo tem...” Eu n&o sei
como... O que que tinha, o que que ndo tinha. Inclusive fui
perguntar pra ela, mas ela néo estava na hora. Ainda fiquei de
perguntar pra depois passar pra eles, que também foi uma falha

6 Em 2005, além da matematica trabalhou também com ciéncias.
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minha. Eu também n&do sabia. E o livro ndo trazia assim tao
explicita a coisa.

[.]

Professora 3 — E. Eu teria que ter estudado mais isso dai na
verdade. Ficou uma aula meio que mal dada, né? Vamos dizer
assim (Transcri¢éo do 27° encontro — 08/03/2004).

A dificuldade apontada pela Professora 1 estd relacionada a como passar o
conteddo aos alunos.

Em 2005, ultimo semestre dos encontros do Grupo e em seu terceiro ano de
docéncia, a Professora 1 estava trabalhando pela primeira vez com a disciplina de
matematica. Ao falar sobre as dificuldades em trabalhar o contetdo, a professora
afirmou estar apavorada em ter que ensinar matematica e que contaria com a ajuda da
Professora 3 (sua colega de escola). Destaca que ndo quer ter dificuldades em trabalhar
0 contetdo, mas que para isso tera que se preparar:

Professora 1 — Entdo e agora que eu estou 14 com a turminha e
eu tenho que passar matematica, gente eu estou apavorada, que
eu ndo sei se eu vou conseguir assim, didatica pra estar
passando pra eles as continhas, explicar uma multiplicacdo, uma
divisdo... Mas eu vou l& com a minha coleguinha. Eu estou
pensando nela pra me d& uma forga.

[.]

Pesquisadora — ... Tem dificuldade de trabalhar o conteddo com
o0s alunos? Que € o que nos estdvamos falando.

Professora 1 — Ai, eu quero ndo ter, mas pra isso eu tenho que
me preparar (Transcri¢do do 27° encontro — 08/03/2004).

A Professora 1 apontou ainda, que embora a matematica seja uma novidade para
ela como professora, ela sabe bem o que ndo quer fazer com seus alunos, ou seja, treino

de algoritmos e regras desvinculados de uma situacéo real.

Professora 1 — Porque matematica € novo para mim, porque eu
nunca mexi com matematica, que o ano passado era um outro
professor que dava. Entdo pra mim esta sendo um desafio.

[.]

Pesquisadora — Exatamente, exatamente. Ai ele fala que isso
pode ser fruto do treino de algoritmos e regras desvinculados de
situacdes reais. Entdo é vocé ficar treinando continhas soltas das
situacdes-problema.

Professora 1 — E isso que eu ndo quero. E isso que... Gente, eu
sei 0 que eu ndo quero fazer pra eles (risos). Mas olha... (32°
encontro — 24/05/2005).
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Ja a Professora 2 afirmou que ndo tem dificuldade em trabalhar o conteudo, pois

explica de uma maneira simples, préxima a realidade do aluno e de formas

diversificadas:

N&o, nunca tive problema em relacdo a metodologia, pois
guando ensino ou explico algum conteudo, tento explicar da
maneira mais simples e proxima a realidade do aluno e de
diversas maneiras se possivel, pois de repente um aluno
consegue assimilar determinado conteudo de uma maneira e
outro de outra forma (Relato escrito — Professora 2).

Quanto as diferentes formas de se trabalhar, a Professora 2 citou um exemplo de

uma mudanca de estratégia que facilitou a aprendizagem dos alunos:

Professora 2 — Mais sabe o que que... Eu, assim, se eu percebo
que de uma forma ndo estd indo bem, eu ja mudo pra outra,
porque que nem eu estava dando dezena e unidade, ai eu queria
que representasse... Trabalhei com eles a semana passada do um
ao vinte, entdo representar, por exemplo, oito unidades, oito
quadradinhos. Tinha que desenhar. O nimero onze. Uma dezena
e um quadradinho. Eles gostaram, adoraram, fizeram até o vinte.
Ai eu comecei, punha s6 um namero la. Vinte e dois, ai eles
tinham que escrever duas dezenas e duas unidades e representar
depois. SO que eu percebi que alguns... Ai eu ensinei pra eles.
Colocar unidade e dezena, mas eu percebi que estava muito
abstrato pra eles. Ai 0 que que eu comecei a fazer. Comecei a
puxar flecha. Entéo ai eu falei: “Duas unidades e duas dezenas™.
Pegaram bem mais facil do que sé olhar pro nimero. No puxa a
flecha eles pegaram.

Professora 4 — Facilita, né?

Professora 2 — Facilitou mais.

Pesquisadora - Facilitou.

Professora 2 — Ai eu falei: “N&o precisa estar representando
mais que vocés pegaram bem”. ““N&o, professora, nds adoramos
fazer isso”.

Pesquisadora — risos.

Professora 1 — Olha so.

Professora 2 — Entdo vocé precisa ver e eles adoraram. Eles
pegaram bem mais. Um ou outro que ainda tem alguma
dificuldade, mas a sala inteira. Puxando a flecha ai ndo tem
como errar, porque ai ficou concreto pra eles.

Pesquisadora — E porque as vezes nds insistimos em uma
metodologia achando que ela é... Que aquela 14 vai dar certo e
as vezes nao esta dando certo. Ndos temos que trocar.

Professora 2 — Eu percebi que olhando s6 para o vinte e dois,
por mais que eu colocasse o D e unidade aqui, estava muito
abstrato pra eles. Ai no que eu puxei a flecha pronto.
(Transcricéo do 26° encontro — 01/03/2004)
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Medo.

Somente uma professora ndo falou sobre seus medos. Duas afirmaram ter medo
e uma negou a existéncia de tal sentimento.

A Professora 1 afirmou ter medo quando percebe que ndo esta sendo clara e os
alunos ndo conseguem entender.

Ja para a Professora 4 seu sentimento esta relacionado ao medo de errar,
afirmando que quando fica insegura recorre a um professor da faculdade que Ihe da
dicas de como proceder.

Eu penso assim, até antes quando eu falava: ““Ai, eu vou ter que
ensinar”. Medo de errar assim. Sé que eu aprendi assim. Quando
eu fico insegura: “Sera que eu vou... Eles vao entender o que eu
vou...” Eu sempre pergunto.. Eu tenho um professor da

faculdade, eu sempre converso com ele... (Transcricdo do 26°
encontro — 01/03/2004)

Somente a Professora 2 afirmou ndo ter medo. Para justificar a inexisténcia

desse sentimento destacou suas agdes ao perceber que algum aluno ndo entendeu:

N&o, pois se percebo que algum aluno ndo entendeu procuro
sanar suas duvidas e insisto em sua aprendizagem, mesmo que a
duvida persista por algum tempo (Relato escrito — Professora 2).

Prioridades no ensino da matematica

As prioridades levantadas pelas professoras participantes envolvem:
e Dominio da quantidade/numeral;
e As operagdes fundamentais;
e O entendimento e a compreensao;
e SituacGes-problema;
e Sistema monetario;

e Coisas do dia-a-dia.

Pesquisadora — Ah... O que vocé prioriza no ensino da
matematica?

Professora 1 — Bom, eu penso assim, construir corretamente a
nogdo de numero e quantidade. Deixar bem... E as operac0es,
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né? Interpretacdo dos probleminhas, dar uma boa base para
eles, porque eu acho que isso dai que é a base de tudo.
Professora 3 — Eu acho que foi o que eu priorizei 0 ano passado.
Foram essas necessidades que eles ndo poderiam...

Professora 1 — Ir 14, né?

Professora 3 — E, porque sdo as operagbes, as situacdes-
problema, que sdo coisas do cotidiano deles. Dinheiro, saber
lidar com o sistema monetario...

Professora 1 — Hora...

Professora 3 — E (Transcri¢&o do 27° encontro — 08/03/2004).

Duvidas e dilemas

Para Professora 1 suas duvidas e dilemas estdo em como transmitir aos alunos o0s
conteldos necessarios para fundamentar o pensamento logico-matematico. Ao falar
sobre essa questdo, a Professora 2 destacou seu desejo de ter mais conhecimentos sobre
a matemaética, tanto pedagdgicos, para ndo causar nenhum trauma, como de conteddos.
A Professora 3 disse que também sempre tem davidas e dilemas e a Professora 4 ndo

tratou sobre o assunto.

Como as professoras sentem os alunos em relacdo a matematica

Trés professoras afirmaram que tanto ha criancas que gostam de matematica,
como ha quem nédo goste. Somente a professora 4 disse que todos os alunos gostam de

matematica, mesmo os que tém dificuldade.

E muito variado, uns gostam e outros detestam, pois tém muitas
dificuldades. Cabe a no6s diminuirmos essas dificuldades e
despertarmos o interesse para mudar tal situacdo (Relato escrito
- Professora 1).

Muitos adoram e outros tém medo. Talvez seja devido a maneira
como foram apresentados a matematica e como foram
estimulados em relacéo a ela (Relato escrito - Professora 2).

Pesquisadora — E como vocés sentem os alunos em relacdo a
matematica. Gostam, tem dificuldade, ndo tem...

Professora 1 — Tem crianca que j& apresenta dificuldade sim.
Professora 3 — Tem, tem. Tem crianca que ja olha: “Ali, isso ai eu
nao sei”.
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Professora 1 — Ai, é o tal do n&o sei. Nossa!

Professora 3 — Ai vocé explica. ““Ai € isso que é pra fazer”. Mas
vocé quer muita coisa, a dificuldade deles vem da escrita. Da
leitura e da escrita. Da dificuldade de leitura e escrita e da falta
de habito de ler antes de perguntar. Eu estou passando na lousa:
“Ah, isso dai eu ndo sei fazer ndo. Néo sei fazer”. Eu falei:
“Calma, eu nem acabei de passar aqui pra vocé ler o enunciado,
como que vocé fala que vocé ndo sabe?”” (Transcricdo do 27°
encontro — 08/03/2004)

Eu sempre assim, fico... Eles gostam mesmo, né. Eu passo um
monte e eles ficam assim: “Gente vocés tem que descobrir!”” Eles
ficam doidos assim. Tem uns com dificuldade até de
interpretacdo e eles ficam: “Ai, professora me ajuda”
(Professora 4 - Transcri¢éo do 9° encontro — 03/08/2004).

A Professora 1, que em 2005 trabalhou com uma turma de 7 anos (2° ano do
Ciclo 1), destaca que mesmo dentre esses alunos que ainda sdo pequenos, ja ha aqueles
que ndo gostam de matematica. Para a Professora 3 tal fato esta relacionado a questéo
do mito de que “matematica € dificil”. A Professora 1 acrescentou, ainda, que tentara

fazer por seus alunos o que ndo fizeram por ela quando estava na 12 série.

Professora 1 — Que tem aluno que eu percebo que gosta, mas tem
aluno que ja... Entéo olha, sete anos ja ter aversdo a matematica.
Professora 3 — Mas parece que ja vem com aquela coisa, aquele
mito: “Matematica é dificil””. Acho que escuta em casa, 0s pais...
Professora 1 — Eu vou tentar fazer por eles o que néo foi feito
por mim quando eu fiz primeiro ano. (risos) Que eu lembro que
era...

Pesquisadora — Até nas operagdes...

Professora 1 — Era maquinalmente assim. A gente ndo tinha...
Pesquisadora — Vocé nao precisa comecar ali: um dois em cima,
outro dois em baixo, passar um risquinho, da quatro.

Todas — N&o!

Pesquisadora — E tudo.. E ai vocé pode criar situacdes:
mercadinho, feirinha... (Transcricdo do 27° encontro -
08/03/2004)

5.2.3. Como as professoras ensinam matematica

Ao longo dos encontros as professoras fizeram relatos sobre como ensinam

matematica, considerando os diferentes conteldos. Foram relatos espontaneos que
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emergiram das discussdes do grupo e das trocas entre as professoras. A seguir serdo

apresentados alguns desses relatos.

Ensino da operacéo de subtracao

Essa operacdo matematica pode ser considerada como fator de polémica entre as
professoras, pelo desconhecimento das novas formas de realizagdo da operacéo,
diferente da forma como as professoras aprenderam enquanto alunas*’. Como
professoras tiveram que se apropriar de um conhecimento que ndo dominavam.

Na citacdo abaixo a professora relatou ensinar a subtracdo a partir da contacédo

de uma historia (situacdo-problema) e da representacao por meio de desenhos:

Professora 1 — Subtracao é dificil deles entenderem.

Professora 2 — Por exemplo, eu falo assim oh: “A méae foi ao
supermercado...” Eu conto toda uma historia. ““A mae foi la no
supermercado e comprou pra voceé cinco chicletes. Ai vocé estava
cansado, foi la pra televisdo. Ai vocé chupou um, chupou dois,
chupou trés. Com quantos vocé ficou?” Entdo sabe... “Ai
professora, entdo espera ai. Se eu tinha cinco, chupei um, chupei
dois, chupei... Ah, fiquei com dois”. Entdo, sabe, eu trabalho
muito isso.

Pesquisadora — Ai vocé resolveu no oral. Ai vocé fala: “Entao
agora vamos desenhar isso na lousa”. Ai vocé faz por desenho.
Que nem os dela sdo pequeninhos. Ai depois vocé entra na
continha. “Entdo vamos ver como que resolve issO na
matematica, com 0s nUmeros?”’

Professora 1 — Com os nimeros? Ah, entendi.

Professora 2 — Mas pra situacdo de agrupamento, por exemplo,
dezena. Entdo esta seis e nove embaixo. Entéo eu falo assim: ““Se
eu tenho so seis laranjas, mas estou com uma vontade de chupar
nove. Eu tenho...” ““Como professora?”, eles falam. “Empresta
do vizinho™. Eles faziam uma dezena la, entdo: “Que namero vai
ficar aqui?” “Dezesseis”. Ai, aqueles que tém muita... Que nédo
consegue fazer nem assim, entdo ai eles desenham na lousa,
porque eu mando muito na lousa, mas néo pra judiar, porque eu
ia na lousa, mas a professora judiava. Entdo eu ndo. Eles
adoram manipular giz, eu ja percebi isso. Entéo eu falo: “Faz as
laranjas”. Entdo eu perco muito tempo com isso, mas eles estéo
aprendendo.

Pesquisadora — N&o € perder tempo.

Professora 2 — Eles desenham as dezesseis laranjas e ai eles vao
cortando. “Ah, chupei nove”. Ai eles cortam. Eu falo: “Agora é o

* Essa questdo ja foi discutida no item 2.1. Dificuldade de dominio de contetido.
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que sobrou. Quantas vocé tem?”” Ai ele vai la. Entdo eu ganho
muito nisso. Entéo, sabe?

Professora 1 — Eles construirem ali na lousa.

Pesquisadora — Porque se vocé ficar tentando sé continha, sé o
namero ali...

Professora 2 — N&o, néo resolve.

Professora 1 — Ah... (Transcri¢éo do 32° Encontro — 24/05/05)

Solicitar que as criangas contem nos dedos e utilizar o exemplo das laranjas é

apontado pelas professoras como recurso no ensino da subtracéo:

Professora 4 — E. Eu sempre falo assim, pra eles contarem no
dedo, né. Entdo um, tira cinco daqui.

Todas — risos.

Professora 4 — Sabe, pra...

Professora 1 — Pra eles visualizarem, né.

Professora 4 — E, porque se vocé falar o cinco d&, sobra quatro!
Sabe...

Professora 2 — Eu sempre falo da laranja. Se vocé tem cinco
laranjas, tem como chupa sete (risos).

Todas — risos (Transcri¢do do 9° encontro — 03/08/2004).

Ensino da operacgdo de multiplicacao

Ao ensinar a multiplicacdo, a professora relembra as criangas, a todo o

momento, sobre a necessidade de se colocar niimero embaixo de ndmero. Ensinar a

operacdo por meio do treino das “continhas” também é evidenciado na fala da

professora:

Professora 2 — A minha sala pegou bem também. Eu comecei a
semana passada. Ai eles assim, a hora que eles fazem o segundo
namero, ai tem que por debaixo do namero. Ai eu falo pra eles:
“Tem que ser numero embaixo de numero, porque Se VOCES
colocarem no meio vocés ndo vao saber!”” Entdo, ai na correcao,
eu olho caderno por caderno: “N&o esta! Soma aqui pra mim.
Esta batendo com o resultado 14 embaixo?” *““Ah, nao,
professora.” Falei: “Entdo, numero...”” Ai eu falo: “Ndmero!” Ai
a classe: “Numero embaixo de numero!”” (risos).

Todas - risos.

Professora 2 — E eles repetem. Eles pegarem tdo bem. Eu fiquei
tdo contente com isso. Nossa! E assim, se eles tém dificuldade,
eles me procuram..., porque assim, eu circulo muito na sala e
eles adoram quando eu sento na carteira junto com eles. Entao
eu sento numa carteira e vem um e encosta e vem outro e encosta
e eles adoram. “Ai, professora, senta aqui perto de mim pra
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explicar pra mim!” Sabe, entdo, ai nossa, eles pegaram super
bem e eu fiquei contente. Eu estava com tanto medo que eles ndo
pegassem, né, porque eles tinham muita dificuldade em
matematica e, nossa, mas pegaram super bem. Eu fiquei muito
contente com isso. Menos de uma semana, porque eu comecei
quinta-feira passada. Eles pegaram muito bem. Eu estou batendo
desde quinta-feira, né, nas continhas, nas propriedades. Eles
pegaram super bem (Transcri¢do do 9° Encontro — 03/08/04).

Ensino da operacéo de divisdo

A Professora 4 ensinou a divisdo pelo método longo, mesmo a divisao por um

algarismo. Ensinou somente essa técnica e afirmou que com a exce¢do de uma aluna

que veio de outra escola, os demais pareciam nao ter nocdo de divisdo, apesar de

estarem na 32 série.

Para ensinar a divisdo, a professora seguiu alguns passos que apresentavam a

divisdo por nivel de dificuldade. Como, segundo ela, a dificuldade das criancas estava

na operacdo, centrou suas explicacdes a partir dai, desvinculando de uma situacéo-

problema:

Professora 4 - Eles estdo pegando assim. Ai eu estou
dificultando. Entdo eu dei aquele, o resultado é da tabuada, que
€ mais... Depois eu comecei dando o resto. Ai a semana passada
eu ja dei que sobra resto, mas vocé tem que abaixar tal. Estou
indo.

Pesquisadora — E vocé estd dando a conta solta ou com
contexto?

Professora 4 — Entdo, eu sempre me pego assim, se eu dou
primeiro uma situacdo problema... E isso que Vvocé esta
perguntando?

Pesquisadora — E.

Professora 4 — Entdo, eu até tentei, s6 que ai 0 que que
aconteceu. Eu expliquei pra eles que o que é repartir... Sabe
essas coisas, ne?

Pesquisadora — E por isso que eu estou perguntando. Vocé falou
que eles ndo tinham nog&o da diviséo.

Professora 4 — Da divisdo. Ai eu vi que... sabe? Ai eu falei:
“Bom, vamos repartir aqui”’. Desenhei na lousa assim com eles
tal, o que é repartir bala... S6 que na hora da operacéo, foi ai
que eles ndo entendiam. Entdo como eles ndo entenderam a
operacao em si, entdo eu cai na operacao.... (Transcricdo do 14°
Encontro — 14/09/2004)
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A Professora 2 disse que embora tenha ficado um periodo de licenga medica e a
professora substituta tenha ensinado a divisdo pelo método longo, ela ensinou pelo

método curto. Sua justificativa é de que os alunos precisam saber as duas formas.

Ai, meu Deus do céu. Ai eu sei que eu sentei e expliquei, eles
ficaram entusiasmados né, porque... Ai eu mostrei pra eles. Ai eu
falei pra eles, porque eu gosto de mostrar os dois lados da
moeda. Ela ensinou o método longo pra eles e ndo ensinou o
método curto, que eu acho que vocé tem que mostrar que existe
um outro jeito, que é mais dificil, mas eles tém que ter esse
conhecimento. ““Professora, a gente tem que fazer esse monte de
coisa se pode fazer assim?” Desse jeito. Eu fiquei... Eu falei:
“Néao acre...” (risos) (Professora 2 - Transcricdo do 19°
encontro — 09/11/2004).

No ensino da divisdo uma estratégia apresentada foi pedir que um aluno

explique para um colega que ndo esta conseguindo entender:

Professora 4 — Eu pedi hoje pra uma aluna explicar porque eu
estou dando divisdo e tem um assim que ndo vai de jeito nenhum
e eu ja mudei, ai: “Ai eu ndo entendi!”” Eu falei: ““Ai, vem aqui
na lousa™. Ai eu falei: “O que que vocé ndo entendeu?”” “Tudo™.
(risos)

Todas — risos.

Professora 4 — Ai chamei um outro la que nossa, ele faz tudo
mental os calculos tal, ai falei pra ele assim: “Como que vocé
entendeu? Explica pro seu amigo”. Ai ele foi, falou 14, s6 que
como ele faz mental, ele assim... Era quarenta e seis dividido por
dois. Entdo ele ja dava a resposta antes mesmo de faze a conta e
ai eu vi que ele estava com dificuldade para fazer a conta, que
ele conseguiu dividir, mas ndo conseguiu. Ai chamei uma outra
menina, ai ela foi explicando quantas vezes, ai comecou a falar
de bala assim, ai quer dizer...

Pesquisadora — Ai que bonitinha!

Professora 4 — Nao sei se deu para ele entender. Depois eu dei
exercicio, ainda ndo corrigi no caderno, mais assim, é legal
guando vocé pede para que eles falem o que eles... (Transcri¢éo
do 14° Encontro — 14/09/2004)
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Ensino da operagéo de adicéo

Nao foi feita nenhuma referéncia especifica sobre como as professoras ensinam

a operacgdo da adicdo. Apenas foi feita uma pequena alusdo quando a Professora 2 dava

algumas dicas solicitadas pela Professora 1.

Ensino de situacdes-problema

Um dos livros estudados durante os encontros foi Didatica da resolucéo de

problemas de matematica (2003) e esse livro aponta a resolucdo de situacGes-problemas

como ponto de partida para o ensino da matematica.

aula:

Abaixo as professoras descrevem como trabalham essas situagcdes em sala de

Professora 3 — ... Na minha sala, agora eu coloquei cartazes. Eu

dou probleminha, por exemplo, s6 da adicdo, dai eu pego as
palavras-chave, que quer dizer que € da adicdo, eles procuram
no dicionario o que quer dizer, porque eu estou tentando montar
com eles o conceito, pra ver se agora vai, né? E ai coloco o
cartaz com as palavras: palavras-chave, ai coloco la unir, juntar,
sei 14, da adigdo. Ai coloco uma chave assim e coloco que
quando aparecer aquelas palavras que € da adicdo. Agora eu
leio com eles os cartazes todos os dias pra ver se comeca a fixar,
porque... Ai ja fiz da subtracdo, da multiplicacdo, agora eu vou
entrar na divisdo né, com probleminhas.

Professora 1 — Aos poucos.

Professora 2 — E, assim, proble... porque problemas que tem
quatro contas...

Professora 3 — Imagina!

Professora 2 — Porque, assim, eu insisto demais. Que nem, por
exemplo, tinha um problema I4... Eu trabalho demais problemas,
assim, com quatro operacfes. SO que ai eles ficam assim: “A
primeira é de vezes?”” Entdo ai 0 que que eu estou fazendo?
Professora 3 — E eles ficam adivinhando, né?

Professora 2 — O que eu pego? Eu grifo a primeira parte com
uma cor. Ai a outra parte de outra, a terceira com outra e a
guarta com outra. Entéo, eles sabem que cada cor daquela é uma
conta diferente. Entéo, assim... porque sendo nado vai. Porque eu
acho assim... Ai eu conversei com uma professora da 42 série,
gque comecou esse ano, mais ela tem doze anos de Estado. Ela
falou que a sala dela tem muita dificuldade com matemética e

“8 \/er Item 4 - Troca entre as professoras.
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que ela ndo faz isso. Que ela... Entédo ela pega o problema, pbe a
historia primeiro, depois ela pbe ‘a’, por exemplo 14, que nem, eu
fiz assim, que papai recebeu seiscentos reais. Ai ele foi até o
supermercado, até uma loja e comprou dois CDs. Cada CD
custava dezesseis reais e comprou... Ndo sei, acho que uma
bicicleta que custava o dobro do preco dos CDs. Ai as outras
perguntas eram assim, quanto ele gastou e o que sobrou pra ele.
Entdo eram, assim, quatro contas que eles tinham que fazer.
Entdo, assim, a primeira vez que eu dei o problema foi muito
dificil deles fazerem. Na segunda vez eu ja fui fazendo, agora ja
na terceira vez eles: ““Ah, € aquele problema professora”.
Porque eu acho assim, se vocé ficar separando, da o arroz com
feijao pra eles, eu acho assim, vocé fica falando que seu aluno é
incapaz de fazer aquilo. Vocé tem que oferecer isso para ele. Eu
acho que a educacdo esta do jeito que esta porque vocé foi
falando assim: ““Ai, essa classe aqui ndo consegue!” Nao é
verdade? Foi dando muito aquele arroz com feijdo, sabe. Entéo
eu acho assim, no meio de dois, trés faceis eu coloco dois, trés
dificieis, porque eles tém que ter acesso a isso. Ai eu falei pra
essa professora, ela falou: “Ai, imagina que eu fago isso. Eu
ponho 1a: letra a - ele foi 14 e comprou os dois CDs; letra b — ele
foi la e depois o dobro...””. Fica muito mecénico para a crianca.
Entéo, sabe, ele ndo vai raciocinar.

Pesquisadora — E ele precisa raciocinar e entender as diferentes
idéias em cada operacdo. Que nem, por exemplo, a subtragdo ela
ndo tem so a idéia de diminuir, ela tem a idéia de diferenca.
Professora 2 — Exatamente.

Professora 3 — E isso que eu estou fazendo. A mais, por exemplo,
de comparacao...

Pesquisadora — A de comparacdo... A divisdo, ela ndo tem so a
idéia de dividir, ela tem a idéia de medir...

Professora 2 — Exatamente.

[.]

Professora 3 — E o0 que eu fiz, eu procurei nos livros varios tipos
de probleminhas, por exemplo, da subtracdo, entdo ali tinham
vérias palavras que queriam me dizer que aquilo la era uma
subtracéo e ai eu fiz o cartaz em cima disso. Entdo tem varias
palavras: diferenca... Por exemplo, a mais: quanto fulano tem a
mais do que cicrano, entdo no sentido de comparar. Entdo eu
coloquei todas essas...

Pesquisadora — De completar...

Professora 3 — De completar... Tem tudo isso. (Transcricdo do
12° Encontro — 24/08/04)

As professoras, aparentemente, valorizam mais a operacdo em si do que a
resolucdo de situagdes-problema. Isso ficou evidenciado no item anterior (ensino da
divisdo) quando a professora disse que como percebeu que o problema das criangas era

a operacdo e ndo a situacdo-problema centrou-se no ensino da primeira. Outras
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situacBes demonstraram a preferéncia pelo treino das operacdes matematicas em
detrimento da resolucdo de situacdes-problemas. Somente no caso da Professora 3 isso
ndo ficou tdo evidente, (embora também dissesse em diferentes momentos trabalhar as
operagdes separadamente), pois diante da percepcao de dificuldade das criangas utilizou
a estratégia de confeccdo de cartazes com as palavras-chave das situagcdes-problema

para cada operac&o®.

Professora 4 — Entdo eu falei: “Quem sabe”. Um probleminha
envolvendo dinheiro, eles fizeram mentalmente até. Era quinze
reais pra dividir em trés filhos. Entéo eles falaram: ““Ai cada um
vai ter cinco reais”. Entdo eles fizeram. Ai sé que na hora da
operacao...

Pesquisadora — Da operacgdo. Entao eles estdo com problema no
processo da operagao.

Professora 4 — No processo. Entdo eu estou mais assim... Eu dei
o0s probleminhas, mas eu estou mais na operagdo simples. Tudo
bem, o mental é importante, mas eles vao ter que saber fazer.
Pesquisadora — E que vocé tinha falado da nocgdo, que eles ndo
tinham a nocéo de dividir.

Professora 4 — De dividir.

Pesquisadora — Por isso que eu perguntei se vocé ndo estava
trabalhando com situagdes-problemas (Transcricdo do 14°
Encontro — 14/09/2004).

Pesquisadora - E 0 que o Dante fala aqui. Ele fala que a
situacdo-problema motiva mais a crianca porque € um desafio.
Vocé esta resolvendo uma situacgao.

Professora 1 — Entdo é mais importante vocé apresentar
situacdes-problema do que dar continha, continha, continha,
continha.

Pesquisadora — E porque a situagdo-problema ja envolve a
continha, porque vocé ficar sé treinando a continha solta, € um
treino que a crianca faz mecanicamente e ela enjoa.

Professora 1 — Hum!

Professora 2 — N&o que ela deixe de ser importante, porque eu
acho que também...

Pesquisadora — Faz parte de um aprendizado que a matematica
vai precisar pra...

Professora 2 — Eu trabalho bastante também.

Professora 1 — Mais ela tem que se senti assim...

Professora 2 — Exatamente ela tem que saber o que ela esta
fazendo.

Pesquisadora — Ela inicia diferente, ela inicia com a situacao...
Professora 1 — Pra depois...

Pesquisadora — Pra depois trabalhar os algoritmos separados.

* Essa questdo sera retomada no item 5 — Avaliago Institucional
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Professora 2 — Hum, hum, porque eu acho assim, que a gente tem
que trabalhar o problema que ¢ aquilo, o dia-a-dia deles ali, que
eles tdo sempre nessas situacGes, mas também tem que saber
fazer a conta (Transcrigdo do 32° Encontro — 24/05/2005).

A Professora 2 embora diga que procure, na hora de ensinar, sempre relacionar a
matematica com o dia-a-dia, ela apenas utiliza a situacdo-problema de forma oral como

explicacdo ou justificativa para que os alunos saibam fazer as operacdes.

A segunda parte da... Eu falei: “Como que vocés vao querer ir
para uma 42 série sem...”” Falei: “Escuta, se 0 pai der cinglienta
reais para vocés e manda-los na padaria, vocés gastarem
quarenta e dois reais, vocés sabem quanto de troco terdo que ter
na mao?” Ah... “Ah, ndo sei ndo”. ““Ah, ndo sei professora. Eles
gue tem que dar o troco”. Falei: “Entdo se vocé soubesse, vocé
teria que ter oito reais, oito reais na mao, so que se ele percebe
gue vocé ndo sabe fazer a conta, ele vai te dar cinco reais e vocé
vai achar que o troco esta certo”. ““Hum! Ai professora, eu vou
apanhar quando eu chegar em casa”. (risos) Eu falei: “Entéo,
como que vocés vao para 42 série sem saber”. Eu falei: “Presta
atencéo no que estdo fazendo”. Passei um monte de conta. A
tarde inteira eles ficaram 1|4 fazendo. Ai alguns vinham com
dificuldade: ““Ai professora, ndo consigo fazer essa conta de
menos”... (Professora 2 - Transcricdo do 19° Encontro -
09/11/2004)

A mesma professora relatou que a dificuldade de sua sala € a interpretacdo de
situacOGes-problemas. Diante dessa afirmacdo, faz-se necessdrio o0 seguinte
guestionamento: Sera que essa dificuldade ndo ocorre devido ao excessivo treino das
operagdes em detrimento da resolucdo de situacfes-problemas?

Entdo a sala inteira. Nao, a sala inteira. Ndo sei se é o calor.
Falei: “Gente, 0 que que estd acontecendo?” Eu tenho uma
relacdo hoje... Eles estdo assim... Os professores que ficaram
com a sala, perceberam quais as dificuldades em matematica.
Assim, ndo em fazer a conta, em interpretar o problema. Entéo,
por exemplo, assim vocé tem trés continhas em um problema.
Eles ndo conseguem. E hoje eu dei uma relacdo de dez
problemas. Gente, eu fiquei horrorizada! Eles ndo conseguem.
Eles v&o fazer por adivinhac&o. “Professora, que conta que é? E
mais? De vezes?” “Gente, vamos parar...”” Eu fiz dois com eles.
Li, reli, repeti. Ndo adianta. Ndo entra. Eu falei: “Como que
vocés... Vocés vao para quarta série 0 ano que vem e é passagem
de ciclo, que repete de ano. Eu falei assim: “Esse ano vocés até
podem ir para quarta série, mas depois ndo vai!”’ Nao adianta.
Hoje eu fiquei desanimada. Ai a menina vem..., vem com uma
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conta assim: o cara trabalhava oito horas por dia. Recebia seis
reais por hora e queria saber quanto ele ganhava trabalhando
trinta dias. Ela veio 1& com a continha assim... Ela s6 montou a
conta porque eu de tanto falar na cabeca dela, induzi o que que
ela tinha que fazer. Ela conseguiu fazer, montar a conta de vezes
por dois algarismos. Ela sé fez o primeiro oito, ndo fez o
segundo. Eu falei... Ela é uma Otima aluna, de Portugués,
Estudos Sociais, mas de Matematica ela estava muito mal. Eu
falei: “Eu vou ter que deixar vocé de recuperacdo por causa de
matematica! Onde ja se viu. A gente ja bateu, ja estamos fazendo
diviséo por dois algarismos, ndo saber multiplicacdo por dois!
Nés estamos no final do ano!”” Sabe, pensa um pouquinho. “Ai
professora, eu esqueci.” Mais vocé vé que eles ficam sé
brincando, ndo tem responsabilidade, ainda mais nessa parte da
tarde que o calor é insuportavel, sabe (Professora 2 -
Transcri¢éo do 21° Encontro — 23/11/2004).

Ensino do Sistema Monetario

A Professora 2 durante as discusses do grupo descreveu como ensinou Sistema

Monetario para seus alunos:

Professora 2 - ... Que nem hoje eu trabalhei o sistema decimal,
mas ja a parte do sistema monetario. Entdo expliquei pra eles
porque que o dinheiro surgiu, porque antes, eu falei assim,
expliquei... Porque eu gosto de trabalhar muito na préatica. Entéo
eu falei assim oh: ““Fulano produzia alface e o Richard produzia
carroca”. Ai eu falei assim: “Como...”” Nao, ndo. Antes ndo. Eu
falei assim: “Ent&o ele produzia alface, o outro laranja™. Falei
assim: ““A familia dele tinha quatro pessoas e tinha um monte de
pé de alface. Ele ia deixar estragar? Se, por exemplo, ele precisa
de arroz, feijao, laranja e o outro tinha laranja, entéo ele trocava
alface pela laranja. Entdo era uma troca”. Ai eu expliquei: ““S6
gue comecaram a surgi alguns problemas. O que plantava alface
queria comprar carroca daquele que produzia carroca. Ele ia
chegar la e ia falar assim: o fulano...”

Todas - risos.

Professora 2 - Eu brincava com eles. ““Oh Richard, olha, eu
tenho tantos pés de alface, mas eu quero comprar a sua carroca.
Vai dar?” “Ah, vocé estd me achando com cara de bobo
professora. Desse jeito. ““Entdo, comegou a acontecer isso™.
Entéo eu levo muito pra pratica, pro dia-a-dia deles. Entdo eles
ddo risada, entdo eles aprendem.. A minha sala adora
matematica.

Professora 1 — Que graca.

Professora 2 — VVocé precisa ver que graca.

Professora 1 — Eu vou tomar umas aulas com a P2. (risos)
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Professora 2 — Ai eu expliquei. “Ah, professora, foi ai que surgiu
o dinheiro entdo?”” Falei: ““Entdo foi ai que surgiu o dinheiro™.
Falei: “S6 que ndo era o papel. Primeiro surgiu a moeda de
ouro, ai...” ““Ai professora, como que era?” Ai gente... Ai eu
entrei na Idade Média, vocé precisa de ver que gracinha.
Pesquisadora — Ela fez Historia.

Professora 1 — Ja puxa.

Professora 2 — ““Ah, professora, como que a senhora sabe isso0?”
Vocé precisa vé-los questionarem o conhecimento da gente.
Professora 1 — Bacana.

Professora 2 — “Como vocé sabe isso?”” Precisei explicar pra
eles que eu estudei...

Professora 1 — Bastante interessados, ndo?

Professora 2 — A minha sala €.

Professora 1 - Bacana (Transcricdo do 32° Encontro -
24/05/2005).

Introducéo da disciplina de matemética

A Professora 3, como j4 citado anteriormente, durante os anos de 2004 e 2005
desenvolveu a disciplina de matematica para as terceiras e quartas séries num regime de
organizacao curricular dividido por areas do conhecimento.

Durante os encontros a professora descreveu como iniciou a disciplina com seus
alunos, buscando mostrar que a matematica esta presente em nosso dia-a-dia:

Professora 3 - ... A primeira pesquisa que eu fiz com eles foi isso.
Pedi para eles analisarem situacdes do dia-a-dia onde eles
usavam matematica.

Professora 1 — Isso.

Professora 3 — Porque a gente usa matematica em tudo
praticamente.

Professora 1 — Eu conversei com eles no comego também.
Professora 3 — Depois eles listaram. Depois eles foram falando,
ai eles viram que tudo: placa de transito... Em todo lugar. Em
todos os lugares quase...

Professora 1 — Matematica faz parte do nosso dia-a-dia.
Professora 3 — E eu dei uma ficha pra eles também. Chama
“Meus nimeros”. E o Dante que tras no livro dele e tem 14, por
exemplo, vocé vai preencher uma ficha: quantos anos, seu peso,
sua altura, com quantos anos..., quantos quilos vocé...

Professora 1 — Numero de calgado...

Professora 3 — E nimero de calgado, quantos quilos vocé pesa,
todo esse tipo de coisa (Transcricdo do 27° Encontro —
08/03/2005).

%0 Em 2005 trabalhou também com a disciplina de Ciéncias.
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5.2.4. Troca entre as professoras

Durante as discussdes do grupo as professoras trocaram experiéncias

relacionadas ao ensino da matematica. Aprenderam umas com as outras quando as

professoras descreviam como ensinavam os diferentes contetidos. De forma explicita

podemos perceber nas transcricdes abaixo, exemplos dessas trocas sejam por meio de

dicas ou mesmo por solicitacdo de uma professora a outra.

* Professora utilizando dica dada por outra participante do grupo para o ensino

da multiplicagéo:

Professora 3 — Multiplicacdo até que vado. Até que ja estdo
pegando. Pegaram bem. Depois que a... Ai eu peguei o papel
quadriculado que a Professora 4 estava falando, tudo. Ai parece
que melhorou. Deu certo.

Professora 1 — Deu certo?

Professora 2 — Ainda bem (Transcrigdo do 12° Encontro —
24/08/04).

* Professora explicando a outra como realiza o ensino de uma determinada

operacao:

Professora 1 — E eu precisava ver com vocé, P2, |4 da soma com
reagrupamento, como que vocé ensina mesmo, que eles pegaram
facinho? Foi esse tipo de continha? Que eu passei pra minha
turminha e eu lembrei dela, ai eu falei...

Professora 2 — Porque o problema sédo eles entenderem que
quando vocé diz tira da dezena... Por exemplo, tem quatro
dezenas, a dezena que vocé... Deixa eu por uma aqui que é mais
facil pra vocé visualizar.

Professora 1 — Que ai eu lembrei dela.

Pesquisadora — Pode fazer aqui mesmo no papel, viu P2, ndo tem
problema.

Professora 2 — O duro sé@o eles entenderem que vocé vai
transformar uma dezena em dez unidades. Entdo assim, eu
trabalhei bastante com papel quadriculado antes, vocé entendeu?
Professora 1 — Ah! Isso eu néo trabalhei ainda com eles. Eu vou
tentar. De repente eles podem...

Professora 2 — Porque assim, entdo eu.. L& tem material
dourado, ndo tem?

Professora 1 — Tem.

Professora 2 — Entdo a unidade, ai a dezena eu sempre colocava
ela em pé.

Professora 1 — 1sso.

Professora 2 — Eu néo trabalho com ela deitada e ai a centena,
né?...

Professora 1 — Eu ainda estou s6 na...
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Professora 2 — Na dezena.

Professora 1 — Na dezena.

Professora 2 — Entdo eu trabalhava bastante com material
dourado. Ent&o ai... Deixa eu ver uma aqui. Setenta e seis menos
cinglienta e nove. Entéo ai pra eles... Assim, as primeiras vezes...
Quando eu ensinei com reagrupamento foi muito dificil. Entao eu
trabalho muito com a questdo assim... Vocé fala assim: “Eu s
tenho seis em cima, seis unidades, quero tirar nove...”” Essa coisa
de unidade pra eles ficou muito abstrato. Eu acho que o concreto
tem que estar ali: chicletes.

Professora 1 — Ah! (risos)

Professora 2 — Eles adoram chicletes e bala. Entdo vocé fala
assim: “Olha eu tenho seis chicletes, quero chupar nove
chicletes. Tem como?”” Quando eu comecei eu até punha os seis
chicletes 1a e punha os nove. Entéo eu falo: *“So6 tenho isso, quero
chupar tudo isso. D&?” “N&o professora”, eles respondem.
Entéo eu falei assim: “O que que n6s podemos fazer?”” Entéo eu
expliquei, eu falei: “Olha aqui o que que é? A dezena. Tem sete
dezenas. Vocé vai emprestar uma dezena pra unidade. Entéo oh,
vocé j& tem seis unidades e vai por mais dez unidades. Quanto
que déa seis mais dez?”” Entdo esse processo foi muito dificil pra
eles entenderem, vocé entendeu, que aqui vinha dez, que aqui...
“Ai quanto vocé tem agora?”” ““Ah, professora, seis mais um
sete”. Eu falei: “N&o, ndo esquecam que VOCés estdo
emprestando uma dezena que sdo dez, que ela se transformou em
dez unidades”. Entéo foi dificil. Eu fiquei uma semana pra eles
pegarem, que a 22 série ja estd mais madura que a primeira.
Agora eles ja... Eu nem preciso mais falar: “Ai professora
empresta do vizinho”.

Professora 1 — Ai que gracinha!

Professora 2 — ““Empresta do vizinho”. Entdo: “Quanto que vocé
tem agora? Tinha dezesseis chicletes, chupou nove, ficou com
quanto?” Eu falo pra eles: ““Pde nove na cabeca e conta com 0s
dedos até chegar no dezesseis”. Uns pegaram facil, agora
outros... Eu tenho cinco la com bastante dificuldade de lingua
portuguesa, matematica que ai esses eu preciso trabalhar na
bolinha ou no pauzinho, vocé entendeu? Ou mesmo com material
dourado. ““Ai se o vizinho tinha sete ele emprestou um pra
unidade, ele vai ficar com quantos?” “Seis”. Entédo ai eu ponho
seis aqui, sabe. Entdo, assim, eu trabalho muito... Se uma hora
ndo é chicletes é bala, se ndo ¢é bala ¢ maca, é laranja, sabe?
Porque eles precisam ver. Eu ja cheguei até a desenhar as
laranjas na lousa, porque sendo... Hoje a minha sala esta super
bem, esta super bem. E um ou outro que tem problema e eles
perceberam sozinhos que... Porque ai eu ndo falo pra eles de
reagrupamento. Eu falo conta que empresta pra eles entenderem
mais facil. Eles perceberam sozinhos. Eu nédo falei nada que
quando o nimero menor esta em cima é de emprestar.

Professora 1 — Ah, que gracinha, né?
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Professora 2 — E eles mesmos perceberam. A minha sala esta
super bem de matematica e é o que eles mais gostam de fazer.
Eles adoram. O dia que eu ndo dou matematica, assim, eles
querem fazer tabuada de tarefa, querem fazer numerais...
Pesquisadora — Esses ndo vao ter trauma de matematica.
Professora 2 — N&o.

Professora 1 — P2 quando é na soma que vai a dezena pra la
vocé coloca o quadradinho em cima?

Professora 2 — Coloco, coloco aqui em cima.

Professora 1 — Ah, t4. NOs estamos na adi¢do ainda né, entdo se
pde o quadradinho em cima pra lembrar que é...

Professora 2 — Porque assim, eu trabalho assim meio que
cantando com eles: “Uma conta comeca por onde?” Desde
guando eu apresentei a dezena e a unidade, que eles ja sabiam,
2% série, €: “Uma conta se comeca por onde?”” Porque que nem
hoje eu estou na multiplicacéo, entrando na diviséo com eles.
Entdo falei pra eles que em todas as operacGes sempre vai
comecar pela unidade. Entdo eu estou 14 na frente,
principalmente na correcéo, eu estou sempre cantando. Ai eu me
finjo de aluno, eles sdo professores...

Professora 1 — Ai que bacana.

Professora 2 — “Uma conta comega sempre por onde?”” ““Pela
unidade”. Entao eles ndo esqueceram. E quando eu ponho a
atividade na lousa que eu esqueco de desenhar a unidade, eles
vao la colocar.

Pesquisadora — Ai vocé quer saber se ela pde um quadradinho
aqui?

Professora 1 — Isso, pra ajuda-los.

Professora 2 — Isso. Ai, por exemplo, eu falo pra eles la:
“Comeca pela unidade. Cinco mais seis quanto da?”” Eles vao
falar: “Onze”. Ai olha s6 o que eu falo pra eles: “Escuta, eu
ponho onze aqui?” “N&o professora, s6 0 um e o outro sobe &
em cima”.

Professora 1 — Ai eu mostro pra eles o que que é onze.
Decomponho, ne?

Professora 2 — Exatamente.

Pesquisadora — Vocé pode trabalhar agora no comeco também
com a divisao aqui.

Professora 1 — 1sso, a casinha.

Pesquisadora — Pra eles saberem que ndo da pra colocar dois
ndmeros na mesma casa.

Professora 2 — Tanto € que nas primeiras contas eu punha assim,
oh...

Professora 1 — Ah ta.

Pesquisadora — As primeiras vezes vocé pode até fazer casinha
mesmo. Fecha aqui.

Professora 1 — Pra eles visualizarem a casinha da unidade e da
dezena.

Professora 2 — 1sso.

Professora 1 — Legal. Obrigada viu P2.
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Professora 2 — Eu fago assim (Transcricdo do 35° Encontro —
21/06/2005).

* Diante da dificuldade da Professora 1 no ensino da subtracdo, a Professora 2

da dicas de como ela pode proceder:

Professora 1 — Entdo, eu percebi o0s .... na subtracdo. Tipo assim:
Tinha cinco e perdeu trés. O que que eles fazem? Somam. Gente,
olha, mas pra tirar isso esta sendo dificil viu, que a nocéo...
Professora 2 — E.

[.]

Professora 2 — Vocé pode usar 0 ‘tazo’, que eles estdo sempre
jogando ‘tazo’. Entdo: vocé estava jogando ‘tazo’, vocé tinha
cinco, perdeu... Ai eles... Porque na hora do jogo eles sabem.
Professora 1 — Ah! Sabe quando perde.

Pesquisadora — Sabem e ninguém o0s passa pra tras.

Professora 2 — Professora perdeu e ndo quer me dar. Entendeu?
Entdo eles sabem que eles perderam. Se vocé trabalhar esse bem
proximo a ele as vezes pode ser que peguem.

Professora 1 — Boas dicas (Transcricdo do 32° Encontro —
24/05/2005).

5.2.5. Discussdo do livro — Didatica da resolucdo de problemas de

matematica

Aparentemente as professoras se envolveram mais com as discussOes
relacionadas a matematica do que com as discusses relacionadas a alfabetizacéo,
embora, na maioria das vezes, dessem exemplos do fazer em sala de aula, exemplos
esses ja apresentados nos dados expostos. A discussdo do livro aparece permeando 0s

dados descritos anteriormente.
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CAPITULO 6
MOMENTOS CRITICOS

Desde o inicio tinhamos como objetivo acompanhar as professoras iniciantes na
virada de um ano letivo para o outro, por considerarmos esse momento de forte impacto
sobre o lado profissional e pessoal das professoras. Tal deciséo justifica-se por esse ser
um periodo muito tumultuado nas escolas, com fechamento de notas e reunides finais e,
além disso, por ser o periodo de atribuicdo de aulas, em que mudancgas acontecem,
principalmente, com os professores em inicio de carreira, mudancas essas tanto de
série/ano de ciclo em que lecionardo, como até mesmo de unidade escolar.

Assim, procurando investigar esse momento, 0 grupo teve o inicio de suas
atividades durante 0 més de junho de um ano e encerrou-se no més de junho do outro

ano°.

6.1. Virada do ano letivo

O primeiro ponto de destaque desse processo de virada de ano foi a atribuicdo de
aulas. A atribuicdo, pelo menos nessa realidade investigada, pode ser considerada como
0 ponto alto do ano letivo. Muito antes dela acontecer (normalmente no inicio do més

de dezembro) ja se torna um assunto mais do que corriqueiro. Especulagdes de todos 0s

51 Anos 2004/2005.
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tipos e géneros surgem a todo o momento. Até relatos de prévias da atribuicdo foram
feitos.

Toda essa problematica em torno do processo de atribuicdo ocorreu devido a
dindmica adotada. De um ano para 0 outro ocorrem mudangas nesse processo o que
resulta em muita ansiedade, principalmente para as iniciantes que ndo sdo consideradas
como efetivas, embora sejam concursadas. Para se efetivarem elas precisam assumir
aulas em uma turma livre, que ndo pertenca a nenhum professor. Entretanto, na rede ha
mais professores do que vagas devido as vagas “precdrias”, pertencentes a professores
afastados por licenga satde ou por licenga sem vencimentos ou mesmo para assumirem
cargo de vice-direcdo, coordenacdo, ocupar algum cargo em comissdo ou mesmo estar
prestando servigo em outra unidade.

No ano em que acompanhamos 0 processo de atribui¢do de aulas (de 2004 para
2005), a atribuicdo passou por trés momentos:

1. Atribuicdo interna: os professores efetivos escolhiam em suas escolas sede;

2. Atribuicdo externa: os professores efetivos de todas as escolas, em uma lista
Unica de classificacdo escolhiam as vagas remanescentes havendo com isso
varias trocas (procedimento opcional, caso os professores quisessem mudar de
escola);

3. Atribuicdo externa: Os professores ndo efetivos escolhiam a partir de uma lista

Unica as vagas que sobraram das atribuicdes dos professores efetivos.

No ano anterior (de 2003 para 2004°%) o processo de atribuicdo teve outra
dindmica. Todos os professores escolhiam nas unidades escolares, no caso dos nédo
efetivos, nas escolas em que estavam dando aula e no caso dos efetivos em suas escolas
sede. Somente no caso de ndo sobrar vaga na escola, que foi o caso das professoras 3 e 4
é te tinham que ir para a escolha externa. Os professores efetivos que quisessem trocar
de escola também poderiam ir para a atribuicao externa, mas era opcional.

Todo o processo vivido nesse periodo, parecia afetar emocionalmente as
professoras. Ficar “chateada” foi apontado como um sentimento que estava aflorando
devido a inseguranca proporcionada pelo processo de atribuicdo de aula:

Professora 1 - Ai, eu ja estou ficando chateada. [...] Ah,
mais eu fiquei tdo chateada, Professora 3!

Professora 3 - E falou alguma coisa dos dias
trabalhados?

52 periodo em que o grupo ainda n&o havia se constituido.
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Professora 1 — N&o, ainda nédo falou. Ndo chegou nada
ainda. SO chegou esse comunicado com as boas novas e
olha... Eu fiquei muito chateada!

Pesquisadora — Ah, que chato, néo.

Professora 1 — O que que vai sobrar nessa segunda
externa, gente?

Professora 3 — Nossa! (Transcricdo do 20° encontro —
16/11/2004).

As professoras também destacaram que da forma como esta organizada a
atribuicdo de aulas, dificilmente conseguirdo se efetivar num futuro préximo, pois para
elas somente sobrard vaga ndo efetiva, pois escolherdo o que sobrar da escolha dos
efetivos, apds todas as suas trocas.

Pesquisadora — Saiu uma lista Gnica de volante?
Professora 1 — Saiu 14 uma lista quem é... Nés fomos
classificadas como volante mesmo, porque nds ndo temos
sede. Saiu uma classificagdo, assim... Volante e... Como
que fala quem ja tem a sede?

Professora 3 — Efetivo.

Professora 1 — Efetivo.

Pesquisadora — Nossa, vai ficar dificil pegar sede, hein?
Porque agora vai ter muita troca.

Professora 1 — Vai sobrar os precarios. Precario por
precario.

Professora 3 — Foi 0 que aconteceu 0 ano passado.
Ninguém conseguiu efetivar em lugar nenhum por causa
disso, porque s6 ficou classe precaria (Transcricdo do
20° encontro — 16/11/2004).

Embora a data da atribuicdo ainda estivesse longe, 0 assunto tornou-se
recorrente em nossos encontros e especulacdes sobre aonde iriam parar eram feitas a
todo 0 momento.

Toda essa sistemética de ndo poderem escolher na escola em que estavam,
mesmo que tenham passado mais de um ano na unidade, causou muita confuséo e medo
nas professoras iniciantes, principalmente pela possibilidade de n&o conseguirem
permanecer onde estavam, pois € um local em que ja estdo acostumadas, ja conhecem

todo mundo, gostam das criancas e é perto de suas casas:

Professora 1 - Imagina, prestarmos servico na escola dois
anos, ja nao tem vinculo?

Pesquisadora — O duro € que estd tdo longe. Falta
praticamente um més para ficar pensando nisso.
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Professora 3 — Pelo amor de Deus, isso que é triste.
Professora 1 — Acho que eu vou me desligar. E uma
tensao.

Pesquisadora — N&o adianta ficar pensando tanto, porque
ndo vai resolver o problema.

Professora 3 — Tem gente que fala: ““Ah, vocés nao vao
ficar sem sala”.

Pesquisadora — Vocés néo véo ficar sem sala.

Professora 1 — Sem sala ndo, mas aonde?

Professora 3 — Mais é que a mudanca gera desconforto.
(risos) “Vocés pensam que la é o paraiso?”, o meu
marido fala para mim. Eu falei: “Nao é isso...”
Pesquisadora — E que 14 vocés estdo acostumadas.
Professora 3 — N6s acostumamos l4, né. E ent3o...
Professora 1 — Tem assim, a turma ja conhecida...
Professora 3 — NGs gostamos tanto das criangas, né.
Professora 1 — As criancgas... Eu assim... A AEP me ajuda
pra caramba.

Professora 3 — E!

[...]

Professora 1 — Vocé quer continuar &, Professora 3, ou
néo?

Professora 3 — Ah, eu queria. Se eu continuar morando
nessa casa ai eu queria.

Professora 1 — Eu também queria continuar la porque é
perto da minha casa (Transcricdo do 20° encontro —
16/11/2004).

Apbs a virada do ano de 2004 para 2005, ficou um pouco dificil desenvolver
atividades sistematizadas com as participantes, pois elas apresentavam um nivel de
angustia muito grande, o que fazia com que demonstrassem uma aparente necessidade
de desabafar. Assim, passavam horas relatando os momentos dificeis pelos quais
vinham passando.

O ano letivo de 2005 estava sendo muito dificil para as professoras iniciantes por
diferentes motivos e ao expressarem esses motivos acabavam envolvendo-se uma com a
historia da outra e, dessa forma, utilizavam os encontros como momentos de desabafo.
Os dois casos que podem ser considerados mais marcantes dizem respeito a Professora
1 que apods trabalhar em 2003 com Educacdo fisica, em 2004 com uma Turma de
Progresséo I, desenvolvendo as disciplinas de lingua portuguesa e socio-historia, passou
a trabalhar com uma turma de 7 anos e sentiu toda a pressao de uma classe desse tipo.
Pressdo essa, imposta por ela prdpria e pela escola, que segundo seus relatos cobra,

pressiona, determina contetdos, compara uma sala com a outra.
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O outro caso, a nosso ver o0 mais grave, é o da Professora 2 que lecionava ha
dois meses quando iniciamos o grupo e que em 2005 mudou de escola e estava
passando por um momento critico em sua vida. Disse querer abandonar a profissao, ndo
querer mais continuar trabalhando com educacio. E uma pessoa muito responsavel em
suas atividades, cumpri todas as tarefas, ndo falta aos encontros, fala de seus alunos e
das atividades que desenvolve com entusiasmo e dinamismo (mesmo nesse momento
dificil), mas que ndo estd conseguindo se adaptar a nova escola, aos novos costumes, a
nova dire¢do. Passou por momentos de grande estresse o0 que acarretou em diferentes
enfermidades.

Tudo isso fez com que sempre conduzissem as discussfes para esses
acontecimentos. Sao discussdes muito ricas e alarmantes quando pensamos quantos
entraves acompanham o inicio da carreira docente e quanto ela pode ser, as vezes,
sacrificante para o professor, bem como, 0 quanto essas professoras encontram-se

sozinhas nesse momento tdo complexo de suas carreiras.

6.1.1. Professora 1

A Professora 1 relatou que a turma de sete anos com que trabalhava assim como
todo o Ciclo I (6, 7 e 8 anos) sofria muita pressdo da direcdo da escola quanto ao
processo ensino-aprendizagem, salientando que tal fato ocorria devido a um baixo
desempenho que os alunos do Ciclo Il (9, 10 e 11 anos) tiveram em uma avaliacdo
institucional realizada no ano anterior, em sua escola (2004). Assim, resolveram centrar
esforcos no Ciclo anterior visando sanar as dificuldades.

Até a questdo do nimero de alunos em sala era apontada como fonte de pressao:
Professora 1 — Que nem eu estou com vinte e dois, entdo
qual é a cartada: “Vocé com vinte e dois alunos nao
consegue dar conta?”’

Professora 2 — Meu Deus (Transcrigdo do 26° encontro —
01/03/2005).

A questdo da burocracia também foi apontada, com destaque para a questdo da
falta de tempo para a realizacdo. Foi indicada a elaboracdo de diversos tipos de

planejamentos e de semanario:
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Professora 1 — Agora inventaram... Ontem teve uma

reunido, a [AEP] participou, a vice, a coordenadora e as
guatro meninas de sete. [...] Agora é assim, nos temos que
fazer toda... Assim, um conteddo. Nds temos que fazer
objetivo, procedéncia, metodologia, recursos por aula,
por assunto, de cada matéria...

Professora 2 — Gente, 0 que que iSs0?

Professora 1 — Para constar, sabe, no nosso... Tem que
ter semandrio, tem que estar assim... Entdo é muita
burocracia, eu acho que sem necessidade.

Professora 2 — Exatamente.

Professora 1 — N6s fizemos um outro. Esta pronto o meu
plano de aula, o plano de ensino do primeiro trimestre.
Esta tudo 14 e agora tem que fazer, assim, semanal ou
entdo assim, um tema, duas aulas, entdo objetivo,
metodologia, procedéncia, recurso... Sabe € muita
burocracia...

Professora 2 — Toma muito tempo. Nao é sé burocracia,
tem muita coisa apra vocé montar uma aula. Vocé néo
fica em cima de um livro s6 (Transcri¢cdo do 26° encontro
—01/03/2005).

A Professora 1 comegou a mostrar-se incomodada com a situacdo que estava

vivenciando a partir do momento em que seu semanario foi avaliado pela equipe

diretiva e considerado, descontextualizado. Esse fato ela ficou sabendo por intermedio

de outra professora:

Por terceiros. Que 0 meu semandrio e o dessa colega que
veio contar.. Que 0 meu e o0 dela estdo
descontextualizado. Isso, nds estamos em primeiro de
marco. Entdo é uma coisa que estd chateando e eu
assim... Eu ndo queria desistir. Entdo gente, eu tenho que
neutralizar, porque eu estou pensando eu e as criancas,
que eu estou pegando na mao para ensinar fazer
cabecalho (Transcricdo do 26° encontro — 01/03/2005 —
Professora 1).

A Professora 1 passou entdo a se cobrar constantemente, salientando que sua

sala ndo estava rendendo e que tem medo de desmotivar os alunos alfabéticos:

Continuam matracas, ndo esta rendendo Eliza. O que eu
planejo para o dia, para semana e depois para o dia, eu
ndo estou dando conta de dar. Sabe, eu perco muito
tempo. Sabe, assim? Ai! Hoje eu estou meio para ba...,
meio depre. (risos)

[.]
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Eu ja mudei mil vezes. Agora voltou a sentar em grupo.
Entdo eu tenho falado do trabalho em grupo, para os
coleguinhas... Se ajudando, né? Eu estou com receio de
detonar os alfabéticos. Com esse receio. Desmotivar 0s
alfabéticos, sabe? Entdo, mas tudo bem. Mas eles sdo
muito falantes. Eles ndo param (Transcricdo do 29°
encontro — 22/03/2005 — Professora 1).

Analisando a situacdo vivenciada pela Professora 1, aparentemente ela possui
duas dificuldades basicas: lidar com a indisciplina e com o desenvolvimento do
conteddo.

Com relacdo a indisciplina relata o caso de um aluno que a desestrutura:

Professora 1 - ... eu tenho um aluninho, gente o [...], que
me desestrutura tudo, inclusive a professora. (risos)
Consegue me desestruturar gente, esse menino. Nao faz
nada, nada, nada. Nao |& ndo escreve, ele é assim,
sildbico com valor, sabe? Mas ele ndo se interessa em
fazer nada. E uma luta. Sabe o que é uma luta? E uma
luta. Depois de quase meio dia de aula a coordenadora
aparece na minha sala. Ai ele comeca a fazer. Ele é
malandro, que quando a coordenadora da uma xuxada
ele comeca a fazer.

Pesquisadora — E ele fica sem fazer nada e fica
tumultuando?

Professora 1 — Ele quer desenhar, ele quer ir ao
banheiro, cutuca um e cata a borracha do outro e vai la
perturbar o outro menino, cata n&o sei... E assim Eliza. O
meu calcanhar de Aquiles...

Pesquisadora — E dificil nessa idade um comportamento
assim.

Professora 1 - Assim, a disciplina... Porque olha, eu me
controlo 0 maximo assim, para ndo... Hoje eu tive que dar
uns be... Eu ndo gosto de berrar. Eu ndo gosto Eliza, mas
eu tive que dar uns... Para ver se... Sabe? Impressiona um
pouco e eu ndo gosto de agir dessa forma (Transcricao
do 29° encontro — 22/03/2005).

Um periodo depois a professora relatou que esse aluno foi transferido de classe

apos decisdo do Conselho de Série:

Eu estou até meio assim. Lembra o [..]? Um
menininho que eu achava que precisava bastante de um
atendimento psicologico, né? Entdo, no Conselho,
infelizmente ele ainda continuava se negando a fazer as
atividades. Ele ndo avanga Eliza, ndo avanga. Eu néo tive
acho que pulso mesmo, sabe? Tentei cativa-lo, tentei...
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Sabe? Tinha momento que sim, ele fazia, me retornava,
mas na maioria ndo e 0 grupo ja estava assim, bastante...
Ele estava bem assim, rotulado ja. Entdo ndo estava
sendo bom para ele ficar nesse grupo, que a turma ja
tinha, sabe? Entdo um consenso ali, inclusive com o0 meu
também, ele mudou de classe. Ele foi para tarde.
Comecou hoje. Senti né? Porque nds criamos vinculo com
a crianga. Queria tanto atender, Eliza. Fazer ele
progredir, mas eu ndo consegui. Em dois meses... Na
matematica sim. Ele tem mais interesse, mas na leitura,
na escrita... Ele assim: “N&o sei, ndo sei e ndo sei”’. Nao
fazia (Transcrigdo do 31° encontro — 17/05/2005).

Se considerar incompetente também passou a ser um sentimento presente na

vida da Professora 1:

Minha didatica estd no chdo hoje, esta 14 no chdo Eliza.
Tem dia que nds estamos assim, se sentindo incompetente
ao maximo (Transcri¢do do 29° encontro — 22/03/2005 —
Professora 1).

A Professora 1 demonstra ter uma ligacdo muito forte com a Assistente

Educacional Pedagogica da sua unidade. Foi ela quem a ajudou, no ano anterior, com

sua turma de progressdo e parece sempre buscar o aval dessa profissional. Em diversos

momentos aponta orientacdes recebidas por ela:

Professora 1 — ... Entédo Eliza, eu sei que é também uma
adaptacdo minha enquanto professora de sete anos, mas
eu estou um pouquinho apavorada em virtude do
rendimento, sabe? Eu queria estar conversando com a
AEP, que a AEP eu nem... Sabe, ela estd muito atribulada
la, porque eu vou estar apresentando esses cinco e
certamente vai ter que entrar com... SO que eu tenho que
te... Sabe... Estar fazendo material diferenciado, estar
resgatando todo aquele material que eu usava la na...
Pesquisadora — Naquele grupo que vocés estdo fazendo
das professoras de sete anos ndo tem espaco para esse
tipo de discussao?

Professora 1 — Tem. Até tem, mas assim, n6s comentamos
tudo, o caso de cada um, mas assim, 0 inicio mesmo eu
confiaria mais na AEP estar dando uma embasada, para
poder, assim, ja comecar. Na minha classe ndo tem
inclusdo, nas outras classes tem inclusdo. Ja pensou
classe de sete anos ja com inclusdo, gente? Ja é um
trabalho diferenciado.

[.]
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Professora 1 — N&o seria assim... Nao é inseguranca, mas
assim, uma forma de... Do endosso, né? Porque 14 a coisa
esta feia, né? L& virou, mexeu, a cabeca rola (risos)
(Transcricéo do 29° encontro — 22/03/2005).

A situacdo da Professora 1 realmente se agravou quando participou de uma
reunido com a equipe diretiva de sua escola. Foram reunides individuais feitas com cada
professora e com a analise do semanario, caderno de alunos e pasta de atividades. Essa
reunido mexeu muito com ela.

Na avaliacdo da equipe diretiva, segunda a Professora 1, sua turma estava
destoando das demais turmas de sete anos. Para a direcdo, a Professora 1 deveria ter
comecado logo com o trabalho a partir dos textos, mas a professora dizia ndo se sentir
segura para isso e assim, comegou com a nocdo de fonema, silaba, palavra e frase.
Percebe-se que o impasse esta na concepgdo de alfabetizacdo. A professora sentia-se

inexperiente e insegura para trabalhar com textos:

... eu entrei no sete anos, assim, vocé sabe que eu nao
tenho experiéncia, muito menos... Tenho um pouco de
experiéncia do... Mas, muito pouco. E outra coisa. [...].
Bom, perdidinha, né Eliza. Entdo eu comecei assim,
naquela nocéo de fonema, depois a palavrinha, a silaba,
a palavra, a frase.

[...]

... S0 que os outros sete anos destoaram. Foram la... O
meu ficou para tras. Ai pela avaliacdo dela ja teria que
te... Ja ter entrado com texto, com producéo de texto, o
tal do método global. Sé que como que eu ia fazer se eu
ndo tinha seguranca Eliza e ndo tenho com quem
desabafar. Entdo eu me vi assim... Olha, Eliza, foi muito
massacrante. Eles ndo me conheciam, eu ndo o0s
conhecia. Eu achei que eles vinham... Pelas falas, pelas
avaliacdes, um grupinho assim... Mas quando eu peguei
eu vi que ndo era assim tao cor de rosa (Transcri¢do do
31° encontro — 17/05/2005 — Professora 1).

Ap0s essa reunido em que recebeu a orientacdo para rever seu planejamento e
iniciar o trabalho com textos, a professora disse que ja estava tudo pronto, que
selecionou o0s textos e 0 que quer trabalhar. Embora destaque o trabalho com textos, o
ensino tradicional parece continuar norteando seu trabalho:

Ent&@o, na minha reunido disseram que eu teria que estar

revendo o meu planejamento e ndo... Eu lembro bem
dessa frase da diretora, de ndo ter medo de ser feliz.
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Entrar com texto, com... Mas eu ndo estava me sentindo
segura para trabalhar com texto, Eliza. Eles ndo estavam
me dando... Eu iria massacrar, sabe? Ai, agora nesse més
de maio esté tudo prontinho Ia, os textinhos que eu quero
dar, comecar com ortografia, silaba complexa, né?
(Transcri¢céo do 31° encontro — 17/05/2005 — Professora
1).

Semanalmente, as professoras dessa série realizavam reunides em conjunto. Até
aquele momento ndo era permitido que elas trocassem atividades. Dessa forma, elas
realizaram o planejamento no comec¢o do ano e a partir dai cada uma conduziu o
processo em sua sala de aula individualmente. A partir da realizacdo dessas reunides em
que se percebeu as diferencas entre as salas, as professoras passaram poder conversar
sobre 0 que desenvolviam em sala de aula e a Professora 1 constatou que sua turma

estava mesmo destoando. A professora atribui o fato a sua pouca experiéncia:

Pesquisadora — Entédo e nessas reunides das professoras
de sete anos, vocés trabalham o qué? Vocés néo
trabalham juntas?

Professora 1 — Entdo, ai nés... Ah bom, no comeco do
ano, pela fala da diretora, era terminantemente proibido
fazermos atividades iguais, planejar igual... Cada turma
tem o seu ritmo. Tudo bem. Cada um fez o seu plano de
ensino, no seu ano de ciclo. Entendido. Ndo podia ter
intercambio de atividades.

Pesquisadora — Ta, ndo digo de atividades, mas vocés
estdo ali, uma para ajudar a outra, ndo é?

Professora 1 — Entéo, isso no comec¢o do ano. O que que
aconteceu? Cada uma fechou a porta, tinha o plano, deu
0 que quis. Eu com pouca experiéncia, perdida...

[...]

Professora 1 — Agora nos podemos estar... Agora que nés
estamos sentando e abrindo. Olha, eu dei isso, vocé deu
aquilo, olha essa atividade... (Transcricdo do 31°
encontro — 17/05/2005).

A Professora 1 destacou sua decisdo em ser professora alfabetizadora, mas néo
nessa situacdo gque segundo ela é de massacre.

Para ela trata-se de uma questdo de quantidade, em que as outras professoras
estdo priorizando a quantidade e ela ndo tera tal atitude:

Ai vira a outra e fala: “Nao, mas estd muito pouco”.
Entdo nos vamos ficando, assim, numa parandia, Eliza.
Uma coisa assim, eu ndo vou ficar metralhando eles com
guantidade ndo. Eu vou assim, pagar um pre¢o muito alto
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por isso, viu, se eu insistir em dar menos coisas, com mais
intervencdo, com mais... Entendeu? (Transcri¢do do 31°
encontro — 17/05/2005 — Professora 1).

A Professora 1 faz um desabafo no sentido de que a escola que esté ai, ndo é a

escola que ela havia idealizado:

Pesquisadora — Trabalhar em escola ndo é facil. Ser
professor ndo é facil.

Professora 1 - N&o. Eliza, acho que a escola é a da minha
cabeca s0, viu? SO aqui dentro tem essa escola que eu
imagino. Que eu ndo pensava que era... NOs idealizamos
uma coisa, na pratica ... Sabe, o tratamento do professor,
dos alunos, sabe o0.. Nossa, 0 pedagdgico, o
administrativo... (Transcricdo do 31° encontro -
17/05/2005).

A Professora 1 tinha em sua esséncia uma profunda timidez. No inicio do grupo
quase ndo se colocava e quando o fazia dizia respeito a comentarios originados pelas
outras professoras. Ao longo dos encontros foi se soltando e no final, com
caracteristicas de cumplicidade e confianca, expunha-se, abria-se, demonstrava seus
sentimentos.

Diante da situacdo vivenciada pela professora, nesse momento como
alfabetizadora, incluindo seus dilemas em relacdo ao manejo de sala de aula, tanto com
relagdo a forma de conducdo dos alunos, como dos contetdos, envolvendo formas de
ensinar e conhecimento especifico, o grupo p6de contribuir com as discussdes tedricas
realizadas, com as sugestdes de estratégias e as trocas de experiéncias, bem como a
viabilizacdo de momentos que visavam a reflexdo, tanto com relacdo a sua propria
pratica, como a pratica do outro. Como exemplo, podemos citar a analise de descri¢des
realizadas pelas professoras sobre dificuldades na alfabetizacdo de um aluno especifico
ou mesmo sugestdes dadas sobre o inicio do processo de alfabetizacao e estudo teorico
sobre 0 mesmo.

Tentando reformular suas aulas, inserir o trabalho com textos, agilizar a
dindmica de sala de aula, seguia a Professora 1 em seu dia-a-dia como professora

iniciante.
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6.1.2. Professora 2

A Professora 2 era a que menos tempo de experiéncia docente tinha em nosso
grupo. Quando iniciamos, fazia dois meses que estava lecionando. No ano de 2004
trabalhou com uma 32 serie com muitos problemas de indisciplina, mas apesar dessas
dificuldades, que por vezes a deixava muito nervosa, ela conduzia sua sala sem maiores
reclamacdes.

Entretanto, com o processo de atribuigdo, seu maior medo acabou se
concretizando: precisou mudar de escola. Foi para uma escola préxima de sua casa, mas
que segundo ela, ndo significou algo bom.

No caso dessa professora, uma discussdo a respeito da influéncia da cultura da
escola sobre o dia-a-dia do professor iniciante faz-se necessaria. Em seus relatos, a
professora ndo demonstra ter nenhum problema com relacgdo a sua sala de aula. Ao que
parece, ao adentrar as portas de sua sala, deixa para fora todo o restante da unidade
escolar. Conta com entusiasmo as atividades que realizou com a turma e que considerou
como bem sucedidas. O problema enfrentado no ano anterior com relag&o a indisciplina,
ndo era mais apontado pela professora. Agora, 0 problema era outro: a escola e,
principalmente, a direcéo.

Considerando a estrutura fisica tratava-se de uma escola muito diferente da
anterior. Muito maior, com muitos professores, muitos alunos e muitos problemas.

Quando retomamos as atividades do Grupo apos as férias do final do ano, em um
primeiro momento, a professora afirmou estar gostando, que se tratava de uma 22 série
(8 anos), com trinta e dois alunos, que era bem diferente da sala que tinha no ano
anterior, que a clientela também era bem diferente da outra escola e que 0s pais eram
mais presentes.

Quando comecou a falar da escola em si, ja comecgou a apontar alguns pontos
negativos: escola muito grande e com informacg6es desencontradas. Segundo ela, ainda,
se a pessoa quisesse saber das informacdes, teria que ir atras:

S6 que o [...] € uma escola muito grande... Muito grande.
Ela esta com 978 alunos, antes de comecar as aulas. Se
entrou mais eu ndo sei. Entdo € assim: as informacdes
sdo muito desencontradas, ndo é aquela coisa de... Até
hoje n6s ndo temos cota de xerox. O [...] esta sem... Eu

ndo tenho um lapis na minha sala, coisa que na outra
escola, gente!

[.]
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Entdo é bem complicado. Se vocé quiser saber de alguma
coisa, vocé tem que ir atras. Vocé tem que correr
(Transcricéo do 26° encontro — 01/03/2005 — Professora
2).

No inicio a professora chegou a se preocupar com o fato de precisar sair daquela

escola, devido a proximidade com a sua casa:

Pesquisadora — E essa sala, vocé pegou na externa?
Professora 2 — Peguei na externa. Agora eu ja fiquei
sabendo que uma professora que esta no Japdo estad
voltando e que ela é efetiva 14, entdo vai diminuir uma
sala. Falei: “Ai, socorro! N&o fico 1&”. Porque pra mim,
0 [...] € melhor porque é perto de casa.

Professora 1 — E perto da sua casa, né?

Professora 2 — Eu estava contando para o meu marido
agora, ele falou assim: “Acabou de comecar o ano, ndo
esquenta a cabeca” (risos) (Transcricdo do 26° encontro
—01/03/2005).

Entretanto, quando comecou a falar da diretora, comegou a apontar questdes que

a deixaram de certa forma preocupada, destacando a diferenga existente entre a atual e a

sua diretora anterior:

E assim. A [...] é um amor de pessoa. Est4 ai ela para
falar [referindo-se a P4]. Ela fala delicadinho, ndo tem
boca para falar nada, aquela delicadeza... Cheguei la a
[...] é daquelas malucas, que assim...

[]

... “Cala a boca!”” “Fecha esse jornal ai. Nao esta vendo
que eu estou falando”. Eu falei: “Meu Deus do céu!
Socorro! Onde que eu vim parar?” (risos) Eu chegava em
casa eu chorava. Eu falava: “Ai [...]"”” Que saudade, meu
Deus do céu... (Transcri¢do do 26° encontro — 01/03/2005
Professora 2).

A professora mostrou-se incomodada com o comportamento da diretora,

chegando a mencionar que ficou traumatizada:

Professora 2 - ... E assim, quando eu vejo que ela entra
em uma sala, eu ja subo a outra escada, sabe? Eu faco
assim, porque quanto menos eu encontra-la, porque eu
peguei trauma. Ela é bem rigida.

Professora 3 — Autoritéria.

Professora 2 — Autoritaria, entdo ela entra por uma
porta, eu saiu pela outra. E assim que eu estou fazendo.
(risos) E vou levando, ne? Mas sempre com aquele medo,
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com aquele receio, né? E bem dificil... (Transcricdo do
28° encontro — 05/03/2005).

Logo no primeiro encontro, apds a virada do ano letivo, que a Professora 2
apareceu no Grupo, ela ja declarou seu desejo de ndo continuar na profissao:

... Gostei muito da minha sala, mas essa que eu peguei
desde o primeiro dia, entdo essa € a minha primeira sala
mesmo. Eles sdo muito carinhosos e... Mas eu ndo vou
ficar, Eliza. Olha, eu cheguei a essa conclusdo. [...] na
familia da minha mée é assim, eles ddo muito valor ao
cargo publico, s6 que eu cheguei a conclusédo de que eu
ndo vou me matar. Eu estou ficando doente, sabe eu néo...
Eu falo: “Gente eu estou ficando ansiosa, ndo consigo
deitar na cama...” Ontem... Por causa da tiredide eu
tenho a taquicardia. Vocés assistiram o Fantastico, o
pessoal que toma remédio para emagrecer, aqueles
sintomas que passou da tiredide: sudorese, tremedeira...
Eu estou tendo todos esses... Queda de cabelo, mais isso
porque o0 estresse estd prejudicando muito mais
(Transcricdo do 26° encontro — 01/03/2005 - Professora
2).

Toda a situacdo de estresse que a Professora 2 estava vivenciando acarretou em
varios problemas de salde e cada vez que eles apareciam, ela demonstrava ter mais
certeza de ndo querer continuar na profissao.

Ao longo dos encontros, por inimeras vezes ouvimos a professora afirmar nao
querer essa situacdo para ela. Que encaminhamentos daria em sua vida dali para frente
ainda ndo havia decidido, mas continuar como professora ela ndo queria mais.

Ela pensou em fazer Psicologia, depois pensou em cursar Direito, depois
Farmécia e até em abrir um neg6cio proprio. Até o término dos nossos encontros ela
ainda ndo havia decidido. E valido ressaltar que nio abandonaria tudo imediatamente,
pois precisaria trabalhar, principalmente se fosse fazer outro curso superior.

Acreditamos, com base nos relatos da professora, que o fato dela ter mudado de
escola acarretou todo esse processo de querer desistir da profissdo. Talvez, se isso ndo
tivesse acontecido jamais a professora tomaria essa atitude tdo rapidamente. Pelos
relatos percebe-se o0 qudo envolvida com seu trabalho e com seus alunos é a professora,
mas percebe-se também que ela ndo se adaptou a escola. A professora relatou varios
casos de problemas que enfrentou no interior na unidade como o fato de ser chamada de
novata pelos pares, de tudo o que acontecia de errado ser atribuido a ela, de uma

professora dizer que ela andava mal vestida, por exemplo.
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Indagada sobre a possibilidade de estar passando por um momento dificil devido

a mudanca de escola, a Professora diz que:

Pesquisadora — Vocé acha que o fato de vocé ter mudado
de escola interferiu nessa decisdo que vocé esta querendo
tomar ou que ja tomou, ndo sei?

Professora 2 — Assim, olha, pode até ser. O meu marido
acha que também foi essa mudanca tudo, sabe? Mas eu
néo sei, eu...

Pesquisadora — E que foi um processo de atribuicdo
muito sofrido.

Professora 1 - Nossa! L& j& foi complicado né,
Professora 2? (Transcricdo do 26° encontro -
01/03/2005).

A situacdo vivenciada pela Professora 2 angustiou todo o Grupo. Através de seus

relatos acompanhavamos as descri¢cdes sobre suas angustias e a sua indecisdo sobre o

futuro. Ela, por sua vez, demonstrava-se cada vez mais marcada pela situagcdo que

estava vivendo:

E eu falo assim que eu preciso melhorar, porque eu estou
numa tristeza tdo grande, mas tdo grande, num baixo
astral tdo grande, eu falei: “A minha vida vai virar o que
daqui para frente?” Eu ndo estou tendo perspectiva
nenhuma. Sabe, eu falei... As vezes eu converso comigo
mesmo. Eu falo assim: “Vocé precisa melhorar. Pelo
amor de Deus!”. Ndo da mais para ficar desse jeito,
sabe?... (Transcri¢do do 30° encontro — 29/03/2005).

Fazendo uma analise sobre sua sala de aula no ano de 2004, a professora destaca

a questdo da indisciplina, que naquele momento era 0 maior problema:

O ano passado eu tinha uma classe muito
indisciplinada demais, dificil, que eles ndo tinham modos,
ndo sabiam o0 que era sentar em uma carteira, 0 que era
andar em uma sala de aula. Entdo, assim, eu passei por
um momento muito dificil. Criancas que ndo sabiam
andar, sentar, conversar. Ndo sabiam nada disso, mas
isso por causa da clientela que era muito carente
(Transcricao do 34° encontro — 07/06/2005 — Professora
2).

J& com relagdo ao ano de 2005, sua andlise é outra e a professora procura

destacar que ndo tem problemas com sua sala de aula, que o problema estd do lado de

fora:
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Pesquisadora — A sua pressao agora € a cultura escolar.
Professora 2 — E 0 que esta me fazendo desistir, né? O
que esta me fazendo desistir, porque eu entro na minha
sala eu ndo tenho problema com a minha sala. Essa sala
é um... Assim, nossa, eu adoro a sala. As criancas sao
carinhosas, elas séo muito inteligentes. Tirando o [...], o
[..] eal..] asalaé muito boa. Assim, tem assim, ela da
para deslanchar... Que nem hoje eu trabalhei... Esta no
conteddo para trabalha ar. Ar, 4gua e solo. Eu trabalhei
ar ontem e eu vi que a sala estava tao interessada que
ndo precisava dar continuidade hoje, mas eu dei para dar
sequéncia, porque tinha os exercicios, coisa e tal. Vocé
precisa ver, assim, o comentario deles, sabe? Tipo assim:
0 avido ele fica sobre o ar, sabe? Umas coisas assim que
eu nunca imaginava que crianca fosse pensar.
Pesquisadora - Segunda série. NOs as vezes
subestimamos, nédo é?

Professora 2 — Sabe, entdo assim, a sala é muito... Eu ndo
tenho problema com a minha sala. Da porta para dentro
eu ndo tenho (Transcrigdo do 34° encontro — 07/06/2005).

Com o tempo a professora afirmou estar melhorando, pelo menos com relagéo a

auto-estima:

Pesquisadora — Eu também senti que vocé deu uma
melhoranda.

Professora 2 — Dei uma melhorada, porque eu cologuei
na minha cabeca que eu iria ficar doente Eliza, porque
todo mundo estava falando: ““vocé vai ficar doente, vocé
vai ficar doente, vocé vai ficar doente e ndo vai ter cura,
hein?”” Eu comecei a ficar com medo. Entdo, assim, eu
estou me policiando mais, mas eu ndo quero isso pra mim
por enquanto... (Transcrigdo do 34° encontro -
07/06/2005).

Por meio das duas situagdes expostas, percebe-se que a virada de um ano letivo

para o outro pode trazer muitas consequéncias para os professores, em especial para

aqueles que estdo em inicio de carreira. Essas conseqiiéncias podem ser de diferentes

naturezas. Nos casos destacados anteriormente, as consequéncias diferenciaram-se de

uma professora para outra. Com relacdo a Professora 1 podemos observar os efeitos que

a mudanca de série/ano de ciclo acarretou, sendo que no momento em que foi

questionado a sua forma de conducdo das aulas, colocaram em Xxeque seus

conhecimentos, concepcles, crengas, hipdteses, estratégias de ensino e aprendizagem

que a professora tinha, desestabilizando-a.
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Com relacédo a Professora 2, a mudanca de escola revelou um contexto diferente
do que, até entdo, ela havia vivenciado em sua primeira experiéncia docente. Questdes
como cultura da escola, relagdes hierarquicas (professora x diretora) e até relagdo com
0s pares, surgem em destaque.

As reacdes das duas professoras, também se diferenciaram. No primeiro caso, a
reacdo foi de desconforto e até, as vezes, de indignacdo diante da situacdo vivida,
expressa principalmente quando a professora diz que ndo reproduziria a atitude de
valorizar a quantidade em detrimento da qualidade, mesmo que para isso, de acordo
com suas proprias palavras, “fosse pagar um prego muito alto por isso” (31° encontro —
17/05/2005). Ja a Professora 2 teve como principal reacdo, o desejo de abandonar a

profissao.
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CONSIDERACOES FINAIS

A classificacdo feita por Huberman (2000) sobre as fases da carreira do
professor, exemplifica muito bem o estagio em que se encontram as professoras
iniciantes participantes da pesquisa: a fase da entrada na carreira, marcada pelos

estagios de “sobrevivéncia” e “descoberta”.

O aspecto da ““‘sobrevivéncia” traduz o que se chama
vulgarmente o ““choque do real”, a confrontacéo inicial
com a complexidade da situagdo profissional: o tactear
constante, a preocupacao consigo proprio (“Estou-me a
aglentar?””), a distancia entre os ideais e as realidades
quotidianas da sala de aula, a fragmentacdo do trabalho,
a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a relacao
pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a
oscilacao entre relacBes demasiado intimas e demasiado
distantes, dificuldades com alunos que criam problemas,
com material pedagdgico inadequado, etc.

Em contrapartida, o aspecto da *““descoberta” traduz o
entusiasmo inicial, a experimentacdo, a exaltacdo por
estar, finalmente, em situacdo de responsabilidade (ter a
sua sala de aula, os seus alunos, o seu programa), por se
sentir colega num determinado corpo profissional. Com
muita freqiiéncia, a literatura empirica indica que os dois
aspectos, o da sobrevivéncia e o0 da descoberta, sédo
vividos em paralelo e é o segundo aspecto que permite
aguentar o primeiro (p.39).

O inicio da profissdo docente é marcado por altos e baixos em um processo
dindmico em que cada dia é um dia, em que a cada acontecimento as reagdes e
sentimentos aflorados ressoam dentro e fora da sala de aula.

Uma solicitacdo de dltima hora vinda da Secretaria da Educagdo ou da direcao
da escola; um projeto extra unidade que surge de um dia para o outro; uma reunido de
HTP em que cobrangas e pressoes sdo feitas; uma situacdo de indisciplina ocorrida; um

conteldo em que diante de uma ddvida de um aluno o professor se vé frente a
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fragilidade de seus conhecimentos; um processo de atribuicdo de aula que ocasiona
diversas mudancas no corpo docente, entre outros eventos, representam 0S VArios
acontecimentos paralelos ao processo ensino-aprendizagem pelos quais 0s professores
se véem envoltos e que muitas vezes desestabilizam momentaneamente ou por um
periodo maior de tempo.

Dificuldades como essas foram apontadas pelas professoras do Grupo. Mas
conquistas e pontos positivos também foram lembrados, como o envolvimento dos
alunos diante de um conteldo; as associac¢des entre os diferentes contetidos trabalhados
demonstrando a aprendizagem; a exemplificacdo dos alunos em sala de aula; a
alfabetizacdo de aluno com histérico de fracasso escolar; a primeira sala de aula, entre
outros.

Nesse interim de altos e baixos o processo de aprendizagem profissional da
docéncia vai se desenvolvendo. Processos reflexivos, construcdo e reelaboracdo de
conhecimentos véo se fundindo e o processo de tornar-se professor vai se efetivando
num continuo que ja se iniciou antes mesmo de comecarem a dar aula.

As professoras iniciantes integraram o grupo de forma timida, mas aberta,
demonstrando vontade e entusiasmo em aprender. A cada dia a cumplicidade e a
amizade aumentavam.

Todo o grupo se sensibilizou com a situacdo vivenciada pela Professora 2. Com
seu sofrimento, sofremos também. Quanta vontade de podermos dizer a ela: “Olhal
Professora 2 faga assim. Tome a seguinte atitude”, diante de seu dilema de ndo saber
que encaminhamento dar a sua vida, se iniciava outra Faculdade, se abria um negdécio
proprio... Mas por outro lado, que vontade de fazer com que ela desistisse da idéia de
abandonar a profissdo. Uma professora que se mostrava empenhada, envolvida com
seus alunos e com o processo-ensino aprendizagem.

Todo grupo também se preocupou com a situagdo que a Professora 1 estava
passando em seu terceiro ano como professora. Dizendo estar sendo pressionada quanto
ao rendimento de sua sala de aula e os encaminhamentos que estava dando no
desenvolvimento do processo de alfabetizagéo de seus alunos.

Assim, o grupo se envolveu com cada professora e com cada processo ali em
desenvolvimento. Sugestdes de estratégias, de atividades, trocas de experiéncias, foram
alguns dos encaminhamentos dados.

De modo geral os encontros do Grupo podem ser divididos em dois momentos
distintos: 0 ano de 2004 e o ano de 2005.
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Ao iniciarmos o Grupo e realizarmos o levantamento das tematicas para 0s
encontros, a indisciplina destacou-se como a maior dificuldade enfrentada. De modo
geral, todas as professoras vivenciavam, naquele momento, grandes problemas de
indisciplina, principalmente a Professora 2.

A partir das discussdes do grupo, da elaboracdo de atividades, das sugestdes de
estratégias, das trocas de experiéncias as professoras reviram procedimentos,
possibilitando a minimizacdo dessa dificuldade. Tal fato ficou muito perceptivel nos
encontros posteriores as férias de julho de 2004 em que as professoras descreveram
estratégias adotadas por elas apos as discussdes no grupo: reorganizacdo dos alunos em
sala de aula, retomada das regras de convivéncia e construcdo de cartazes com as
mesmas, utilizacdo de jogos entre outras.

Ficaram evidentes, pela fala das professoras, as mudancas de estratégias com
relacdo a indisciplina, apos as férias de julho de 2004 (férias do meio do ano). Esse pode
ser considerado um momento de destaque no grupo, momento em que as professoras
demonstraram ter passado por processos de reflexdo sobre o que naquela época mais as
afligia: a indisciplina.

A questdo da indisciplina permeou todos 0s encontros, tanto aqueles em que era
o foco das discussdes como os que tinham como ponto de partida outras tematicas. Era
um tema recorrente e que muito incomodava as professoras iniciantes.

J& em 2005, outras dificuldades entraram em cena e a indisciplina deixou de ser
destaqgue em nossas discussdes. Somente a Professora 1 relatava dificuldades
relacionadas a esse tema no ano de 2005, mas nada comparado ao que era relatado no
ano de 2004.

A virada do ano de 2004 para 2005 configurou-se como um momento que trouxe
muitas consequéncias as professoras. O destaque passou a ser o processo de atribuigcdo
de aulas. Mesmo quando ainda faltava muito tempo para a realizacédo da atribuicéo, ela
passou a ser pauta recorrente. Muito se falava e se especulava a respeito disso. O medo
era enorme e a sensacao de desconsideracdo pelas professoras iniciantes também.

O medo, segundo as professoras, estava relacionado a grande possibilidade de
terem que mudar de unidade escolar, medo esse pela mudanca em si e,
consequientemente, pelo desconhecido e também pela possibilidade de irem para um
lugar muito longe de suas residéncias.

A sensacdo de desconsideracdo pelas professoras iniciantes estava relacionado a

dindmica adotada para atribuicdo de aulas naquele ano, em que as professoras nédo
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efetivas, praticamente todas iniciantes, ndo poderiam participar da atribuicao nas escolas
em que estavam dando aula, devendo participar da escolha das “sobras” das vagas
remanescentes das professoras efetivas.

Esse processo de atribuicdo trouxe muitas conseqliéncias para as professoras do
Grupo, como mudanca de escola e escolha de turmas que colocaram em “xeque” a
competéncia como professora.

Vérias manifestacdes podem ser consideradas como reflexo da contribui¢do do
Grupo sobre as concepgOes, posicionamentos, atitudes e acdes das professoras
iniciantes:

e Os debates realizados no Grupo tém ajudado com a questéo da indisciplina:

Tem. E eu estou vendo com outros olhos (Transcri¢do do
6° encontro — 06/07/2004 — Professora 3).

e Relacionar atitude tomada a discusséo ja realizada anteriormente no Grupo:

Foi bem isso mesmo, de tirar a concentracgéo e a primeira
coisa que... Sabe? Que veio assim... Mais da outra vez
gue noés discutiu sobre essa questdo de chance tal eu...
né? Guardei, assim, um pouquinho disso, porque € legal
mesmo falar: ““Oh, eu estou falando...” (Transcri¢do do
7° encontro — 22/07/2004 — Professora 4).

e Sentir mais seguranga em decorréncia dos debates:

E, eu me senti mais segura agora, depois dos debates
aqui né. Eu acho que me ajudou bastante. A postura
também. Aquilo que nds estavamos falando, do professor
ndo chegar ja mostrando... (risos) Eu cheguei mais dura
né, pelo menos esse semestre né. Eu sei que ndo vai
mudar muita coisa agora né, mas ja consegui alguma...
(Transcricdo do 9° encontro — 03/08/2004 — Professora
3).

e Mudancas de estratégia na correcdo dos exercicios, acarretando em melhora na
indisciplina. Fruto dos debates realizados no Grupo:

Entdo assim, comoveu mais, eles participam mais, nao
tem tanta bagunca mais na hora da correcéo, porque eu
tenho pegado muito no pé deles e foi o que melhorou.
Sabe, mais eu passei por isso também. Assim, nas
primeiras semanas, nos primeiros meses foi muito dificil,
eu estava tendo muita indisciplina na corregdo, mas
depois daquela conversa que nds tivemos aqui, sabe?
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(Transcricdo do 10° encontro — 03/08/2004 — Professora
2).

e Melhora na sala de aula a partir dos debates realizados nos encontros:

Entdo, assim, tinha uns super... Mas também nado era
aquela coisa. No final até melhorou bem a sala. Questéo
de comportamento, também nos criamos regras... Até
depois nds tinhamos conversado no decorrer dos
encontros... (Transcri¢do do 26° encontro — 01/03/2005 —
Professora 4).

Fazendo uma avaliacdo dos encontros, as professoras apontam importantes
aspectos acerca do trabalho desenvolvido no Grupo; da contribuicdo do mesmo para o
crescimento profissional enquanto professoras iniciantes e na ampliacdo e/ou
aprofundamento de conhecimentos. Destacam, ainda, se 0 Grupo conseguiu alcancar as
expectativas que tinham ao iniciar 0s encontros.

Avaliando o trabalho desenvolvido no Grupo trés professoras apontam:

Foi muito produtivo, voltado para as necessidades,
duvidas e dificuldades que enfrentamos durante o dia a
dia dentro de uma sala de aula. Dividimos, acreditamos
que é o termo mais correto, todas as angustias,
dificuldades, incertezas, o que fazer em determinadas
situacOes, insegurancgas, entre outras experiéncias e dessa
forma aprendemos, estudamos, refletimos,
experimentamos, vivenciamos e crescemos como pessoas,
como profissionais, enfim amadurecemos.

Acredito que grupos assim, sdo necessarios dentro de
uma unidade escolar, apoiando, esclarecendo e
auxiliando os professores.

O aprimoramento deve ser continuo e precisamos de
profissionais que possam colaborar com o0 processo de
desenvolvimento do grupo.

Quando o grupo encerrar as atividades, fara falta
(Registro escrito - Professora 1).

Avaliando o trabalho desenvolvido por nosso grupo,
percebo que este foi de suma importancia para minha
formacgdo profissional, pois através dos encontros ,e
consequientemente, dos depoimentos das colegas, notei
que a maioria das professoras também enfrentavam os
mesmos problemas que eu enfrentava em sala de aula
como: indisciplina, problemas relacionados a
aprendizagem, alunos néo alfabetizados e criancas
agressivas.
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Os encontros favoreceram as trocas de idéias e
experiéncias entre as professoras e durante as discussoes
todas procuravam levantar sugestdes que pudessem
solucionar ou ajudar a professora que estava enfrentando
dificuldades... (Registro escrito - Professora 2).

O trabalho do grupo tem sido muito importante para
mim, principalmente por abrir espaco para tratarmos ndo
s0 de nossas duvidas como também de nossas angustias
dentro do universo escolar, que vao desde os alunos até a
equipe diretiva.

Um outro ponto positivo é que por se tratar de um grupo
de professores iniciantes, nunca tive muita vergonha de
tirar minhas duvidas.

Quanto aos assuntos abordados, todos foram importantes
e de grande valia para minha pratica pedagdgica,
principalmente os encontros que trataram das questdes de
indisciplina e fracasso escolar (Registro escrito -
Professora 3).

Todas as professoras levantaram aspectos que reforcam a contribuicdo
qualitativa que esse tipo de trabalho tem na formacdo continuada de professores.
Destacam aspectos como:

e Possibilidade de lidar ndo somente com as duvidas, mas também com as
angustias, envolvendo todo o universo escolar que vai desde os alunos até a
equipe diretiva;

e Na&o existir vergonha por se tratar de um grupo em que todas as professoras sao
iniciantes;

e Verificar que outros professores também enfrentam problemas semelhantes aos
vivenciados por cada uma;

e Favorecimento de troca de idéias e experiéncias;

e Levantamento de sugestbes que pudessem ajudar a professora que estava
enfrentando dificuldades;

e Grupo voltado para necessidades, duvidas e dificuldades que enfrentam durante
o0 dia-a-dia;

o Necessidade da existéncia desse tipo de grupo dentro da unidade escolar.

J& com relacdo a contribuicdo do Grupo para o crescimento profissional

enguanto professoras iniciantes, destacam que:
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[...] ao ouvir relatos de dificuldades iguais as nossas,
tendo oportunidade da troca de idéias, do estudo dirigido
e/ou orientado, da reflexdo coletiva, sugestbes indicadas,
certamente melhoramos, amadurecemos e adquirimos um
pouco mais de seguranca dentro da docéncia (Registro
escrito - Professora 1).

[...] o depoimento e as sugestdes das colegas contribuiu
de forma positiva para meu crescimento, pois percebi que
todas enfrentam problemas e dificuldades. Muitas
sugestbes de como lidar com algumas situacbes de
indisciplina, ou atividades para criangas com
dificuldades de aprendizagem foram de suma importancia
para minha formacdo enquanto professora (Registro
escrito - Professora 2)

As discussbes do grupo contribuiram muito para meu
crescimento enquanto professora iniciante, uma vez que
trataram de assuntos muito proximos a realidade a qual
vivenciei no ultimo ano letivo.

Por se tratar do primeiro ano em que dei aula, todas as
duvidas possiveis surgiram, principalmente como manter
a disciplina em sala de aula, ou seja, como conduzir a
sala sem ser autoritria e a0 mesmo tempo conseguir
respeito dos alunos.

Acredito que manter o respeito, as regras em sala de
aula, para mim, tornou-se mais dificil do que ensinar a
matéria propriamente dita, porque primeiramente €
preciso manter certa ‘““ordem” na sala para que seja
possivel ensinar algo. Entdo, a discussdo sobre a
indisciplina foi muito importante para mim enquanto
professora iniciante.

Hoje tenho outro modo de ver e agir sobre um
determinado acontecimento em sala de aula (Registro
escrito - Professora 3).

O Grupo Colaborativo contribuiu positivamente, sob a Otica das professoras,
para o crescimento profissional das mesmas enquanto professoras iniciantes, tratando
assuntos proximos a realidade que cada uma vivenciava em suas salas de aula,
possibilitando a observacdo de que problemas semelhantes eram enfrentados por outras
professoras iniciantes, em outros contextos e situagcdes e que, portanto, ndo se tratava de
uma “falha” especifica de nenhuma delas, proporcionando momentos de trocas de
experiéncias, sugestdes, ideias, refletindo coletivamente sobre as dificuldades de cada

uma.
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Outro aspecto levantado é o destaque dado a questdo da indisciplina, que exerce
forte impacto sobre a pratica das professoras e que, por meio do grupo, possibilitou-se
refletir sobre o assunto, trocar experiéncias, buscar caminhos para minimizar o
problema.

Sobre a contribuicdo do grupo na ampliacdo e/ou aprofundamento de

conhecimentos as participantes do Grupo Colaborativo destacam:

Em relagcdo ao desenvolvimento de atividades em sala de
aula, como lidar com a indisciplina, com a falta de
atenco e concentracao dos alunos, a entender o processo
de aquisicao da escrita, etc.

Conhecimentos sobre alfabetizagdo, didatica em sala de
aula, etc... (Registro escrito - Professora 1).

[...] acredito que o grupo contribuiu para a ampliagido
dos meus conhecimentos, principalmente referente as
questdes de indisciplina e dificuldades de aprendizagem.
No que diz respeito a indisciplina percebi que o dialogo é
fundamental e no caso das dificuldades de aprendizagem
as sondagem... (Registro escrito - Professora 2).

[...] os nossos encontros ampliaram muito meus
conhecimentos, principalmente sobre como conduzir uma
sala de aula e lidar com as diferencas.

A troca de experiéncias € muito rica e importante,
principalmente para nos professoras iniciantes; acredito
que isso foi essencial para essa ampliacdo de
conhecimentos.

Achei de muita valia nossas discussdes sobre como lidar
com a indisciplina, pois na minha sala de aula havia
muitas brigas, agressdes fisica e verbais. Depois de
algumas idéias sugeridas pelo grupo, minha sala de aula
melhorou muito.

Outro assunto importante discutido pelo grupo, foi a
questdo do fracasso escolar, em que foi sugerido uma
maior participacdo desses alunos. Isso melhorou muito
ndo s6 em termos de aprendizagem como também de
disciplina desses alunos. Sempre que possivel tento
inseri-los nas discussdes do restante da classe e adequar
as atividades de acordo com o nivel de aprendizagem
desses alunos. Confesso que ndo é uma tarefa dificil
(Registro escrito - Professora 3).

As professoras indicaram que houve ampliacdo e/ou aprofundamento de
conhecimentos a partir da participacdo no Grupo Colaborativo de Trabalho, destacando

conducdo de sala de aula, trabalhar com as diferencas, lidar com a indisciplina, trabalhar
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com alunos com historico de fracasso escolar e dificuldades de aprendizagem, lidar com
a falta de atencdo e concentracdo dos alunos e entender o processo de aquisi¢do da
escrita.

Outro aspecto destacado € a importancia da troca de experiéncias para a

ampliacdo de conhecimentos, principalmente pelo fato de serem professoras iniciantes.

Como pesquisadora muitas aprendizagens tive com o desenvolvimento do
trabalho. Aprendi o quédo dindmico é uma pesquisa dessa natureza, com momentos, as
vezes, de total ansiedade, de entusiasmo contagiante ou mesmo de medo e inseguranga,
mas acima de tudo, momentos ricos na formacéao de qualquer pesquisador.

Aprendi que nesse tipo de pesquisa muitas decisdes precisam ser tomadas
durante o processo. Algumas dessas decisbes podem ser, as vezes, dolorosas ou
constrangedoras, mas que se ndao forem tomadas em um momento especifico podem
colocar todo o trabalho a perder.

Com base nos momentos de debate realizados nos encontros e a partir da analise
das transcrigbes percebi que para suscitar um relacionamento mais proximo com as
professoras, precisaria “falar” a linguagem delas e do interior das escolas. Para isso,
assumi 0o meu papel de professora que sou e como elas, alguém que ali teria
experiéncias e praticas para compartilhar.

Aprendi, ainda, que em um trabalho como esse, principalmente pelo carater de
construcdo/decisdes no processo, precisamos ficar atentos aos pequenos detalhes, como
por exemplo, o “volume” das discussdes, que podem fornecer pistas e/ou configurar o
trabalho de pesquisa.

A ndo existéncia de uma dinamica padronizada no Grupo Colaborativo de
Trabalho também foi outra aprendizagem desenvolvida, pois 0 grupo esta sujeito a
interferéncias advindas da vida de cada uma das participantes. Sofre, portanto,
interferéncias do meio externo, que pode ser fruto da atividade docente desempenhada,
da cultura da escola, de um acontecimento isolado, de uma determinacgdo da Secretaria
da Educacéo ou até mesmo da vida pessoal.

Acredito que uma das maiores aprendizagens que um pesquisador pode ter em
uma pesquisa com um grupo colaborativo é como lidar com a ansiedade. Passamos pelo
que poderiamos chamar de “oscilagdes de ansiedade”, ou seja, uns dias mais, uns dias
menos. Os motivos para essa ansiedade sdo de varias naturezas: se 0 grupo esta

gostando dos encontros; se estdo cansadas de falar sobre indisciplina; se estamos
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falando muitas banalidades; se os encontros estdo sendo preparados da melhor forma, se
as professoras estdo aprendendo e aproveitando as discussbes tanto quanto a
pesquisadora, entre outras.

Nesses momentos procurei refletir muito sobre cada aspecto gerador de
ansiedade, procurando fazer uma avaliacdo sobre todos os aspectos positivos e
negativos vivenciados. Os positivos serviram como estimulo e 0s negativos como
motivadores de mudancas e reconducdes.

Julgo a prépria ansiedade como positiva no sentido de que ela mantém a
consciéncia do pesquisador, ou seja, ela ajuda o pesquisador a manter-se em constante
atencdo com o processo de investigacdo e, assim, garantir o rigor cientifico, pela
dedicacdo, preparacao e investimento gerado em consequéncia do estado de ansiedade.

Analisando o trabalho desenvolvido, observamos que os dados trabalhados vém
confirmar uma hipotese inicial de que o manejo de sala de aula representa a primeira
dificuldade das professoras iniciantes, antes mesmo do trato com o contetdo especifico.
Essa dificuldade, por sua vez, se manifesta de varias formas, seja com problemas de
indisciplina, com dificuldade em lidar com as diferencas em sala de aula, marcada por
diferentes ritmos de aprendizagem e/ou diversidade da clientela.

Essa proposta de formacdo continuada representa uma possibilidade qualitativa
de formacdo em servico e de parceria universidade-escola, aléem de possibilitar as
professoras iniciantes o compartilhar de experiéncias e aprendizagens, de essencial
importancia no decorrer das primeiras praticas docentes, indicando minimizar 0s
momentos de angustias, de medos e de incertezas, caracteristicos dessa fase da
docéncia.

Indicam, ainda, uma possibilidade promissora a se refletir em termos de politicas

publicas para a formacéo continuada de professoras.
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ANEXO 1

Atividades desenvolvidas nos encontros
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ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NOS ENCONTROS

1° ENCONTRO - 02/06/2004

Boas vindas

Apresentacdo da proposta:
- Novo tipo de proposta de formagéo continuada;
- O grupo é baseado na parceria e na troca de experiéncias;

- O grupo funciona como um contexto no qual sdo criadas oportunidades para o
professor explorar e questionar seus proprios saberes e praticas, bem como aprender a
partir dos saberes e praticas de outros professores;

- Critério de escolha das participantes: ter até cinco anos de experiéncia docente (Fase
de Entrada na Carreira - Huberman);

- Participacao voluntaria;

- lgualdade: todos estdo no mesmo patamar, todos aprenderdo e ensinardo ao mesmo
tempo;

- Pauta dos encontros: prioridades e necessidades apresentadas pelo grupo;

- N&o é um curso. E um momento de troca, baseado na prética docente, em que todos
somos responsaveis pelo andamento;

- E 0 momento de expor dilemas, levantar hipoteses e buscar caminhos, realizando um
trabalho de colaboracéo, que as vezes é tao dificil no dia-a-dia das escolas;

- O que diferencia um grupo colaborativo de trabalho de um grupo de pessoas € a
reunido voluntéria de pessoas em torno de objetivos comuns, apoiando-se mutuamente
e tomando decisdes compartilhadas;

- Um espago de crescimento mutuo e de desenvolvimento profissional, a partir da
reflexdo e avaliacdo colaborativa de suas proprias préaticas;

- Embora ndo seja um curso seja oferecido um certificado emitido pela Universidade.

- Objetivo da pesquisa: analisar a contribuicdo de um grupo colaborativo de professoras
iniciantes para o enfrentamento e superacdo de dificuldades apresentadas por elas no
desenvolvimento de suas praticas docentes, assim como sobre processos de
desenvolvimento profissional vivenciados.

Combinados: A partir de um levantamento prévio a cerca da disponibilidade de dia e
horério de cada participante, foram combinados o dia e o horario que seriam realizados
0S encontros.

Apresentacdo: Cada participante se apresentou destacando sua unidade escolar,
série/ano/disciplina, tempo de magistério, experiéncia profissional e expectativas com
relacdo ao grupo e outras observagdes que desejasse fazer.

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro): Levantamento de possiveis
temas para serem abordados nos encontros, a partir dos dilemas, dificuldades,
necessidades, curiosidades e interesses de cada participante.
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2° ENCONTRO - 08/06/2004

Acolhida de novos professores

Combinados: Calendario dos préximos encontros e autorizagdo para gravacao.

Atividade 1: Caso de ensino: Foi Assim (Traducdo livre de: Pitton. D. E. Stories of
Student Teaching. New Jersey: Prentice Hall, 1998).

- Foco: Anélise da formacao inicial das professoras iniciantes.

- Analise individual e por escrito a partir de questdes propostas, seguida de socializacao
das idéias no grupo.

Atividade 2: Retomada dos temas priorizados pelas participantes (atividade individual
1° encontro) e escolha do tema inicial por todos os membros do grupo.

Atividade individual (tarefa para o préximo encontro): Questionario de
caracterizagéo.

3° ENCONTRO - 15/06/2004

Acolhida de novos professores

Atividade: (realizada individualmente e por escrito)
- Escreva, detalhadamente, o que vocé entende por indisciplina.

- Descreva, com o maior numero de detalhes possiveis, situacdes envolvendo eventos
de indisciplina.

*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas do 4° ao 6° encontro.

4° ENCONTRO - 22/06/2004

Acolhida de novos professores

Atividade: Analise do que as participantes do grupo entendem por indisciplina.

- A partir da atividade realizada no encontro passado, foi elaborado um quadro
contendo o que cada professora entendia por indisciplina. Esse quadro funcionou como
objeto de analise para as discussdes do encontro.

- Cada participante leu o quadro individualmente, anotando suas idéias que depois
foram socializadas com todo o grupo.

Atividade de fechamento do encontro (reelaboragéo do conceito):

- Reflexdo sobre a discussao realizada: “Ap0s a discussao de hoje: o que mudou, 0 que
permaneceu e/ou 0 que acrescentou na sua forma de entender o que € indisciplina”.

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro): Durante o transcorrer da
semana, considerando possiveis situacdes de indisciplina em sua sala de aula, preencha
0 quadro abaixo, com o maior nimero de informag6es possiveis (use o verso da folha,
Se necessario):

Situacdo de indisciplina ocorrida
Estratégia utilizada pelo professor
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Consequéncias/resultados

Como vocé se sentiu?

O que vocé aprendeu com essa situagao?

O que deu certo e o que deu errado?

*Atividade disparadora das discuss@es a serem realizadas no 7°, 9° e 10° encontro.

5° ENCONTRO - 29/06/2004

Inicio: situar os professores que faltaram no encontro passado sobre a discussao
realizada.

Retomada do encontro anterior: Sugestdes de estratégias de controle de indisciplina
mencionadas no encontro passado: foram aplicadas pelos colegas?

Atividade: Anélise de situacdes envolvendo eventos de indisciplina descritas pelas
professoras.

- A partir da atividade realizada no 3° encontro, foi elaborado um quadro contendo
descricdes feitas pelas professoras iniciantes sobre situacdes envolvendo eventos de
indisciplina. Esse quadro funcionou como objeto de analise para as discussdes do 5°
encontro.

- Cada participante leu o quadro individualmente, anotando suas idéias que depois
foram socializadas com todo o grupo.

- Iniciamos as discussdes pela descri¢do da P3, mas ndo a encerramos.

Atividade de fechamento do encontro:

- Reflexdo sobre a discussdo realizada: “Como vocé se sentiu ao ler o relato sobre
eventos de indisciplina feitos pelas colegas do grupo?”

6° ENCONTRO - 06/07/2004

Reflexdo sobre a semana

Atividade: Continuacdo da discussdo do quadro — Situagdes envolvendo eventos de
indisciplina.

- Andlise da descricdo de todas as professoras: P1, P2, P3 e P4.

- Socializagdo no grupo.

Atividade individual (tarefa para o préximo encontro): Descreva, com 0 maior
numero de detalhes possiveis, o inicio de sua profisséo.

7° ENCONTRO - 22/07/2004

Bate-papo: Férias de julho e primeiro dia de aula

Atividade: Analisar situac6es de indisciplina descritas por P2 e P4.

- Refletir sobre a situacdo apresentada, as estratégias utilizadas, os resultados,
sentimentos e aprendizagens.
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- Colocar-se na situacdo do colega, apresentando estratégias de acédo justificadas (por
que vocé agiria de tal modo).

Atividade de fechamento do encontro:
- Registro escrito da anélise feita a partir das situag@es apresentadas por P2 e P4.

- Refletir sobre a situacdo apresentada, as estratégias utilizadas, os resultados,
sentimentos e aprendizagens.

- Colocar-se na situacdo do colega, apresentando estratégias de acédo justificadas (por
que vocé agiria de tal modo).

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro):
1. Descreva, de modo geral, sua sala de aula e turma.
2. Descreva, detalhadamente, cada um dos seus alunos.

8° ENCONTRO - 27/07/2004

Reflexdo sobre a semana e entrega do calendario para os proximos encontros
(meses de agosto e setembro).

Atividade: Levantamento de concepgOes, crengas, hipdteses que envolvem a temética
Fracasso Escolar.

1 - O que é fracasso escolar?

2 — Quais as causas do fracasso escolar?

3 — Quiais os efeitos (consequéncias) do fracasso escolar?

4 - Dé um exemplo que envolva um caso de fracasso escolar?

5 - Dentre os seus alunos, vocé identifica algum caso que pode ser considerado como
de fracasso escolar? Justifique.

6 — Quais estratégias podem ser usadas visando superar a situacdo de fracasso escolar?
7 — Diante de uma situacéo de fracasso escolar o professor encontra limites?
8 — Qual a responsabilidade do professor na ocorréncia de casos de fracasso escolar?

9 — No ambiente escolar, o que sdo “rétulos”? De onde eles surgem? Quais suas
conseqiiéncias?

10 — Existe diferenca entre “rétulo” e fracasso escolar?

11 - O que é sucesso escolar?

12 — O que é ser um “bom aluno™?

13 — O que € ser um “mal aluno™?

14 — O que € ser um “bom professor”?

15 — Quando um professor pode ser considerado “competente”?

*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas do 11° a014° Encontro e no
16°.

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro para P2 e P4):
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- ApoOs as sugestdes das colegas do grupo e as discussfes realizadas no encontro da
semana passada, como vocé se sente em relagdo a situacao apresentada?

9° ENCONTRO - 03/08/2004

Reflexdo sobre a semana

Atividade: Analisar situacdo de indisciplina descritas por P3.

- Refletir sobre a situacdo apresentada, as estratégias utilizadas, os resultados,
sentimentos e aprendizagens.

- Colocar-se na situacdo do colega, apresentando estratégias de acdo justificadas (por
que vocé agiria de tal modo).

Atividade de fechamento do encontro:
- Registro escrito da andlise feita a partir das situac6es apresentadas por P3.

- Refletir sobre a situacdo apresentada, as estratégias utilizadas, os resultados,
sentimentos e aprendizagens.

- Colocar-se na situacdo do colega, apresentando estratégias de acdo justificadas (por
que vocé agiria de tal modo).

10° ENCONTRO - 10/08/2004

Reflexdo sobre a semana

Atividade: Analisar situacdo de indisciplina descritas por P1.

- Refletir sobre a situagdo apresentada, as estratégias utilizadas, os resultados,
sentimentos e aprendizagens.

- Colocar-se na situacdo do colega, apresentando estratégias de acdo justificadas (por
que vocé agiria de tal modo).

Atividade de fechamento do encontro:
- Registro escrito da andlise feita a partir das situac6es apresentadas por P1.

- Refletir sobre a situagdo apresentada, as estratégias utilizadas, os resultados,
sentimentos e aprendizagens.

- Colocar-se na situacdo do colega, apresentando estratégias de acdo justificadas (por
que vocé agiria de tal modo).

11° ENCONTRO - 03/08/2004

Reflexdo sobre a semana

Atividade: Discussdo da tematica - Fracasso Escolar.

Em pauta:

- Fracasso escolar: causas e efeitos;

- Exemplo que envolva um caso de Fracasso Escolar;

- Identificacdo, dentre os proprios alunos, de algum caso gque envolva a questdo do
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Fracasso Escolar.

Atividade de fechamento do encontro: reflexdo sobre o encontro de hoje (registro
escrito).

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro para P1 e P3):

- ApoOs as sugestdes das colegas do grupo e as discussdes realizadas no encontro da
semana passada, como vocé se sente em relagdo a situacao apresentada?

12° ENCONTRO - 24/08/2004

Reflexdo sobre a semana

Lembrete sobre o Calendario: 31/08 - Nao havera encontro (Endipe)
07/09 - Feriado
09/07 — 13° Encontro (52 feira)

Atividade: Discussdo da tematica - Fracasso Escolar.
Em pauta:

- Discussdo das estratégias que podem ser usadas visando superar a situacdo de
Fracasso Escolar apresentadas pelas professoras.

13° ENCONTRO - 09/09/2004

Reflexdes sobre o periodo de pausa nos encontros e bate-papo sobre o Endipe.

Atividade: Discussdo da tematica - Fracasso Escolar.

Em pauta:

- Limites encontrados pelo professor diante de uma situacao de Fracasso Escolar;
- Responsabilidade do professor na ocorréncia de casos de Fracasso Escolar.

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro): descricdo do processo de
escolarizagéo.

- Descreva, minuciosamente, seu processo de escolarizacdo, relatando suas memorias
quanto ao processo de alfabetizacdo, a dindmica da sala de aula nas diferentes etapas da
escolarizacdo, momentos marcantes, alegrias, frustragdes, seus professores, a forma de
ensinar, a relacdo professor-aluno e aluno-aluno, a escola, os amigos, as diferentes
séries cursadas, etc., etc., etc.

14° ENCONTRO - 14/09/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Discussdo da tematica - Fracasso Escolar.
Em pauta:

- Rotulos: de onde surgem e suas consequéncias;

- Existe diferenca entre rétulo e fracasso escolar?




219

Atividade individual (tarefa para o préximo encontro): elaboracéo de estratégias de
motivacdo e envolvimento de alunos com historico de fracasso escolar.

15° ENCONTRO - 21/09/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade 1: Tematica — Fracasso Escolar.

- Realizacdo da atividade individual do encontro passado: elaboracédo de estratégias de
motivacdo e envolvimento de alunos com historico de fracasso escolar

Atividade 2: Analise de trés situacdes gerais de indisciplina.
- Para cada situacéo,
» identificar comportamentos do aluno e do professor
» apontar provaveis causas dos comportamentos incorretos
» esclarecer as consequiéncias do comportamento incorreto
» indicar atitudes pedagogicas que o professor poderia assumir
- Adaptado do site: www.prof2000.pt/users/folhalcino/formar/outros/indisciplina

16° ENCONTRO - 28/09/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade 1: Tematica — Fracasso Escolar.

- Andlise da descricdo de alguns alunos feita pelas professoras. Trabalhar
paralelamente as idéias sobre sucesso escolar, bom aluno, mal aluno, bom professor e
professor competente apresentadas pelas professoras, destacando aspectos tipo aluno
gue conversa bastante, mas é considerado pelas professoras como um excelente aluno.

Atividade fechamento do encontro: Reflexao.
- A partir da discusséo que tivemos penso que...

Atividade Individual (tarefa para o proximo encontro): Descreva, detalhadamente,
as dificuldades na alfabetizacdo de um aluno especifico.

*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas no 18° e 20° Encontro.

17° ENCONTRO - 05/10/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacao

- Descricdo e analise dos principais tipos de dificuldades enfrentadas pelas professoras
com relacdo a alfabetizacao dos alunos.

- Discussdo de praticas bem sucedidas de superacdo das dificuldades.

Atividade de fechamento do encontro: Reflexdes sobre o encontro de hoje.

Atividade individual (tarefa para o proximo encontro): Analise de situagdes
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cotidianas de sala de aula das séries iniciais do Ensino Fundamental (Lingua
Portuguesa). — situacdes utilizadas na pesquisa de mestrado.

*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas no 19° encontro.

18° ENCONTRO - 26/10/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacao

- P2: Andlise de situacdes cotidianas de sala de aula das séries iniciais do Ensino
Fundamental (Lingua Portuguesa). — situacdes utilizadas no mestrado — Atividade
individual do encontro passado. — Registro escrito

*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas no 19° encontro.

- P1: A partir da descri¢do de uma aluna com dificuldades na alfabetizacéo, feita pela
Professora 2, elaborar uma estratégia de enfrentamento de dificuldades na
alfabetizacdo, para esse caso especifico.

19° ENCONTRO - 09/11/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacdo

- Discussdo das situacBes cotidianas de sala de aula das séries iniciais do Ensino
Fundamental (Lingua Portuguesa) analisadas pelas professoras.

20° ENCONTRO - 16/11/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacao

- Discusséo sobre a descricdo das dificuldades na alfabetizagcdo de um aluno especifico,
feita pela P1.

- Inicio do estudo do livro “Guia Teorico do Alfabetizador” - Miriam Lemle (p. 5a 11).
Cap. 1- Introducéo.

Cap. 2 — As capacidades necessarias para a alfabetizacéo.

* Leitura conjunta seguida de debate sobre o0 assunto abordado.

21° ENCONTRO - 23/11/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacao

- Estudo do livro “Guia Teorico do Alfabetizador” - Miriam Lemle (p. 7 a 15).
Cap. 2 — As capacidades necessarias para a alfabetizacéo.

* Leitura conjunta seguida de debate sobre o assunto abordado.
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22° ENCONTRO - 30/11/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacao

- Estudo do livro “Guia Teorico do Alfabetizador” - Miriam Lemle (p. 16 a 44).
Cap. 3 — A alfabetizacéo.

* Leitura conjunta seguida de debate sobre o assunto abordado.

23° ENCONTRO - 07/12/2004

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacdo

- Estudo do livro “Guia Pratico do alfabetizador” — Marlene Carvalho (p. 47 a 60)
Parte 11 — Metodologia de Alfabetizacao.

- Estudo do livro “Guia Teorico do Alfabetizador” - Miriam Lemle (p. 45 a 53).
Cap. 4 — A variagdo na lingua falada e a unidade na lingua escrita.

* Leitura conjunta seguida de debate sobre o assunto abordado.

Despedida: Férias do final do ano letivo.

24° ENCONTRO - 15/02/2005

Boas-vindas e bate-papo sobre as férias e inicio do ano letivo.

Atividade: Tematica — Alfabetizacao

- Estudo do livro “Producéo textual: a voz e a vez do aluno na sociedade” — Sandra
Bozza (p.11 a 14).

Cap. 1 — Refletindo sobre questdes tedrico-metodoldgicas.
* Leitura conjunta seguida de debate sobre o0 assunto abordado.

Atividade Individual (tarefa para o proximo encontro): Descri¢cdo do ano de 2004
sob a Gtica de uma professora iniciante.

*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas no 26° encontro.

25° ENCONTRO - 22/02/2005

Reflexdo sobre a semana e entrega do calendario dos meses de fevereiro e margo.

Atividade: Tematica — Alfabetizacdo

- Estudo do livro “Producéo textual: a voz e a vez do aluno na sociedade” — Sandra
Bozza (p.14 a 16).

Continuacao do cap. 1 — Refletindo sobre questdes tedrico-metodoldgicas.
* Leitura conjunta seguida de debate sobre o assunto abordado.
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Atividade Individual (tarefa para o proximo encontro):

1. Escreva, com 0 maior numero de detalhes possiveis, suas primeiras impressdes
em relacdo a sua nova turma.

2. Cite suas expectativas e planos em relagéo a eles.
3. Apresente-0s aos seus colegas do grupo colaborativo.

26° ENCONTRO - 01/03/2005

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Discussao sobre a descricdo do ano de 2004 sob a 6tica de uma professora
iniciante (atividade individual — 24° encontro)

Atividade Individual (tarefa para o proximo encontro):
1. Relacdo com a matematica enquanto aluna
Tinha dificuldades, gostava, ndo gostava, tinha facilidade para entender
2. Relacdo com a matematica enquanto professora
Tem dificuldades de dominar o contetdo
Se prepara estudando o conteudo a ser dado
Se prepara estudando além do conteldo a ser dado
Tem dificuldade de trabalhar o contetido com os alunos (metodologia)
Tem medo
O que vocé prioriza no ensino da matematica
*Atividade disparadora das discussdes a serem realizadas no 27° encontro.

27° ENCONTRO - 08/03/2005

Reflex&o sobre a semana.

Atividade: Temética — Matematica

- Discussdo sobre a relacdo das professoras com a matematica enquanto alunas e
enquanto professoras.

28° ENCONTRO - 15/03/2005

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Tematica — Alfabetizacdo

- Estudo do livro “Producéo textual: a voz e a vez do aluno na sociedade” — Sandra
Bozza (p.13 a 21).

Continuacao do cap. 1 — Refletindo sobre questdes tedrico-metodoldgicas.
* Leitura conjunta seguida de debate sobre o assunto abordado.

Atividade Individual (tarefa para o proximo encontro):
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- Caso de Ensino: Mariana conta nos dedos (Traducéo livre de “Por qué as criancas
falham? “de John Holt).

- Foco: Ensino-aprendizagem da matematica

- Andlise individual e por escrito a partir de questdes propostas, seguida de socializacdo
das idéias no grupo.

*Atividade disparadora das discussoes a serem realizadas no 29° encontro.

29° ENCONTRO - 22/03/2005

Reflexdo sobre a semana.

Atividade: Temética — Matematica

- Discussao do Caso de Ensino: Mariana conta nos dedos (Atividade individual do 28°
encontro), a partir de um roteiro de questdes.

30° ENCONTRO - 29/03/2005

Reflexdo sobre a semana.

Lembretes:
- Durante o més de abril ndo havera encontros.

- Atividade para o periodo: leitura do livro Didatica da resolucdo de problemas de
matematica (Luiz Roberto Dante)

Atividade livre®:
- Situacdo da Professora 2 no ano de 2005.

31° ENCONTRO - 17/05/2005

Reflexdo sobre o periodo sem encontros.

Atividade livre:
- Situacdo da Professora 1 no ano de 2005.

32° ENCONTRO - 24/05/2005

Reflexdo sobre a semana

Atividade: Tematica — Matematica

- Estudo do livro Didéatica da resolucdo de problemas de matematica - Luiz Roberto
Dante (p.7 a 15)

- Introducéo
- Capitulo 1 — Obijetivos da resolucédo de problemas.

%% A atividades livres, nesse contexto, correspondem aos momentos em que as professoras n&o
conseguiam se ater as discussOes tedricas do Grupo, devido as situagdes que estavam vivenciado em suas
escolas apds a virada de um ano letivo para o outro (2004 para 2005).
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* Leitura conjunta seguida de debate sobre o0 assunto abordado.

33° ENCONTRO - 31/05/2005

Reflexdo sobre a semana

Atividade livre:
- Situacédo da Professora 2 no ano de 2005.

34° ENCONTRO - 07/06/2005

Reflexdo sobre a semana

Atividade livre:
- Situacdo da Professora 2 no ano de 2005.

35° ENCONTRO - 21/06/2005

Reflexdo sobre a semana

Atividade de fechamento e avaliagdo:

- Retomada do Caso de ensino “Foi Assim”, analisado a um ano atras.

- Questdo utilizada como disparadora das discussdes: “Onde vocé se vé daqui a 15

anos?”

- Conducdo: A analise desse caso de ensino aconteceu no 2° encontro do grupo
(08/06/2004), onde essa questdo foi respondida por escrito. Em posse dessas respostas
foi elaborado um quadro a partir do qual as professoras teriam que analisar as respostas
considerando a passagem de um ano, bem como avaliar a experiéncia vivenciada no

grupo.

Despedida e agradecimentos
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ANEXO 2

Algumas atividades individuais™

1. Levantamento de possiveis temas para serem abordados nos encontros, a partir
dos dilemas, dificuldades, necessidades, curiosidades e interesses de cada

participante.
2. Descricao de situacdes de indisciplina.

3. Descricao do ano de 2004 sob a 6tica de uma professora iniciante.

> Serdo apresentadas em anexo, algumas atividades individuais que nio foram possiveis de serem
detalhadas, no anexo anterior, referente as atividades desenvolvidas nos encontros.
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Grupo Colaborativo de Trabalho
1° encontro - 02/06/2004

Vocé estd participando de um novo tipo de proposta ho que se refere
a Formagdo Continuada de Professores. Essa proposta pauta-se na
aprendizagem multua, na troca de informagdes e na parceria entre
professores.

A pauta dos encontros serd elaborada a partir das prioridades
manifestas pelos participantes, envolvendo dilemas, dificuldades,
necessidades, curiosidades, interesses, etc.

Dessa forma, escreva no espago abaixo, possiveis temas, que vocé

julgue importante estarmos abordando em nossos encontros.
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Grupo Colaborativo de Trabalho
4° Encontro: 22/06/2004

Nome:

Durante o transcorrer da semana, considerando possiveis situacfes de indisciplina
em sua sala de aula, preencha o quadro abaixo, com 0 maior numero de
informacdes possiveis (use o verso da folha, se necessario):

SITUACAO DE INDISCIPLINA OCORRIDA

ESTRATEGIA UTILIZADA PELO PROFESSOR

CONSEQUENCIAS / RESULTADOS

COMO VOCE SE SENTIU?

O QUE VOCE APRENDEU COM ESSA SITUACAO?
O QUE DEU CERTO E O QUE DEU ERRADQO?
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Grupo Colaborativo de Trabalho
24° Encontro — 15/02/2005

NOME:

Descricdo do ano de 2004 sob a oOtica de uma professora iniciante.

Abaixo vocé encontrard um pequeno guia para a memdria. Trata-se de apenas alguns
lembretes de pontos a serem tratados. Sinta-se livre para abordar, também, outros
aspectos ndo mencionados.

e processo de atribuicdo de aulas para o0 ano de 2004;

e comunidade escolar: os alunos, a escola, os professores, os funcionarios, a
direcdo, os pais;

e processo ensino-aprendizagem;

e duvidas, dilemas, angustias;

e alegrias, conquistas;

e 0 desenvolvimento do conteudo curricular;

sua pratica pedagogica;

formacéo continuada;

periodo final de aulas envolvendo o lado pedagogico, administrativo e pessoal;

processo de atribuicdo de aulas para 2005.
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