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RESUMO

Resultados dos estudos de mestrado, mostrando a¢des bem sucedidas
de professores juntos aos seus alunos, instigaram a realizacdo da presente
pesquisa acdo. Embasando-se nas ideias de Meirieu sobre saber e fazer
docentes, por meio da avaliacdo da aplicabilidade de suas ferramentas,
objetivou-se oferecer as professoras possibilidade de melhor percepgdo em
relacdo aos seus conhecimentos e suscitar o desejo de modificacdo em alguns
aspectos de suas intervencfes pedagodgica e afetiva. S&o participantes trés
professoras do Ciclo | do Ensino Fundamental de uma escola publica estadual
da regido periférica da cidade de Araraquara-SP. A sequéncia do procedimento
de coleta de dados constituiu-se de entrevista inicial, flmagem de cenas das
aulas, encontros de visionamento e interacéo reflexiva, flmagem de uma aula e
entrevista final. Os dados foram analisados em niveis: o primeiro nivel partiu dos
encontros de visionamento e interagcdo reflexiva, por ferramenta; o segundo
cuidou da aula final; o terceiro comparou os dados das entrevistas inicial e final e
o quarto referiu-se ao uso das ferramentas. No primeiro nivel, os dados revelam
que, no decorrer dos visionamentos, as professoras foram analisando e
reelaborando suas concepcdes e conviccbes e promoveram mudanca
metodoldgica em suas aulas. Na analise da aula final, na qual foi solicitado que
planejassem a aplicacdo das ferramentas exploradas ao longo da pesquisa, foi
observado que todas estavam presentes, embora algumas se apresentassem de
forma mais explicita e acentuada e outras estivessem menos elaboradas e
clarificadas. A analise da comparacdo das entrevistas inicial e final indica
situacdes de permanéncia, de ruptura e de constru¢cdo de novas concepcdes a
respeito do bom professor, sendo a professora Beta a que mais expressou
situacdes de permanéncia e a professora Creta a que mais se encontrou em
situacdo de ruptura e de construgdo de novos conceitos. E, finalmente, a dltima
analise mostra que, embora tenham demonstrado facilidade na percepcdo da
aplicacao de algumas ferramentas, as professoras apresentaram dificuldade em
outras e que a leitura e a compreensao das ferramentas podem néo ter sido
suficientes para total exploracdo das mesmas. Portanto, os resultados revelam
gue, com a autoestima fortalecida, as professoras se mostraram capazes de se
perceber melhor e de valorizar sua agcdo pedagodgica, bem como, de olhar e
apontar, sem preconceito, as dificuldades de seus alunos, afirmando conseguir
conduzi-los a refletir sobre suas aquisi¢cdes e a necessidade de aprender mais.
Pode-se afirmar que elas atingiram o que Meirieu chama de “solicitude
pedagogica”, considerada a verdadeira expressédo da preocupagéo do professor
consigo mesmo e com o aluno. Tal feito implicou mais seguranca e satisfagéo ao
ensinar e motivacao e prazer em aprender.

Palavras-chave: Saber Docente; Interacdo Reflexiva; Formacdo Continuada;
Ferramentas Pedagdgicas de Meirieu; Dispositivos Metodologicos.



ABSTRACT

The present action research took place due to master’'s program studies
which showed well succeeded actions from teachers with their students. Based
on Meirieu’s ideas on teaching knowledge and doing, through the evaluation of
how applicable his tools were, it was objected to offer to teachers the possibility
of a better perception in relation to their own knowledge and also to bring about
the desire of modifying some of their pedagogical and affective interventions.
Three teachers from Ensino Fundamental — Ciclo | from a public state school in
the suburbs of Araraquara —SP are participating. The procedure for data
collecting happened in initial interview, pieces of classes recording, watching and
reflexive interaction, whole class recording and final interview. The data collected
was analyzed in different levels: the first one was about the meetings on
watching and reflexive interaction, as a tool; the second one was about the final
class; the third one compared the data from the initial and final interviews, and
the fourth one referred to the use of tools. In the first level, the data shows that
throughout the watching sessions the teachers could analyze and rethink their
convictions and beliefs, and promote methodological changes in their classes.
During the analyses of the final class, in which it was asked for the teachers to
plan the application of the tools which were explored during this research, it was
noticed that all tools were present, though some of them were more explicit and
others were less elaborated or clear. The comparative analyses between the
initial and final interviews indicates situations of steadiness, of rupture and of
construction of new conceptions regarding a good teacher, being BETA teacher
the one who showed more steadiness situations, and CRETA teacher the one
who found herself in more situations of rupture and construction of new
conceptions. The last analyses shows that although some teachers have
demonstrate easiness realizing the application of some of the tools, they also had
difficulties with some others, so reading and understanding the tools may not
have been enough for using them totally. Therefore, the results show that when
teachers have a strong self-esteem they were capable of noticing themselves
better and value their pedagogical act, as well as looking and pointing , free of
prejudices, their students” difficulties, stating that they could make them think
about their acquisitions and the need to learn more. It may be affirmed that they
achieved what Meirieu calls “pedagogical solicitude”, which is considered the true
expression of how a teacher worries about himself and also about his student.
That meant more self confidence and satisfaction while teaching and motivation
and pleasure on learning.

KEY WORDS: teaching knowledge; reflexive interaction; follow-up studies;
Meirieu’s pedagogical tools; methodology device.



RESUME

Tandis que les résultats des études anterieures ont montrés des actions
bien succedées des enseignents avec ses éleves, nous avons été persuadés a
entammer cette recherche- action. Phillippe Meirieu nous a fourni un véritable
manuel de pédagogie pour I'école d’aujourd’hui. On a appris beaucoup par
I'évaluation de l'aplicabilité des outils de formation en essayant d’offrir a trois
enseignentes une vraie oportunité de s’apercevoir vis-a-vis de leurs savoir-faire
et forcer le désir de modification des leurs démarches pédagogiques et afectives.
Les participants sont trois enseignentes du Cicle | de L’enseignement
fondamentale dans une école public periferigue de la ville de Araraquara. La
methodologie employée compte des entrevues inicial e final avec les
participants, la filmage des leurs cours e salles de classe , des reencontres pour
vour ces enregistrements avec interation e reflexion e enregistrement d’un cours
finale. Les données ont étés classifiés en niveaux d’analyse. Le premier niveau
présent les rencontres de reflexion a partir des films e a partir des outils de
formations elaborés par Meirieu e adaptés a cette finalité. Le second nivel traite
de 'analyse du cours final . Les entrevues iniciale et finale ont étés compares au
troixiéme niveu et l'alplication des outils de formation a été anaysé au quatriéme
niveau. L’analyse des films par les participantes montre qu’elles sont capables
de reelaborer leurs conceptions et leurs certitudes et promouvoir des
modifications meéthodologiques dans leurs cours. Le cours final a montré
I'aplications des outils des formations sugerés. La comparaison des entrevues
iniciale e finale indique des situations de permanence, de rupture et de
construction des bouvelles conceptions a I'égar du “Bon Maitre”. L’ensegneinte
Beta a montré pemanence dans sés conceptions et 'ensegneinte Creta a montré
rupture das sés conceptions et a entammé nouvelles ideés. Finalemente,
'analyse de I'aplications des outils a montré que quelques outils ont étes bien
apercus et employés, mais d’autres ont étes mal compris et que la lecture et la
compréhension ont étés insuffisants pour la pleine exploration des outils. Et bien,
les résultats ont montrés qu’avec la valeur personelle accru, les participantes ont
étés em mesure de s’apercevoir mieux et de valorizer leurs pratique didatique
ainsi que de voir et ponctuer, sans préjugés les dificultés de leurs eleves . lIs
affirment qu’ammenent les eleves aux reflexions sur leurs aquisitions et sur le
besoin d”apprendre. On peut dire g’elles ont arrivées a “solicitude pedagdgica”,
expression de Meirieu pour signaler la vraie prise en charge de soi méme et de
son éleve. Cette atittude a donné aux enseignentes plus de securité et plaisir
pour donner de classe et aux éleves motivation et plasir pour apprendre

Mots clés: Dispositifs methodologiques; Reflexion Interactive; Formation
continue; Outils pédagogiques de P. Meirieu ; Dispositifs methodologiques
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Quando colocarmos as mesas uma atras da outra
Quando tivermos muitas puni¢cdes

Quando tivermos muitas tarefas de casa

Quando tivermos copiado muito

Quando fizermos muitos ditados

Quando tivermos muitas coisas para decorar
Quando trabalharmos sozinhos

Quando tivermos notas, ajustes, classificacbes
Quando tivermos redagdes com temas impostos
Quando o siléncio reinar...

Entdo seremos alunos e um professor

como todos os outros
E nosso trabalho seréd reconhecido...

(Marcelle Bona, professora da 32série, numa escola francesa)
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APRESENTACAO

A concepcao de conhecimento docente, tema desta tese, € uma questao

que me envolveu® em constantes inquietacdes e reflexdes.

Tendo iniciado a carreira docente em 1985, nunca me convenci da
culpabilizacéo da crianga pelo fracasso escolar. Sempre pensei que a escola e o
professor devessem assumir sua parcial responsabilidade frente a tal resultado
e buscar formas de intervencdo que pudessem ajudar o aluno a reverter seu

guadro de insucesso.

Porém, minha preocupacédo voltava-se aos saberes necessarios a acéo
pedagogica, como o dominio dos conteidos a serem trabalhados e a

metodologia adequada para efetivacdo da aprendizagem.

Reconhecendo a importancia do embasamento teérico e pratico para o
fazer docente, busquei inicialmente no curso de Pedagogia e depois na
especializacdo em Psicopedagogia, aportes para as minhas intervencdes
pedagogicas e afetivas. No Mestrado, procurei conhecer o que os professores
pensam sobre aprendizagem e dificuldades de aprendizagem e como intervém

para ajudar os alunos a sanar tais dificuldades.

A partir de 2004 passei a trabalhar, também, na instituicdo universitaria e,
acompanhando a formacdo dos futuros professores, nas disciplinas de
Metodologias e de Pratica de Ensino, dentre outras nas quais atuo no curso de
Pedagogia, voltei a inquietar-me, agora, sobre a formacéo e a profissionalizagcéo
docente, especialmente, no que se refere aos conhecimentos adquiridos na

formacéo inicial/continuada e a reflexao docente.

Em 2005, como aluna especial no Programa de Pés-Graduacdao, cursei a
disciplina “Projetos de Escola — Leitura em Pedagogia Institucional”, ministrada
pela professora doutora Maria Cristina Bergonzoni Stefanini, cujos objetivos
eram conhecer conceitos e fundamentos da Pedagogia Institucional e discutir as

inter-relacdes da Pedagogia Institucional com a Pedagogia Inclusiva.

No decorrer da disciplina tive a oportunidade de entrar em contato com 0s

pressupostos tedricos da Pedagogia Institucional (PI) que, segundo Vasquez e

! Por se tratar de elementos relacionados as trajetdrias pessoal e profissional da pesquisadora, a
Apresentacdo da presente tese mostra-se na primeira pessoa do singular.
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Oury (2001), constituem-se em um conjunto de técnicas e métodos de trabalho,
imersos em sala de aula, que estimulam situacfes novas e variadas e que
requerem acbes pessoais dos sujeitos nela envolvidos. E uma proposta de
trabalho de grupo, em que se procura resolver dentro dele mesmo os problemas

que vao surgindo, sejam eles de ordem cognitiva, social ou emocional.

E em 2008, ja no Doutorado, outro foco abarcado por esta disciplina foi o
estudo das obras de Philippe Meirieu, autor que, ao contrario de se pautar em
culpabilizar o professor pelas mazelas da educacéo, enfatiza a “desoneragao
parcial dos professores...” (2005, p. 217). Mostra-se pesquisador familiarizado
com o cotidiano docente, conhecedor de seus anseios e de suas aflicdes, bem
como de suas angustias e sentimento de impoténcia frente ao aluno que insiste

em resistir ao seu projeto pedagogico.

Com este estudo e, agora, prestes a completar 25 anos de Magistério,
acredito ter encontrado em Meirieu a ressonancia de minhas inquietudes e a
pessoa que, assim como eu, reconhece ndo ter certeza de nada, apenas
duvidas e questfes a serem levantadas. Duvida da eficacia das intervencdes
gue dispde, davida em relacdo ao apoio dos colegas na partilha de ideias e
acOes a investir, divida em relacdo as respostas dos alunos, davida quanto ao
alcance do resultado propostos. E perguntas, muitas perguntas a fazer e
algumas ideias a apresentar. Porém, empenho para realizar o trabalho com
tranquilidade e confianca por acreditar exercer a funcdo docente sem querer
enganar os alunos nem a si préprio. S6 uma certeza: o dever de ensina-los o
gue eles precisam aprender. E a conviccdo de que somente ao conhecé-los &
possivel alcanca-los e envolvé-los, se quiser que realmente aprendam e confiem
e se conhegcam e saibam que sabem. Neste sentido, Meirieu (1998, 2002)
ressalta que a incerteza é o cerne da Pedagogia e diz estimular o “trabalho do

sonho”, pois quem nao sonha ndo se arrisca a arquitetar planos.

Portanto, o estudo realizado no Doutorado traz-me a reafirmacéo de que é
na Escola que as criangcas, se bem conduzidas, podem encontrar o0s
instrumentos e as orientacdes mais acertados para a aprendizagem e € 0
professor que, se bem formado e comprometido com suas responsabilidades,
torna-se a pessoa capaz de orientar seus alunos e oferecer a eles os

instrumentos adequados as suas necessidades.
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Pautada nestas questdes, busquei na pesquisa de Doutorado saber se as
professoras participantes observam a necessidade de mudancas em seus
recursos metodologicos e, no caso de resposta afirmativa, quais mudancas

consideram importantes.

Mas, para desenvolvimento desta pesquisa surgiu-me a preocupacao em
relacdo a possibilidade de negacédo das professoras que, se assim ocorresse,
representaria sérios obstaculos para sua concretizagdo. Haveria professoras
dispostas a disponibilizar seu precioso tempo e a contribuir com seus

conhecimentos por um periodo de um ano de pesquisa?

Correndo o risco de nao encontrar quem desejasse participar, visto que a
pesquisa poderia trazer desconfiangas quanto a sua real intengcédo e que a
professora poderia sentir-se insegura em relacédo ao julgamento que eu faria de
suas acdes, busquei amparo na coordenadora pedagdgica da EE “Deputado
Leonardo Barbieri”, professora Selma. Consultada, imediatamente prontificou-se

a sondar o interesse das professoras.

E foi com grata surpresa, que recebi a resposta positiva que ela obteve
das professoras: receber-me-iam em horario de HTPC, para que expusesse 0
projeto de estudo e a sua metodologia. Apds tomarem ciéncia dos propésitos da
pesquisa e o estabelecimento de acordos para os procedimentos, as professoras
de 42 série aceitaram o convite de participacdo. E hoje, posso apresentar 0s

resultados da pesquisa.
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INTRODUCAO

Preocupacdes e questionamentos em torno da formacdo docente sdo
constantemente abordados por estudiosos da éarea da Educacdo. Alguns
estudos articulam formacéo inicial e continuada e outros se voltam as questdes

tedrico-metodoldgicas, dentre variados enfoques.

A formacgdo continuada € considerada a busca de novos caminhos de
desenvolvimento dos saberes, formagdo esta que se debruga nos problemas
educacionais por meio de analise reflexiva e critica sobre as praticas
pedagodgicas e de permanente reconstrucdo da identidade e profissionalizacéo
docentes. E, ainda, uma fonte de aprendizado ético e autbnomo e que trabalha
com a questdo da “inconclusédo” do ser humano posta por Freire (1996), imbuida,

segundo ele, de inser¢cdo no movimento de procura, de curiosidade.

7

Freire (1996) defende que "formar" € atentar para a necessidade de
formacéao ética e conscientizacdo dos educadores sobre sua real importancia na
educacao de seus alunos. Para o autor, a rigorosidade ética conota a natureza

da pratica educativa, enquanto préatica formadora.

Segundo Jesus, Milanesi e Vieira (2010), “somente quando nos
conscientizamos de que podiamos e deviamos aprender € que passamos a nos
humanizar. O aprendizado esta presente em nossas vidas desde 0 momento em

gue nascemos até o momento em que morremos.” (p. 62).

Na visdo de Névoa (1994), o processo continuo de formacgéo do professor
ao longo de sua carreira € uma alternativa que pode trazer-lhe momentos de
reflexdo critica sobre sua pratica educativa, construindo o processo de relacdo
ao saber e ao conhecimento, (re)construindo permanentemente sua identidade.
Sd0 momentos para pensar em seu trabalho, em seu processo de
desenvolvimento pessoal e profissional, em seu aluno que precisa aprender e
elaborar competéncias efetivas para o enfrentamento das dificuldades e os

desafios colocados em seu cotidiano escolar.

Mizukami, 2002 (p. 29) considera necessaria a “articulacdo dialética entre
as diferentes dimensdes da docéncia: aspectos técnicos, cientificos, politico-

sociais, psicopedagdgicos, ideoldgicos e ético-culturais” presentes no contexto
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escolar (MIZUKAMI, 2002, p 29), para que os professores sintam-se seguros e

tomem decisbes adequadas a aprendizagem dos alunos.

Para Marcelo (1998), quando o professor intervém na aprendizagem do
aluno, além de processar o conhecimento-na-a¢do (conhecimento dindmico e
espontaneo sobre como fazer as coisas junto ao seu aluno e o seu processo de
aquisicdo do conhecimento), ele processa a reflexdo-na-acdo, que € o0 seu
pensar sobre o que esta fazendo enquanto faz. E a sua atuagio consciente que
inclui improvisagdo, combinacdo e recombinacdo de elementos de certa

situacgao.

Segundo Giovani (1998, p.6), a acédo pedagogica € uma fonte de evolucéo
profissional, ja que a percep¢do apreendida de si mesmo na pratica de sala de
aula facilita ao professor o “desenvolvimento pessoal e profissional, até

mudancas na prépria definicdo, concepcao e agao de pesquisa e de ensino”.

A formacdo docente requer ndo s6 formacdo técnica, baseada nas
competéncias praticas, mas formacdo ampliada, que explica a articulacao entre
dimensédo experimental e dimenséo conceitual dos saberes necessarios a acao,
de forma que o saber-fazer proveniente da experiéncia valide suas aquisicdes

profissionais e o transforme em formador por exceléncia. (PEREIRA, 2008).

Mas para isso se concretizar, “é preciso que o proprio professor tenha
condi¢cBes para que ele proprio construa seu conhecimento sobre seu proprio
trabalho” (DIAS-DA-SILVA 1994, p. 46).

Compactuando com essas ideias, Meirieu (2006) defende que para se
formar € necessario que o professor elabore uma sequéncia de aprendizagem
gue o ajude a redescobrir seus proprios conhecimentos, voltando-se para o
material que dispde, vasculhando sua biblioteca, procurando na internet,

interrogando seus colegas: torne-se “verdadeiro pesquisador”:

[...] todo professor do ensino fundamental pode ser — deve ser —
um pesquisador sobre seu proprio ensino. Alguém que questiona
permanentemente os saberes que ensina. Alguém que escapa,
ao mesmo tempo, a preguica expositiva e ao enquistamento
repetitivo. Formar-se em formacgdo inicial e continuada, n&o
significa outra coisa: pesquisar, construir, analisar, confrontar,
com colegas e com especialistas, situacdoes de aprendizagem.
(MEIRIEU, 2006, p. 44)
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A presente pesquisa de Doutorado refere-se a formacédo reflexiva e é
decorrente dos estudos desenvolvidos no curso de Mestrado, 0os quais buscaram
conhecer o que pensam os professores do Ciclo | do Ensino Fundamental de
uma escola publica estadual, localizada na regido central da cidade de
Araraquara-SP, a respeito das dificuldades de aprendizagem de seus alunos e

como interferem para ajuda-los a reverter o quadro de insucesso.

De forma sucinta, os resultados da Dissertacdo (CRUZ, 2003) mostraram
que os professores apresentam trés concepg¢les distintas de dificuldade de
aprendizagem de seus alunos: dificuldade em assimilar o conteddo da série na
qual frequentam, dificuldade na leitura e na escrita e dificuldade no raciocinio
l6gico-matematico. Atribuem as causas das dificuldades a familia, a crianca e a
escola. A intervencao dos professores para ajudar seus alunos no enfrentamento
das dificuldades foi classificada em estratégias pedagégicas e estratégias
afetivas. Pedagogicamente, disseram utilizar atividades diferenciadas e
encaminhar o aluno ao reforco escolar. Afetivamente, disseram incentivar as
criancas, por meio de conversas, elogios e adverténcias. Os professores
disseram, ainda, que os alunos percebem essas acdes e reagem a elas de
forma positiva, mostrando-se motivados para a aprendizagem e demonstrando
entusiasmo na realizacdo das atividades propostas e carinho, presenteando as

professoras com seus “feitos” e aproximando-se fisicamente delas.

A partir destes resultados, que se apresentaram frutiferos por mostrarem
intervencdes bem sucedidas dos professores junto aos seus alunos, surgiram
questbes sobre a relacdo do conhecimento docente e do processo ensino-
aprendizagem: o professor tem consciéncia de seus saberes? Utiliza
instrumentos facilitadores de seu desenvolvimento intelectual e profissional? Sua
acdo pedagogica esta calcada na reflexdo sobre sua prépria experiéncia?
Analisa sua pratica sob o olhar de alguma fundamentacdo teorica? Atenta a
necessidade de melhoria em sua prética, incluindo a observacao e a andlise de
seu perfil profissional e das caracteristicas de seu trabalho?

Pensando nisto, a pesquisa apoia-se na premissa de que a reflexdo sobre

a pratica docente torna-se fator imprescindivel de transformacdo pessoal e
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profissional e parte da tese de que a interacéo reflexiva® é recurso facilitador do
desenvolvimento de novos dispositivos metodolégicos para efetivacdo da
aprendizagem dos alunos. Baseia-se na analise de possibilidades para aplicacdo
das ferramentas (e seu dispositivo>-chave) apresentadas por Meirieu, em sua

obra “Aprender... sim, mas como?”, de 1998, conforme demonstra o quadro 1:

FERRAMENTA DISPOSITIVO-CHAVE

1-ESBOCO Explorar pontos de apoio nos alunos, identificando
capacidades e competéncias para encontrar
entradas para seus saberes.

2 — FORMALIZACAO Refletir sobre as representactes das
aprendizagens, para analisar suas préaticas e
elaborar dispositivos didaticos.

3 - IDENTIFICACAO Distinguir os alunos “bloqueados” que requerem
uma alternativa pedagdgica dos alunos “com
dificuldade”, que precisam apenas de um
treinamento complementar.

4 - RELACIONAR Esclarecer e melhorar sua posicdo face aos
alunos, para compreender e dominar a situacao
pedagdgica.

5 - OPERACIONALIZACAO Conceber dispositivo didatico para alcancar o
objetivo, de acordo com o0 método de
aprendizagem identificado.

6 - PLANIFICACAO Construir uma sequéncia didatica.

7 - EXPLORACAO “Caixa de ideias” que o professor utilizara e
enriquecera ao preparar suas aulas.

8 - REGULAGEM ‘Ficha metodologica” para ajudar na observacao

do aluno e recolher informacdes sobre a maneira
melhor de cada um trabalhar.

Quadro 1 — Ferramentas de Meirieu (1998)
Fonte: elaboracgéo prépria

Assim, torna-se relevante recuperar o sentido da palavra “ferramenta”.
Nos dicionarios Michaelis e Aurélio, “ferramenta” refere-se a qualquer

instrumento empregado para a realizagdo de um trabalho. J& em Komosinski e

2 Utiliza a entrevista reflexiva como meio para estruturar ideias que podem ser modificadas no
decorrer de seu processo e que mostra o grau de dinamismo das informacdes obtidas e a sua
intencionalidade e interacdo social. “¢ um encontro interpessoal que inclui a subjetividade dos
protagonistas que, juntos, vao construir um novo conhecimento através do encontro de seus
mundos sociais e culturais, numa condicdo de horizontalidade e equilibrio das relacdes de
poder.” (YUNES & SZYMANSKI, 2005).

® “Construcéo didatica elaborada a partir de uma operagéo mental que se quer fazer com que o
sujeito efetue para leva-lo a uma determinada aquisicdo. O dispositivo aplica materiais e
instrugdes-estrutura que, juntos, encarnam a operacdo mental. Deve ser isomorfo a esta e
negociavel segundo varias estratégias. Pode ser individualizado ou interativo; neste caso, trata-
se de um grupo de aprendizagem.” (MEIRIEU, 1998, p. 185).
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Lacerda (1998), encontra-se a expressao “ferramentas pedagdégicas”. Os autores
salientam que para entender o seu conceito é necessario reportar-se a ideia de
Vygotsky que aborda a relagdo do homem com os ambientes natural e social.
Assim, dizem eles, “ferramenta pedagdgica” em seu sentido amplo "deve ser
entendida como qualquer objeto, natural ou construido pelo homem, cuja
finalidade possa ser definida como facilitador de apreenséo da realidade relativa

a um determinado fendbmeno.” (p. 01).

Porém, no desenvolvimento da obra “Aprender... sim, mas como?’,
Meirieu introduz cada ferramenta apds apresentacdo e discussao de questdes
tedricas e, em seguida, mostra-a em quadro e discorre sobre ela sem lancar

enunciado ou conceito a seu respeito.

Neste sentido, incomoda o fato de que na lingua portuguesa, a palavra
“ferramenta” esta associada a metodologias mais tradicionais e conservadoras e,
por isso, estigmatizada. O mesmo ocorrendo com outros termos encontrados na
obra, como “fabricar dispositivos didaticos” (ferramenta n° 1), “treinamento
complementar” (ferramenta n° 3), “modulado” (ferramenta n°® 6) e “regulada”
(ferramenta n° 7). A interpretacdo, apenas, do significado da palavra, sem sua
devida contextualizacdo nas ideias e obras do autor sobre a formacao docente,
as quais se pautam na pratica reflexiva do professor, pode trazer entendimento
equivocado a respeito de suas concepc¢des educacionais, situando-o ou mesmo

confundindo-o em outras correntes tedricas.

Mesmo sem encontrar conceituacdo, o que se pdde reter no estudo da
referida obra é que o autor utiliza o termo “ferramenta”, para designar
instrumentos estratégicos auxiliares a pratica docente. Refere-se a elas na
pagina 20, como “suportes para a reflexdo e a acdo pedagogicas”. Na
ferramenta n° 2 ele a define como “ferramenta de formagédo” e aparecem, ainda,

as afirmativas “é recurso” e “constitui um plano guia” (Quadro 2):
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FERRAMENTA

1- ESBOCO

Esta ferramenta néo é, por si s6, diretamente operacional
para a pratica da classe; ela nao possibilita fabricar
dispositivos didaticos, tampouco avaliar os que estédo
utilizados. [...]

2 — FORMALIZACAO

Esta ferramenta é, antes de mais nada, uma “ferramenta
de formacdo”; pode permitir ao professor, s6 ou em
equipe, iniciar um trabalho de reflexdo sobre suas
representacfes da aprendizagem, analisar suas préticas e
elaborar dispositivos didaticos. Em relacdo a esta Gltima
funcdo, se a ferramenta € capaz de fornecer quadros
gerais, deve ser completada por um trabalho especifico
sobre o0s contedados disciplinares e seu estatuto
epistemolégico.]...]

3 - IDENTIFICACAO

Esta ferramenta pode permitir distinguir os alunos
‘bloqueados”, que requerem imperativamente uma
alternativa pedagogica, dos alunos “com dificuldade”, para
0S quais um treinamento complementar pode ser
suficiente. [...]

4 - RELACIONAR

Esta ferramenta €, antes de tudo, um suporte a reflexao
individual ou coletiva. [...] Permitira que examine entdo sua
atitude e, sobretudo, que preveja 0s reajustes necessarios.
[..] A eficiéncia de uma tal ferramenta sera
consideravelmente melhorada se ela for utilizada por
colegas que [...]

5 - OPERACIONALIZACAO

Esta ferramenta pode permitir conceber um disposto
didatico para alcancar um objetivo determinado segundo
um método de aprendizagem identificado. [...] Podem
igualmente utilizar diversos tipos de materiais e de
ferramentas... Inseridos, dessa forma, em uma situacdo e
com ferramentas, o dispositivo torna-se um método.

6 - PLANIFICACAO

Esta ferramenta constitui um plano guia para construir
uma sequéncia didatica; pode ser utilizado na formacao
inicial ou continua. Seu uso devera, em todos 0s casos,
ser modulado em fungéo dos alunos aos quais se destina
(ver as ferramentas n° 7 e 8).

7 - EXPLORACAO

Esta ferramenta ndo é exaustiva e ndo pretende cobrir
todo o leque metodoldgico do qual o professor dispde na
sala de aula. [...] Esta ferramenta é indissociavel da
ferramenta seguinte (n° 8: “regulagem”), na medida em
gue a variacdo didatica que permite introduzir deve ser
regulada permanentemente em fungdo da observagéo de
seus efeitos. E a associacéo destas duas ferramentas que
coloca efetivamente o professor em situacdo de pesquisa
acdo pedagogica.

8 - REGULAGEM

Propomos abaixo uma versdo simplificada da ferramenta
n° 8, adaptada a um dever pessoal do aluno do 1° grau.

[..]

Quadro 2 — Utilizagao do termo “ferramenta” na obra de Meirieu (1998)

Fonte: elaboracao prépria
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Muitas vezes, no cotidiano da sala de aula, observam-se intervencdes
docentes que ndo se encontram em conformidade com as reais necessidades
dos alunos e, portanto, ndo atingem seus anseios e nem instigam seu interesse
em aprender. Assim, a hipdtese para a sustentacdo da tese é a de que a
utilizacao desta estratégia de pesquisa, em diadlogo aprofundado, com troca de
dados objetivos e subjetivos decorrentes da avaliacdo da aplicabilidade das
ferramentas de Meirieu (1998), traga melhor percepgéo das professoras em
relacdo aos seus saberes e agles e suscite o desejo de modificacdo em alguns
aspectos de suas intervencdes pedagdgica e afetiva. Além de se olhar de forma
diferente, langardo novos olhares sobre os alunos e estreitardo sua relagdo com

eles, o que os levara a responder com mais entusiasmo.

Neste estagio de pratica docente, poder-se-a considerar que o professor
atingiu o que o autor chama de “solicitude pedagogica”, considerada a
verdadeira expressdo da preocupacdo do professor consigo mesmo e a
preocupacdo com o aluno. Tal feito implicara mais seguranca e satisfacdo ao

ensinar e motivacao e prazer em aprender.

A respeito de estudos referentes a reflexdo do professor sobre sua acao
pedagodgica, encontram-se Varios pesquisadores debrucados sobre esse tema.
Dentre eles, Maitino (2007), em sua dissertacdo, buscou saber como os
momentos de reflexdo da professora sobre suas crencas e as de seus alunos
contribuiram para sua formacao continuada e para sua pratica pedagdgica. Seus
dados mostraram que os efeitos do trabalho de formacéo continuada reflexiva
sinalizaram mudancas em nivel de discurso e nas acdes pedagogicas da

professora.

Também Leite (2003), em sua tese, mostra mudanca na pratica
pedagogica de uma professora durante o periodo em que se fez a reflexdo
tedrico-metodoldgica sobre essa pratica. Foram observados indicios de
mudanga no que se refere ao foco de atengdo, quando ela analisa seus
problemas pedagdégicos, na considera¢do da multideterminagdo dos problemas
de ensino e aprendizagem, na concepcdo de aluno, no método de ensino, no
estabelecimento e valorizacdo da relacdo professor-aluno e da interacdo de
alunos. Ainda, os resultados sinalizaram que a interacéo reflexiva mostrou-se

instrumento Util para a formagéo continuada de professores.
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Gazana (2007), em sua dissertacdo, verificou que no decorrer das
sessOes de estudo e de reflexdo as trocas de experiéncias influenciaram em
algumas mudancgas ocorridas nos relatos dos trabalhos préaticos e nos discursos
sobre como cada professor trabalha a alfabetizacdo. Observou, também, que, na
maioria das vezes, os discursos ndao condizem com o relato das praticas e que,
ainda é um desafio alcancar as mudancas esperadas tanto no discurso quanto

nas praticas pedagadgicas dos professores.

Em se tratando de pesquisa cujo procedimento metodolégico privilegia
participacéo direta de professores para a realizacédo da coleta de dados corre-se
0 risco de haver recusa de convite para tal empreitada.

A negativa de professores em participar de trabalhos de pesquisa, bem
como, sua preocupacdo e desconfianca em relacdo aos pesquisadores €
relatada por Telles (2002). O autor mostra que, neste caso, 0s professores
sentem-se invadidos pelos pesquisadores que, a despeito de qualquer dimenséo
ética, “pensam” coletar dados para estudar o professor, seus alunos e seus
procedimentos didaticos. Depois, desaparecem, sem dar retorno sobre seus
resultados ou qualquer expectativa de aprendizagem sobre os “equivocos
didaticos ou profissionais” dos professores. Estes, sentindo-se frustrados e
usados, continuam a viver suas “historias secretas” que, na concepcéao de Telles
(2002, p. 94), sdo “aquelas vividas em cumplicidade pelo professor e seus

alunos ao fecharem as portas de suas salas de aulas”.

Assim, o autor alerta o professor para que ao receber um pesquisador em
sua sala, pergunte-lhe o que podera aprender com tal pesquisa e Ihe proponha
um acordo: “Eu vou Ihe dar meu tempo, minha sala de aula e os dados para o
seu trabalho de pesquisa. Em troca, o que vou aprender com vOcé para O
beneficio de meus alunos e o meu proprio desenvolvimento profissional?”
(TELLES, 2002, p. 96).

Nesta perspectiva, a pesquisa promove uma relacdo de parceria entre
professor e pesquisador, na qual o professor, mais do que “sujeito” da pesquisa,
€ considerado “agente” da investigac&do, conhecedor de sua pratica pedagodgica
e dotado de capacidade de reflexdo sobre essa pratica. E 0 pesquisador tem

papel de “mentor” que reflete e discute junto com o professor pesquisador.
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Portanto, os resultados da pesquisa tornam-se relevantes para os professores e

contribuem para o desenvolvimento de suas atividades profissionais.

Contrariando o receio inicial, o convite recebido pelas professoras foi
aceito e a pesquisa desenvolveu-se como 0 planejado, sem que ocorressem
problemas que pudessem comprometer a sequéncia de suas etapas ou 0S seus

resultados.

Tal pesquisa mostra-se relevante a medida que se considera fundamental
gque educadores sensibilizem-se e procurem buscar em sua formagao
aprendizado critico, visto que a reflexdo é fonte primordial da pratica
responsavel. Procura-se trazer dados importantes para discussdo e melhor
compreensdo das concepcdes de formacdo docente e dos niveis e tipos de

conhecimento apresentados pelo professor que reflete sobre a prépria pratica.

Justifica-se a preocupacéo sobre os estudos que investigam a formacao
continuada de professores e a préatica reflexiva, ja que se intenciona
proporcionar possibilidades de se apossar de instrumentos alternativos, neste
caso, as ferramentas pedagogicas e de formacdo (MEIRIEU, 1998), que facilitem
seu desenvolvimento intelectual e profissional e de tomar consciéncia de seus
conhecimentos. Tal estudo, que ndo pode se encerrar aqui, vislumbra nova

proposta de se oferecer formacéo continuada aos professores.

Nesta pesquisa, procurou-se aprofundar os estudos sobre as ideias de
Meirieu (1998, 2002, 2005, 2006), os quais trazem discussdo a respeito do
discurso pedagogico e da aplicagdo de ferramentas que permitem o agir e 0
refletir no e sobre o cotidiano escolar. Tais ideias aqui apresentadas e discutidas
veem-se representadas nos varios posicionamentos de Meirieu, no que se refere

as suas concepcdes e fundamentacgao tedrica.

Como colaboracdo teérica, o autor traz em suas obras, andlise e
entendimento sobre muitas concepc¢des que estudou, sendo que algumas foram
adotadas por um periodo e abandonadas posteriormente; outras, apenas
explicitadas e criticadas e outras, ainda, adaptadas para aplicacdo e assumidas
em sua linha de pesquisa. Dentre elas, sobressaem-se a pedagogia institucional,
a pedagogia diferenciada, os métodos ativos de aprendizagem, a motivacao

discente e docente, a pratica reflexiva e o conhecimento docente.
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O presente trabalho de doutoramento compartilha, por exemplo, a
conviccdo de Meirieu, apresentada por ele na Conferéncia ministrada na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias de Educacao de Lisboa, em 17 de Fevereiro
de 2009, de que a “Pedagogia deve ser encarada como uma espécie de arte ou
modelagem em que o educador deve trabalhar os materiais de que dispde,
usando ferramentas a que pode recorrer, possibilitando que quem aprende

aprenda bem e entenda o que aprende.”.

Apoia-se em quatro obras literarias de Meirieu: Aprender... sim, mas
como? (1998), A pedagogia entre o dizer e o fazer. a coragem de comecar
(2002), O cotidiano da escola e da sala de aula: o fazer e o compreender (2005)

e Carta a um jovem professor (2006).

Para facilitar a leitura da pesquisa, optou-se por dividir este trabalho em
quatro secdes. A primeira secao é a Introducdo, na qual se apresenta o
referencial teérico adotado para o desenvolvimento da pesquisa, fundamentado
nas ideias de Meirieu sobre os conhecimentos docentes e 0s objetivos da
pesquisa. A segunda secdo aborda a questdo metodologica, incluindo os
procedimentos de coleta de dados e a caracterizacdo da escola e das
professoras participantes da pesquisa. A terceira se¢ao abrange os resultados e
a andlise e a discussao de tais resultados, articuladas com as concepcdes de
Meirieu. E por altimo, as consideracdes finais, provenientes das reflexdes acerca

de temas complexos, que deram margem a multiplicidade de pensamentos e

analises.
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1 SABER DOCENTE E FORMAGCAO CONTINUADA: REFLEXOES
A LUZ DE MEIRIEU

Nesta secdo encontra-se o referencial tedrico adotado para o
desenvolvimento da pesquisa que se baseia nas ideias de Meirieu sobre os
conhecimentos docentes e sua formac&o auto reflexiva para elaboragdao de
recursos metodoldgicos que contribuam para a efetivagdo da aprendizagem dos
alunos. Busca-se contextualizar seu autor em sua trajetéria intelectual e
profissional, incluindo a descricdo sucinta das quatro obras literarias que
embasam o presente estudo, além de apresentar suas concepcdes acerca dos

saberes elaborados pelo professor no espaco da sala de aula.

1.1 Meirieu: trajetdria intelectual e profissional

Para melhor entendimento do referencial adotado faz-se necessario
contextualizar seu autor, destacando sua formacédo intelectual e pedagogica,
bem como sua trajetoria profissional.

Pouco referenciado na literatura brasileira, Meirieu é autor desconhecido
por grande parte dos académicos do Brasil. Porém, sua riquissima biografia
mostra-o envolvido no movimento educacional francés desde a juventude e

responsavel por estudos e ideias voltados as relagfes entre ética e pedagogia.

Philippe Meirieu, nascido na Franca em 29 de novembro de 1949, foi
sucessivamente professor: de francés no ensino particular, de filosofia do dltimo
ano do liceu e formador de professor no ensino superior. Dentre outras
atividades ligadas a educacédo, foi responsavel pedagogico de um colégio
experimental; redator-chefe dos Cadernos Pedagdgicos; diretor do Instituto das
Ciéncias e Préticas de Educacao e de Formacéo da Universidade Lumiére-Lyon
2; participou na criacdo dos Institutos Universitarios de Formacéo de Professores
e na do Conselho Nacional dos Programas; presidiu o Comité da Organizagao
da Consulta e do Coléquio “Que saberes ensinar nos liceus”, na sequéncia dos

quais houve a reforma dos Liceus, hoje, desmantelada; dirigiu o Instituto
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Nacional de Investigacdo Pedagdgica. Terminou, em 2006, seu mandato de
diretor do Instituto Universitario de Formacao de Professores da Academia de
Lyon e retornou a atividade docente na Universidade. E ainda responsavel
pedagodgico da cadeia de televisdo para a educacdo CAP CANAL e dirige a

colecao “Pedagogias” na editora ESF.

Em suas obras, pauta-se na discussdo da pratica pedagogica, propondo
estratégias e ferramentas que ajudam os professores a perceberem os desafios
e 0s entraves do processo de ensino e aprendizagem, bem como mostra as
dificuldades e contradicdes em que se encontra a instituicdo escolar. No entanto,
instiga os profissionais da area a reflexdo sobre as condicdes do processo
educativo ao mesmo tempo em que estimula o encorajamento para os multiplos

desafios.

Segundo Zambrano Leal (2005a), Meurieu intelectualizou-se empenhado
em intensos questionamentos que envolviam a ética e a instrumentalizacdo. Na
infancia e adolescéncia, foi aluno de instituicdo catolica francesa, onde
vivenciou ricos momentos reflexivos com os “capellanes”, os quais foram
precursores de suas reflexdes filosoficas e pedagogicas. Posteriormente, muitos
anos depois, apés o encontro com os filésofos Levinas e Jankélévitch, Meirieu
pode transformar em filosofia de base sua grande questdo de adolescente sobre
a solicitude: “pode existir preocupacéo pelos outros que néo seja, de alguma
maneira, preocupacéo de si’ (p.433). Tais reflexbes tiveram influéncia em sua

trajetéria de vida e em suas obras pedagdgicas.

Terminado o0 curso secundario e mesmo sem dispor de formacao
pedagobgica ainda, Meirieu passou a ministrar aula de Francés em um colégio
particular. Movido pelas suas inquietudes e pela vontade de aprender,
desempenhou sua funcdo de professor, por meio de processo de formacéo
pessoal e experiencial, o qual lhe trouxe confirmacdo de suas convic¢des

pedagogicas.

Embora inexperiente no trabalho docente, porém, ancorado em estudos
sociologicos de Bourdieu e Passeron, Meirieu logo observou na escola a
reproducédo das condicdes de exclusdo em alunos destituidos de instrumentos

linguisticos e de estimulos intelectuais familiares e a auséncia de ferramentas
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necessarias para que eles encontrassem algum sentido na apropriacdo dos

conhecimentos.

Em suas investigacdes sobre a pratica, hA uma importante pergunta
reiterada diversas vezes por Meirieu: o discurso pedagodgico funciona na
pratica? Neste aspecto, a prética reflexiva o encaminhou aos estudos dos
meétodos ativos e ndo-diretivos de Freinet e, consequentemente, as diversas
atividades, como os trabalhos em grupos, as saidas escolares, o teatro, dentre

outras.

No doutorado, voltou-se as questdes psicolégicas de Piaget e Vygotsky
para compreender a complexidade do ato mental para aquisicdo dos
conhecimentos e no ultimo, em especial, encontrou a ideia de aprendizagem
relacionada as praticas sociais e internas do sujeito para a conceituacao do
grupo de aprendizagem. O ponto central da pesquisa consistiu em responder a
questao “como fazer para que os alunos aceitem suspender, por um momento,
o desejo de saber — que os conduz, na maior parte do tempo, a buscar as
solucBes mais faceis e menos formativas — para se comprometer com o desejo
de aprender.” (ZAMBRANO LEAL, 2005a, p. 437).

Apés a defesa de sua tese de doutorado, Meirieu debrucou-se em
analisar a questdo da solicitude, cuja preocupacao pelo outro é desprovida de
qualquer intencao de retribuicdo. Esta reflexdo ética o levou a escrever um livro
que expressa sua opcdo de educar e, segundo ele, tal opcdo nao pode ser
entendida como resultado de um processo institucional, mas sim como produto
da vontade de saber, como a “necessidade de efetuar a sintese do processo de
descoberta que nos permita explicar como chegamos a ser professores...”
(2002, p. 438).

Em termos teoéricos, Meirieu ndo se inscreve em uma sé escola de
pensamento. Mostrando-se em posicao de equilibrio e de independéncia na
formulacdo de suas concepcdes, é capaz de discutir sobre todas as escolas,

sem, necessariamente, apoiar-se em nenhuma delas.

Situado e confundido, algumas vezes, como seguidor da vertente da

Pedagogia Institucional, ndo é o que se verifica acontecer na sintese de seus
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estudos. Tendo-a estudado profundamente, afasta-se dela e de Oury, seu

idealizador, e segue seu caminho, manifestando-se eclético em suas ideias.

Reafirmando sua convicgdo na importancia da educagao para a formagéao
da cidadania, Meirieu embasa suas concepc¢fes de educacdo nos principios da

educabilidade e da responsabilidade.

Ainda de acordo com Zambrano Leal (2005a), em vinte anos de reflexao
pedagodgica, periodo de 1984 a 2004, Meirieu elaborou extensa producéo,
apresentando-a em varias formas de registro. Dentre elas, estdo 44 livros, e
destes, quatro, com tradugcdo em Portugués, embasam os estudos da presente
pesquisa. Da atual para as mais antigas producdes, sdo 0s seguintes livros:
“Carta a um jovem professor” (2006), “O cotidiano da escola e da sala de aula: o

fazer e o compreender” (2005), “‘A pedagogia entre o dizer e o fazer: a coragem

de comecar” (2002) e “Aprender... sim, mas como?” (1998), sendo que deste
altimo, sao as oito ferramentas utilizadas para a pesquisa de campo junto as

professoras.

Sucintamente, estdo apresentadas abaixo as ideias principais das obras
acima citadas, tomadas como referencial de pesquisa.

Na obra “Carta a um jovem professor” (2006), Meirieu apresenta uma
conversa direta com aqueles que sé&o iniciantes no trabalho docente,
demonstrando conhecer e compartilhar as angustias, as alegrias e os desejos
de professor. Mostra a visdo do estudioso pesquisador familiarizado com o
cotidiano escolar, pela convivéncia direta com alunos da educagéo basica, no
exercicio da docéncia. Afirma saber o que ocorre no ato de ensinar e 0 que
sente o professor quando esta sozinho diante dos alunos e, mesmo, quando

esta diante de si, apenas.

Diz saber, também, que muitos professores, as vezes, sdo afetados e
envolvidos no mal estar da profissdo, sentindo-se impotentes, frustrados e
desencorajados. Porém, conclama-os a ndo abandonar a “esperanca de que

L]

‘alguma coisa’ importante possa acontecer, um dia, em sua classe.” “Alguma
coisa’ que emerja desse ‘ndo-sei-0-qué’ ou desse ‘guase-nada’ que — no amor
ou onde quer que seja — como explica Vladimir Jankélévitch (1981), sempre faz

‘toda a diferenca’” (MEIRIEU, 2006, p.12).
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No entanto, Meirieu (2006, p. 21) ressalta ter observado nos professores,
seus colegas, e em si mesmo, manifestacdo de entusiasmo diante do
“acontecimento pedagogico”: quando a situacdo parece escapar ao controle, a
aprendizagem se concretiza; professor e aluno demonstram alegria em ensinar
e em aprender, pois o esforco de ambos resulta em éxito comum. Exorta os
professores a ensinar os alunos a se confrontar com o saber e ajuda-los a se
apropriar deles, associando o saber e o acompanhamento. “Um saber exigente,
sem concessdo quanto ao conteddo. E um acompanhamento que permita a
cada um introduzir-se nesse saber utilizando os recursos que séo colocados a

sua disposi¢ao”.

Meirieu termina essa obra, ressaltando aos jovens professores:

Esse oficio me proporciona momentos magicos com alunos, que
ficam felizes ao descobrir alguma coisa nova. Acho que, néo
estamos ali s6 pra transmitir saberes, mas principalmente, para
ensinar as criangas uma maneira de raciocinar, de se questionar
desde a creche. E isso que é magnifico, apesar da desilusdo de
alguns colegas (MEIRIEU, 2006, p.91).

Em “O Cotidiano da Escola e da Sala de Aula: o fazer e o compreender”
(2005), Meirieu realca o momento da sintese do pensamento educativo que,
segundo ele, ndo deve ser definitiva, porém, deve permitir a identificacdo do que
faz sentido e tem ldgica, a compreensédo da especificidade da instituicdo escolar
e do “projeto de ensinar”, a distingdo das diferentes aquisi¢cdes de sua formagao
e 0 que é mais conjuntural e irrelevante.

Certo de que é possivel formar o professor que vé sentido em seu
trabalho, Meirieu diz considerar este livro uma “ferramenta de formagao”, ou um
‘romance de formacado”. é constituido de exercicios e de ferramentas para
utilizar em formagdo e na sala de aula. Refere-se a ele como “conjunto de
documentos” homogéneos e heterogéneos; unificados e dispares; feito de
continuidades e rupturas; fechado em si mesmo e aberto a todos os usos e a

todos os desvios.

Nele, Meirieu destaca a importancia do “momento pedagogico”, no qual o

professor encontra a resisténcia do aluno ao seu projeto pedagdgico e exposto
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as tensdes que ai sdo provocadas, ndo se rende; ao contrario, resiste a

resisténcia do aluno e utiliza tais tensbes para sua inventividade pedagdgica.

Envolto ao que chama de principios, tensfes e referéncias, Meirieu diz
dar, aqui, continuidade em sua obra anterior, “A Pedagogia entre o Dizer e o

Fazer”, procurando operacionalizar as conclusdes nela contidas.

Dentre os principios da escola apresentados, vale realcar o principio 4,
no qual considera ser missao fundamental da escola a preparacdo do futuro
para os jovens, ‘com a transmissao desse mundo coletivo pelo qual é principal
responsavel atualmente.” (MEIRIEU, 2005, p.35).

Muito relevante, também, mostra-se o principio 14, ao se referir a relacao
entre emancipacéo e solidariedade, afirmando que “é preciso que um sujeito
possa utilizar sua liberdade para religar-se a outros e, com isso, fazer com que a
humanidade avance um pouco, nele e no mundo.” (MEIRIEU, 2005, p. 69 — grifo

do autor).

No que diz respeito as tensdes presentes no cotidiano escolar, fruto das
contradicbes enfrentadas pelo professor, Meirieu expde possibilidades, como a
de abandonar, arbitrariamente, tais contradicbes e, até mesmo, oscilar entre
ambas. Porém, ressalta que a criacdo de dispositivos capazes de integrar e até
de ultrapassar os dois poélos € a opcao mais acertada. Neste aspecto, defende a
articulacdo entre a reflexdo pedagodgica e a reflexdo sobre os conteudos do
ensino para o desenvolvimento dos saberes, de forma a explora-los e ensina-los

mais comprometidamente.

Em relacdo as referéncias da sala de aula expostas por Meirieu, chamam
a atencao questdes que envolvem desde o cuidado com o uso do tempo e do
espaco para o desenvolvimento dos trabalhos dos alunos, a selecdo dos
recursos mais apropriados para aquisicdo de determinados conceitos, até a
opcao acertada da sistematica de avaliacdo. Para ele, € na sala de aula que o
aluno pode e deve sentir-se acolhido e seguro para explorar novas posturas e

aprender a pensar por si mesmo.

No outro livro, “A Pedagogia entre o dizer e o fazer” (2002), Meirieu
expbe a equivocada relagcéo estabelecida por muitos entre “saber” e “fazer”, na

qual os saberes teéricos sdo colocados em posicdo contraria aos saberes
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praticos, sobrepondo-se o0s primeiros aos Ultimos, condenando ao
distanciamento da pratica aqueles que pesquisam e produzem teoria,

impedindo-os de “fazer” o que “dizem”.

Enfatiza a critica e o desprezo de colegas universitarios e a desconfianca
e suspeita de professores da escola secundaria em relacdo a sua deciséo de,
depois de dez anos de dedicacdo a pesquisa e a formacdo de professores,
voltar a ministrar Francés em um curso técnico do sublrbio de Lyon para
adolescentes de situacdes sociais dificeis que precisavam se formar para o

mercado de trabalho.

Em uma série de discussfes e em incessantes questionamentos a Si
mesmo, Meirieu volta-se a reafirmar suas convicgbes em relagdo ao projeto
educativo: a disponibilizacdo ao aluno de instrucdes e instrumentos adequados
e necessarios para que possa desenvolver recursos mentais que favorecam a

aquisicao do conhecimento.

Para Meirieu, isso significa educar o aluno em e para a liberdade, no
sentido de ele préprio ser capaz de se educar, embora se saiba que ele ndo se
educa sozinho. Enfatiza que a experiéncia pedagdgica se da na resisténcia que
o aluno demonstra ao projeto que o professor expde a ele. Isso acontece
porque, “ele ndo quer necessariamente aprender aquilo que eu programei para
ele, nem curvar-se as estratégias de aprendizagem que l|he proponho.”
(MEIRIEU, 2002, p. 288).

Outra questdo importante retratada por Meirieu nesta obra é a
necessidade que tem o professor de ensinar aos alunos suas crencas, suas
verdades e materializa-las, tentando assim, assegurar a educacao deles. Muitas
vezes, desconsiderando as verdades, as crencas e a prOpria realidade das

criancas.

Reporta-se, entédo, a solicitude pedagdgica, considerando-a a verdadeira
expressao da preocupacao do professor consigo mesmo e a preocupagao com
o aluno. Neste aspecto, chama a atencao para a relacdo que o professor deve
estabelecer com o aluno para conhecé-lo melhor, no sentido de néo intencionar
com isso justificar certas manipulacbes para impor um jeito de ser que

desrespeite a identidade e a historia de vida deste aluno.
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Nesta obra, Meirieu se detém a pensar as dimensfes da formacéo
docente, recorrendo a Filosofia. Debate a relagcdo existente entre
profissionalizacéo e formacéo da capacidade critica. Reporta-se, novamente, ao
momento pedagodgico, reconhecendo a resisténcia do aluno como oportunidade
de rejeicdo da ideia de culpabilizacdo do professor e exclusdo do aluno. Volta-se
a construcdo e compreensdo da relacdo educativa na acao do professor. Sua
importancia se constitui na constru¢cdo do conceito de Pedagogia Diferenciada.
(ZAMBRANO LEAL, 2005b).

E, finalmente, em “Aprender... sim, mas como?” (1998), Meirieu
aprofunda a reflexdo sobre a préatica educativa, de forma a possibilitar aos
professores contato mais direto e critico com suas préprias acfes. Mostra-se
preocupado com a adocado cega de modelos, pois “cada um deles representa
apenas uma ‘visao’, dentre muitas, sobre a coisa educativa, e s6 a consciéncia
dessa parcialidade pode nos salvar desta forma larvada do totalitarismo na
educacgdo que é o dogmatismo.” (p. 168). Destaca que a opcdo por este ou
aguele método deve apoiar-se no conhecimento que se tem sobre a forma de

aprender dos alunos e dos conceitos que se objetiva desenvolver.

Para finalizar, Meirieu destaca que a maneira de aprender de cada aluno
esta relacionada ao seu interesse pelo “enigma” que lhe é apresentado e a sua
postura frente ao processo de constru¢cdo dos conhecimentos. Ao se propor
determinada tarefa, deve ser respeitado o raciocinio de cada um, dentro do
desenvolvimento de suas estruturas mentais para a obtencdo dos resultados
almejados: “[...] aprende-se ai como compreender o mundo, constituir-se a si
mesmo da mesma forma que se constréi seu proprio saber: constroi-se a si
mesmo autdbnomo.” (MEIRIEU, 1998, p. 169).

Como descrito anteriormente, sdo desta obra as oito ferramentas
analisadas no desenvolvimento da pesquisa. Foram analisadas em
visionamento das cenas das aulas das professoras, filmadas no decorrer da

pesquisa.

Fato relevante observado na leitura destes livros é que Meirieu
demonstra conhecer varias concepcfes pedagodgicas e aborda estudos de

autores das mais variadas e contraditorias referéncias educacionais, abarcando
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ideias de Perrenoud, Arendt, Freinet, Dewey, Rosseau, Pestalozzi, Neil, Rogers,
Piaget, Vigotsky, mesmo que seja para tecer alguma critica quanto as teorias,

intengdes e paradoxos.

1.2 Formacéo continuada e reflexdo sobre a pratica docente, em

Meirieu

No processo de aprendizagem, a escola intervém na aquisi¢cdo do saber
cientifico e influencia o aluno em todos os aspectos relativos aos processos de
socializacdo e de individualizagdo, como o desenvolvimento das relacoes
afetivas, a habilidade de participar em situacfes sociais, a pratica de destrezas
relacionadas a competéncia comunicativa e a identidade pessoal (MORENO;
CUBERO, 1995).

Porém, muitas vezes, o ensino se da de maneira fragmentada, nao
propiciando a relacdo entre o conhecimento e o aluno e o seu fazer torna-se algo
desprovido de teoria, um saber distante da reflexdo e da critica, um fazer sem
guestionamento, sem problematizacdo e sem recontextualizacdo do
conhecimento. Ocorre apenas 0 saber pratico, o cumprir tarefas, de forma
meramente mecanica, sem se efetivar a aprendizagem que tenha significado
para o aluno e aplicabilidade em outras situacdes de sua vida. Esta vertente
educacional traz preocupagdo constante aqueles que se preocupam com O

processo educativo.

Com os problemas diarios exigindo solu¢des urgentes e pontuais, é
comum encontrar na sala de aula um professor ansioso em sana-los
imediatamente, sem tempo ou mesmo percepg¢ao para tomar o0 recuo necessario
para compreender 0 que esta acontecendo. Muitas vezes, movido por tal impeto
e de maneira impensada, aceita a se submeter a interferéncias e decisfes
externas, vindas de diretores, coordenadores, pais de alunos, pesquisadores etc,

acarretando-lhe perda de autoridade e de autonomia.

Outra questdo preocupante € a interacdo entre teoria e pratica.

Questiona-se como o0 professor deve trabalhar esta relacdo na dinamica de
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aprender a teoria para compreender a pratica, bem como para corrigi-la nos

pontos deficientes e até para descobrir novas aplicacfes para ela.

Neste sentido, a formacdo que prepara o professor para a compreensao
destes e de outros desafios encontrados no contexto escolar e para a adocao de
acOes assertivas que demandam os objetivos educacionais traz em seu bojo a
concepcao de continuidade, no sentido de ndo envolver apenas momentos de
processo formativo, mas de ser permanente, persistente, ativa, cuidadosa,
garantindo, por meio da reflexdo critica, 0os nexos entre a formacao tedrica e as
experiéncias vividas. Entretanto, em muitos casos, as praticas institucionais de
formacao continuada trazem resultados infimos e permeados por lacunas, o que
leva a inferir que n&o proporcionam meios que atendam, de fato, as demandas

na formacéao do professor.

Sobretudo, a formacédo continuada deve capacita-lo a nortear sua prética
em convergéncia ao conhecimento em constante construgao e a elaborar novas
formas de intervir nesta relacéo, ja que as situacfes de ensino sdo incertas,
variaveis e complexas, sem resposta Unica e conclusiva aos conflitos e
problemas ali encontrados. Em tal formacao, o professor pode refletir sobre suas
certezas e decisdes, levantar duvidas de suas percepgcBes e desconstruir
praticas cristalizadas. Enfim, pode abrir-se para ouvir e analisar posicdes
diferentes das suas e construir novas hipoteses para alcancar outros niveis de
conhecimento. Essa reflexdo implica o conhecimento dos métodos e o desejo de
emprega-los; deve buscar o equilibrio entre o ato e o pensamento, 0s
conhecimentos cientifico e técnico e a préatica de sala de aula e ampliar e
ressignificar a concepg¢do do conhecimento em constante transformacdo. Em
suma, deve trazer decisfes conscientes para construcdo da prépria pratica
(MIZUKAMI, 2002).

Assim como Meirieu (1998, 2002, 2005, 2006), varios pesquisadores
debrucam-se sobre a formacao continuada de professores. Para delineamento
deste estudo de doutoramento, foram consultados, dentre outros, Villa Sanches
(1988); Alarcéo (2001), Zeichner (1993); Pérez Gomes (1992); Candau (1996);
Marin (1996); Marcelo (1998); Novoa (1994); Dias-da-Silva (1994); Giovani

(1998); Mizukami (2002). Segundo eles, a aprendizagem escolar depende da
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relacdo que o professor estabelece com os alunos no cotidiano escolar e esta

estreitamente relacionada com a sua formacao.

A respeito dos conhecimentos docentes, 0s autores mostram que, antes
do professor iniciar sua formacéo, ele j4 “possui” a sua a cultura de escola e que,
no seu percurso profissional, ele vai mudando e ampliando suas ideias, a

medida que vai amadurecendo pessoal e profissionalmente.

Na visao de Meirieu (1998), para se tornar profissional da educacéo, o
professor depende de boa formacéao interior, de solidez de valores e atitudes,
mas também de boa formacéao profissional; ndo é um dom e sim resulta da boa
aprendizagem e da experimentacdo constante no sentido de encontrar boas
estratégias e da vontade de executar um bom trabalho. O bom educador vive a

sua pratica almejando sempre atingir os melhores resultados.

Segundo o autor, a autoformacdo € autorreflexiva, € um processo que
acontece no sujeito, € inalienavel, é condicdo de base para a aquisicao de
aprendizagens e condutas que ninguém consegue fazer pelo outro. E a
determinacdo em colocar a autocritica e a criatividade como procedimentos de
promocao de transformacédo. Para que isso ocorra, € necessario que o professor
volte-se para si e procure na propria esséncia de seu projeto de ensinar as
razdes para ndo perder a esperanca em seu trabalho; neste sentido ninguém o

aconselhara e nem o ajudara (MEIRIEU, 2006).

Para ele, € essencial concentrar a formacdo do professor em suas
especificidades profissionais, com estudos e pesquisas que envolvam as
dimensbes: relagcdo pedagogica, o caminho didatico e as estratégias de
aprendizagem. (MEIRIEU, 1998)

Segundo o autor, a relacdo pedagdgica supde o enigma que cria o desejo
e busca os pontos que permitem a mediacdo. Embora as duas realidades
basicas da relacdo pedagogica sejam o educando e o educador, ndo se pode
ignorar “a terceira realidade”, que é o saber mediador. Se as atividades e os
agrupamentos dos alunos forem bem planejados pelo professor, os alunos
também aprenderdo muito uns com os outros, em nivel escolar e social, pois é

essencial que as habilidades interpessoais e sociais sejam ensinadas,
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desenvolvidas como parte de qualquer experiéncia de aprendizagem

cooperativa.

No caminho didatico, o professor utiliza diferentes metodologias para
alcancar o objetivo comum de todos os alunos, qual seja, o de aprender e ter
acesso ao desenvolvimento de capacidades de trabalhar com eficiéncia e pensar
com autonomia. Para tal, afirma o autor, € preciso trabalhar com grupos que
conjuguem homogeneidade e heterogeneidade, assumindo assim, a diversidade
existente em sala de aula. Dessa forma, o autor compreende que o caminho
didatico em sala de aula, deve em primeiro lugar envolver a “capacidade de
alternar diferentes métodos ao longo do tempo”, em segundo lugar, “é o atributo
de organizar tempos de trabalhos individuais” e em terceiro, “é a implantacdo de
grupos de necessidade” (MEIRIEU, 2005, p. 202/203). Nesse sentido, o caminho
didatico a ser adotado pelo professor esta diretamente relacionado com sua
facilidade de organizar-se metodologicamente, munindo-se de materiais,
recursos e dispositivos tecnoldgicos que lhe permitam alcancar seus objetivos

junto aos alunos.

No processo de aprendizagem ha que se valer de estratégias
pedagodgicas que favorecam a compreensdo e a elaboracdo dos conceitos
trabalhados em sala de aula. Nas palavras de Meirieu, (2005, p. 203), tais
estratégias de trabalho devem estabelecer, pelo menos, trés passos: primeiro,
deve-se “delimitar o espaco, definindo claramente os objetivos comuns,
estruturando o tempo, delimitando as etapas, explicitando, para cada atividade,
os modos de funcionamento, sempre com as instru¢des mais claras possiveis”.
Segundo, “ocupar o espago organizando o trabalho com os alunos: cada
atividade é apresentada com as limitac6es que impde e com as possibilidades
gue abre. Pode-se, entdo, examinar a melhor maneira de operar em funcao de
experiéncias anteriores”. E finalmente, “encontram-se os meios para leva-la a
bom termo, com o risco de tatear por algum tempo: ndo é preciso abandonar de
imediato um método com o qual ndo se adapta, sob pena de jamais descobrir o
que ele pode proporcionar...” Assim, pode-se antever que esses trés passos
podem conduzir a inclusdo pedagdgica aquele aluno que se atrasou, aquele
outro mais lento, aquele mais agitado, aquele com baixa visédo etc, tornando-os

mais seguros e interessados na tarefa do aprender.
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Para Meirieu (2002), a definicdo da Pedagogia assenta-se nas premissas
de que todas as pessoas podem e devem ser educadas e crescer e na de que
ninguém pode ser obrigado a aprender e a crescer contra sua vontade. Portanto,
a Pedagogia deve ser encarada como uma espécie de arte ou modelagem em
que o educador deve trabalhar os materiais de que dispde, usando ferramentas
a que pode recorrer, possibilitando que quem aprende aprenda bem e entenda o
que aprende. A Pedagogia exerce-se, ndo nos ambientes herméticos dos
gabinetes de trabalho tedrico, mas na realidade, no dia-a-dia, utilizando os

principios da educabilidade e da responsabilidade.

Ao referir-se a “profissdo de pedagogia”, Meirieu (2002, p. 11) observa a
coexisténcia de duas ordens de conhecimentos docentes: “os saberes da
pratica, de carater essencialmente empirico, e os saberes da teoria, amplamente
modelizados — ‘0 que se faz’ e nem sempre se sabe dizer e ‘0 que se diz’ sem
que seja verdadeiramente destinado a ser feito”. Para ele, o professor deve estar
no meio dessas ordens e manter vinculo permanente e irredutivel entre elas
para que possa ocorrer o ato educativo, no qual “um individuo pretende-se
educador, enquanto outros, diante dele, tém a atribuicdo de serem educados”
(MEIRIEU, 2002, p. 32).

Porém, em alguns momentos, o professor ndo consegue aplicar as
propostas formuladas teoricamente e se vé em situacdo nas quais suas
concepgOes e seus preceitos sdo colocados em xeque, o que lhe traz sentimento

de desconforto e de culpa.

Neste caso, Meirieu (2002) exorta o professor a ndo desistir de pér em
pratica suas propostas tedricas, considerando-as Uteis a acdo pedagodgica,
porque mesmo que o esperado ndo ocorra, de alguma forma, algo de importante
acontece no ato educativo. E o que o autor chama de “momento pedagoégico”, no
qual o professor apds planejar sua aula, prever e programar as sequéncias de
aprendizagem, defronta-se com a resisténcia do aluno, que rejeita e ignora o que
lhe é proposto no contexto educativo. E 0 momento em que o aluno sofre,
sentindo-se excluido e é sinal de que o projeto de educar néo foi efetivado tal
qual se apresentava inicialmente. Porém, é também, o momento em que o

professor ndo desiste, negocia com o aluno e o estimula a superar-se; o
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professor nao se sente culpado e nem deseja excluir nenhum aluno do processo

de aprendizagem.

O momento pedagdgico é, portanto, o instante em que o
professor € levado pela exigéncia daquilo que diz, pelo
rigor de seu pensamento e dos conteudos que deve
transmitir e em que, simultaneamente, percebe um aluno
concreto, um aluno que lhe impde um recuo que nada
tem de renuncia (MEIRIEU, 2002, p.58).

O autor enfatiza que no “momento pedagogico”, ao decidir-se em
compreender e aceitar a resisténcia do aluno ao seu projeto de ensino, o
professor pode reconsiderar aquilo que deve ser transmitido ao aluno e/ou a
forma de transmissédo daquele conhecimento, para que possam fazer juntos e
partilhar tais conhecimentos. Trabalhar a resisténcia do aluno é também resistir
a essa resisténcia, ndo abrindo méo do que acredita ser necessario para a sua

aprendizagem.

Reforca algumas ideias da Pedagogia Institucional, as quais enfatizam a
participagdo ativa dos alunos e a forga do grupo para o cumprimento dos
trabalhos escolares, mas o autor defende os referenciais da pedagogia

diferenciada, considerando-a capaz

de garantir aquisicoes a todos os alunos e de permitir a
cada um descobrir progressivamente o que constitui a
especificidade de sua abordagem e de suas estratégias
de aprendizagem |[...] ela estabelece dispositivos
variados que constituem os meios para permitir ao aluno
tornar-se 0 sujeito de suas préprias aprendizagens [...]
(MEIRIEU, 1998, p. 110).

As técnicas e os métodos de trabalho usados em sala de aula estimulam
situacbes novas e variadas que requerem acdes pessoais dos sujeitos la
envolvidos. Eles se propdem, também, a resolver problemas surgidos no grupo
(cognitivos, sociais e emocionais). Pode parecer estar na contramdo das
correntes habituais, apresentando-se como uma nova postura politica e de
trabalho em sala de aula. Aos envolvidos, é uma construcédo que impde vontade,

gue vai além da razdo e necessita da conscientizacdo das pessoas. Requer
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iniciativa, acao e perseveranca. Propde o consenso, o processo de formacéo do
individuo e o trabalho do sujeito a partir do que ele € e do que ele sabe.

Apoiou-se nas ideias de Freinet, que construiu uma pedagogia
preocupada com a experiéncia cotidiana do aluno. Suas aulas numa pequena
escola rural, na década de 1920, buscavam conectar a vida dos alunos e o meio
social em que viviam aos conteudos escolares, tornando-os mais significativos.
Utilizava a imprensa em sala de aula como um meio pedagoégico de expresséao,
trocas e difusdo de ideias e conhecimento. Valeu-se também da livre expressao
dos alunos através do texto livre e correspondéncia com outras escolas e
criancas. Para tornar isto possivel, prop6s nova organizacao do trabalho escolar,
introduzindo no cotidiano o uso de ferramentas “fisicas” — imprensa, gravador,
pintura, etc e, principalmente, ferramentas “sociais” — correspondéncia
interescolar, ateliers, conselho cooperativo, etc. Uma palavra chave é definitiva e
vélida para todos, sejam eles mestres e alunos — “cooperagcédo” (NASCIMENTO,
1996, p.59).

Tais técnicas sao consideradas um dos pilares da Pedagogia Institucional,
jA que estdo tdo presentes nas acBes das classes cooperativas e nos GETs”.
Por meio delas, os professores, assim como as criangas, envolvem-se no
trabalho coletivo de reflexdo e troca, sistematizando em textos livres o saber que

adquiriram na pratica, ou seja, gerando novo conhecimento.

Com forte influéncia da Psicologia Social, a Pedagogia Institucional,
vinculada a Freinet e a educacado terapéutica, parte dos mesmos principios: a
valorizacdo do grupo e de sua producdo, visando a reflexdo. O ponto

fundamental é a escuta, o poder da palavra e o valor ao sujeito.

Oury e Vasquez (2001) assim colocam:

Conocer las particularidades constitucionales del nifio; saber
adivinar, gracias a pequefios indicios, lo que ocurre en su alma
incompleta todavia; testimoniarle, sin exceso, el amor que le es
debido sin perjuicio del mantenimiento de la autoridad necesaria:
tal es la tarea nada facil que se impone al educador y, al

* Groupe d’Education Therapeutique (GET): lugar de ‘cura’ e de ‘educagdo’ para diminuir a
alienacéo, favorecendo as trocas de todo tipo através de media¢gBes entre os individuos e os
grupos: reunides, esquemas de trabalho que organizam o ambiente onde se vive, a circulacdo de
informacdes e o gerenciamento coletivo.” (VASQUEZ e OURY, 2001)
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considerarla, nos decimos que Unicamente la accién
profundizada del psicoanalisis es capaz de constituir una
preparacion suficiente para el ejercicio de semejante profesion.
Lo mejor es que el educador mismo haya pasado por un analisis.
Y maés todavia que el andlisis de los nifios de los maestros, de
los educadores, parece constituir una medida profilactica eficaz,
y su realizacién presenta también menos dificultades. (OURY,
VASQUEZ, 2001, p. 240)

A Pedagogia Institucional, ao tomar a psicanalise como lente para seu
olhar da situacdo de sala de aula e da pratica pedagdgica vem nos mostrar que
para ser educador é preciso ser capaz de sentir interiormente a vida psiquica do
aluno. Ao professor cabe saber escutar seus alunos, abrir espaco para a
palavra, permitindo que se mobilizem, que desejem e principalmente que
possam cada um a sua maneira por em ato e palavras seus desejos e assim

tomar seu lugar nas aprendizagens.

A sala de aula é um espaco de relacbes transferenciais de 6dio, amor,
rejeicdo e entusiasmo. O professor pode conduzir o grupo a desenredar-se,
reencontrar seus marcos, permanecer no trabalho, escapar da loucura de
relacdes duais. Cabe ainda acrescentar que o “deixar falar”, ter “acesso a fala
verdadeira” implica tempos, locais regulados - instituicbes - adaptados a sua
emergéncia. Articular essas instituicdes, este é o desafio crucial de uma praxis

pedagdgica.

Dentro desta perspectiva, o Conselho Cooperativo € outro eixo importante

da Pedagogia Institucional, como propdem Oury e Vasquez (2001):

Para compreender lo que ocorre es necesario conocer la historia
de la clase, sus problemas actuales. El observador ha de ser
conocido, aceptado e integrado en el grupo...es esencial conocer
las instituiciones, las funciones y las responsabilidades de cada
uno y poder decifrar el lenguaje del grupo. Porque constituye un
momento privilegiado del lenguaje; en efecto, los participantes
abandonan sus respectivos papeles, su estatuto habitual y, cierto
namero de defensas, para hablar juntos acerca de algo actual,
de algo vivido, incluso y traumatico (OURY E VASQUEZ,
2001, p. 94).
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Podemos pensar entdo que o conselho € o0 momento em que cada
integrante do grupo se expde, essencialmente, através da palavra e sabemos
que o efeito da palavra é extremamente terapéutico. E caracterizado como
instrumento de Otica, de observacao do grupo em um determinado momento de
sua vida, como instrumento de analise e de decisdes coletivas e como

instrumento de cura do grupo que se concretiza por meio da palavra.

Segundo essas ideias, o professor deve agir sobre os dispositivos de
ensino, proporcionando condi¢cdes para que o aluno tenha coragem de, ele
também, agir e tomar decisGes para efetivar sua aprendizagem. Os alunos
necessitam de liberdade para construir atitudes exigidas e introduzir-se em
situacbes escolares. Para tanto, o professor ndo pode trabalhar com uma
estrutura rigida e sim, utilizar-se de procedimentos abertos, métodos ativos de
ensino, 0s quais 0 capacitam a acompanhar e observar o crescimento e as
dificuldades dos educandos a cada passo da aprendizagem. E importante

permitir que a crianca raciocine, perceba o que Ihe é ensinado, construa e reflita.

A defesa de Meirieu é a Pedagogia Diferenciada (Meirieu, 1998). Ele
recorre a ideia de que nem todos aprendem ao mesmo ritmo, de acordo com 0s
mesmos padrdes, assimilando da mesma forma, com a mesma facilidade. Por
isso, € necessario estabelecer caminhos e alternativas para cada conjunto de
alunos. Nao se pode fechar cada um na sua propria estratégia de aprendizagem;
devem ser abertas perspectivas e a aprendizagem deve abrir caminhos para a
metacognicdo. O saber ndo é a soma de técnicas, mas sim o aprender a refletir,

a esmiucar os conteudos, a pensar para além de.

Meirieu (1998) tenta encontrar caminhos que modifiquem a concepcao de
uma pedagogia somente tradicional, e enfatiza que a pedagogia deve abandonar
as idéias simples recolhidas “aqui ou ali” nos textos pedagogicos, isto €, uma
pedagogia fragmentada e misturada, sendo que muitos educadores ndo sabem
diferenciar as linhas das diversas pedagogias, assim como, a metodologia de
técnicas. E defende que é preciso mensurar a dificuldade que isto representa
para aqueles que no cotidiano ndo conhecem os textos originais, deixando de
reduzir a educacdo a um mero treinamento controlado e a aprendizagem a uma

mecanica transmissiva. Apresenta varios recursos que podem ser utilizados
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pelos professores para refletir sobre sua pratica e aplica-los como estratégias de

ensino, desencadeando, assim, sua inventividade didatica (MEIRIEU, 1998).

Na sua visdo, para que haja reflexdo pedagdgica, ndo se pode basear na
ideia de que a “causa sempre tera os mesmos efeitos”, e nem buscar somente
estatisticas, ou fabrica-las, pois o pedagogo trabalha com a inteligéncia, com

organismos vivos e diferenciados (escola).

Segundo o autor, a acdo docente requer conhecimentos que levem a
atingir dois tipos inseparaveis de objetivos: objetivos de competéncia, “saber
identificado colocando em jogo uma ou mais capacidades em um campo
nocional ou disciplinar determinado” e objetivos de capacidades, “atividade
intelectual estabilizada e reprodutivel em diversos campos de conhecimento;
termo utilizado, diversas vezes, como sindnimo de savoir-fair” que garantem
certo numero de saberes e de savoir-faire e que devem ser adquiridos pelos
alunos de forma sistematica e organizada. Isso se efetivara buscando-se a
competéncia profissional dos professores, a qualidade do servigco prestado, a
eficiéncia da gestao das aprendizagens (MEIRIEU, 1998, p.183-184 — anexo 2,

glossario).

Para Meirieu (2002), a pedagogia das situaces-problema pode responder
aos desafios da pratica de ensinar, desempenhando o que chama de “funcéo
erética”, por transcrever o enigma gerador do desejo de saber; de “funcéo
didatica”, que permite a apropriacdo do conhecimento resultado e de “fungao

emancipadora”, na qual o aluno torna-se capaz de resolver seus problemas.

Considerando a relevancia da geréncia da aprendizagem, Meirieu (1998,
p. 80) coloca o “triangulo pedagodgico”, que € “composto pelo educando, o saber
e o educador”. Para melhor compreender esta estrutura, defende na atividade
pedagogica os trés poélos do triangulo: 1° Pdlo: Educando; 2° Pélo: Saber; 3°
Pdlo: Educador. Quando a atividade pedagdgica reduz sua acdo a um Uunico
pélo, o vinculo entre eles se quebra e se instala o desequilibrio.

Para escapar a esse reducionismo, 0 autor sugere nao ignorar e submeter
a constante reflexdo os trés vinculos da atividade pedagoégica: a relacdo

pedagodgica, o caminho didatico e as estratégias de aprendizagem.
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De acordo com o autor, a relacdo pedagdgica supde o desejo, ou melhor,
0 enigma que cria 0 desejo e busca os pontos fixos que permitem a mediacéao.
Ela é “0 ndo sei 0 qué” ou o “quase nada”, expressbes que 0 autor toma de

empréstimo de Jankélévitch, exemplificando da seguinte forma:

N&ao h& um professor ou um educador que nado tenha passado
por essa experiéncia: a seqiiéncia ja esta pronta, perfeitamente
estruturada, experimentada por ele mesmo ou por outros,
utilizada muitas vezes com sucesso; a imaginacdo apresentada
na sua elaboracédo atesta a motivagcédo dos alunos: o rigor de sua
construcdo garante sua eficacia... e no entanto, isso nao
funciona...O que devia ser dindmico torna-se enfadonho, o que
devia suscitar o desejo secreta o tédio.... O que ocorre entao?
Certamente, falta aquilo que Jankélévitch chama de “o nado sei o
qué” ou o “quase nada’, mas que faz toda a diferenca.
(MEIRIEU, 1998, p.86).

O professor € um informante privilegiado na sala de aula, mas ndo é o
anico: se as atividades e os agrupamentos forem bem planejados, os alunos
também aprenderdo muito uns com os outros, em nivel escolar e social, pois é
essencial que as habilidades interpessoais e sociais sejam ensinadas,
desenvolvidas como parte de qualquer experiéncia de aprendizagem

cooperativa.

As criancas ndo tém habilidades interpessoais inerentes, nem essas
habilidades emergem automaticamente colocando-se as criangas em grupo. Por
isso devem aprender e compreender sua importancia. Uma vez que as
habilidades sociais tornam-se internalizadas, elas permitem as criancas
trabalharem efetivamente com os outros, ao mesmo tempo em que melhoram
seu aproveitamento escolar e desenvolvem importantes habilidades para a vida

toda.

Nesse aspecto, Meirieu (1998) defende que a instituicdo escolar € o
espago em que se utilizam diferentes caminhos (metodologias) para se alcancgar
0 objetivo comum de todos os alunos, quais sejam, o de aprender e ter acesso
ao desenvolvimento de capacidades de trabalhar com eficiéncia e pensar com

autonomia.

Para tal, afirma o autor, € preciso trabalhar com grupos que conjuguem

homogeneidade e heterogeneidade, assumindo assim, a diversidade existente
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em sala de aula. Deve-se “levar em conta as aquisicbes de uns e de outros,
reconhecer que existem métodos que funcionam melhor para alguns e que cada
um deve encontrar a maneira de trabalhar mais adequada para si proéprio.”
(MEIRIEU, 1998, p. 202).

Nesse sentido, o caminho didatico a ser adotado pelo professor esta
diretamente relacionado com sua facilidade de organizar-se metodologicamente,
munindo-se de materiais, recursos e dispositivos tecnolégicos que lhe permitam
alcancar seus objetivos junto aos alunos. Para tanto, o professor ndo pode
trabalhar com uma estrutura rigida e sim, utilizar-se de procedimentos abertos,
capazes de acompanhar e observar o crescimento e as dificuldades dos

educandos, a cada passo da aprendizagem.

No processo de aprendizagem ha que se valer de estratégias
pedagobgicas que favorecam a compreensdo e a elaboracdo dos conceitos
trabalhados em sala de aula.

Nas palavras do autor, as atividades planejadas de forma que o desafio
esteja ajustado as necessidades de aprendizagem das criancas, onde 0s
agrupamentos sejam planejados e as intervencgdes feitas durante a realizacéo da
tarefa proposta configurem uma boa situacéo didatica, faz com que aconteca o
que afirma o autor “o que importa é fazer de um objetivo programatico um
dispositivo didatico, e isso sO € possivel através da busca das condi¢cdes que
garantem seu éxito” (MEIRIEU, 1998, p. 117).

Institucionalizar a escola & permitir sistematicamente as criangcas de
origens, niveis e perfis diferentes, trabalhar em comum para construir as regras
necessarias ao “viver junto” e indissociavelmente, para adquirir os saberes
susceptiveis de os reunir na sua comum humanidade. Neste aspecto, o autor
salienta que a aprendizagem somente pode ser confirmada quando o aluno
mostra-se capaz de descentraliza-la e recontextualiza-la, transferindo-a na

resolucao de outra situacao de sua vida.
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1.3 Sala de aula: espaco privilegiado de formacao docente

Para que a vivéncia de sala de aula se resolva em formacé&o é necessario
gue se estabeleca uma estreita relacéo entre experiéncia e transformacao.

Em entrevista com Veiga-Neto, Larrosa (2002) discute o carater formativo
da leitura e a ideia de formacao que tem a ver com a subjetividade do leitor. Tal
ideia, se transplantada para a formacdo docente, pode adotar a experiéncia de

sala de aula como tipo particular de conhecimento.

A experiéncia seria aquilo que nos passa. Nao o que passa,
sendo o que nos passa’. [...] Vemos o mundo passar diante de
nossos olhos e permanecemos exteriores, alheios, impassiveis.
[...] Sabemos muitas coisas mas ndés mesmos ndo mudamos
com o0 que sabemos. Essa seria uma relagdo com o
conhecimento que ndo é experiéncia, posto que ndo se resolve
na formacdo ou na trans-formacdo daquilo que somos.
(LARROSA, 2002, p. 136).

Portanto, pensar a sala de aula como formacéo é considerar tudo o que
nos passa dentro dela e ampliar a capacidade de atencéo e de escuta para o
gue as coisas tém a dizer. Quem se propde a ouvir, mostra disposicdo para se
deixar levar para direcOes desconhecidas, para novas experiéncias, para novas

apropriacdes, para a transformacao.

Contrariando a ideia classica de formacéo, a qual se observa embasar os
cursos oferecidos atualmente pelos 6érgdos governamentais e que significa
atender a disposi¢cOes preexistentes ou a um modelo ideal fixado anteriormente,
Larrosa (2002, 139) diz acreditar em “algo plural e criativo, sem padrao e sem

projeto [...]".

Assim posto, a experiéncia da sala de aula traz aprendizagens diversas
ao professor, ja que é necessario responder aquilo que se passa em diferentes

momentos.

Segundo o autor, o saber produzido pela experiéncia é subjetivo e
relativo, visto que as pessoas podem vivenciar o0 mesmo acontecimento e nem
por isso produzirdo a mesma experiéncia. E também, é um saber que configura

a personalidade, o carater, a sensibilidade. Além disso, “o saber da experiéncia
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ensina a viver humanamente e a conseguir a exceléncia em todos os ambitos da
vida humana: no intelectual, no moral, no politico, no estético etc.” (LARROSA,
2002, 141 - grifo do autor).

Neste aspecto, o saber decorrente da experiéncia difere-se do
conhecimento tido como verdade objetiva, reduzido a um conceito, acumulado
progressivamente, externo ao homem, muitas vezes, aliado a uma pedagogia
orientada a mover o docente num universo de instrumentos, planejados de modo
técnico, segundo as palavras do autor, que converte a formacdo em simples
transmissao das verdades, desconectadas da vida real, que ndo remetem ao

desejo de transformacéao.

Tal saber se preocupa em propiciar condicdes de possibilidades, que
ocorrem em momentos adequados, sensiveis, plurais, que se apresentam em
dimensdo de incerteza, aberto ao desconhecido e ao que ndo é possivel

antecipar e prever.

Na sala de aula, ao apresentar uma experiéncia, ao contrario de ensinar
como se apropriar dela, o professor mostra a maneira como alguém a escutou,
como se abriu aquilo que se tinha a dizer, sua inquietude, ou seja, tenta manter
aberto o espaco para que cada um possa encontrar sua forma de se inquietar e
de se transformar. Assim, ensinar torna-se mais dificil que aprender, porque se
reporta ao deixar aprender (LARROSA, 2002).

Com convicgdes analogas em relagéo a formacgéo docente, Meirieu (2002)
defende que para cumprir seu projeto de educar, o professor ndo pode dispensar
as emocodes em suas ac¢des; suas principais virtudes devem ser a indignacdo e a
inquietude. Indignar-se pelas exigéncias desnecessarias, pela condenacdo do
seu aluno a exclusdo social, pela sua culpabilizacdo pelo fracasso educacional,
pelas justificativas e contradicbes apresentadas. Indignar-se e inquietar-se e
revoltar-se e buscar mudancas. E mudar seu projeto para melhor requer
conhecimento de si e do aluno e de seus desejos e necessidades para, entéo,

ser capaz de ajuda-lo.
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Para o autor, a solicitude®, capacidade de se preocupar consigo e com o
outro, deve permear as acoes da sala de aula: “ela se insere em um fundo de
inquietude, beira o tormento, manifesta-se pela preocupagdo assumida pelo
futuro do outro tanto quanto pela vontade de estimula-lo a agir ele mesmo, a se

pbr em movimento e a decidir sua prépria trajetoria.” (MEIRIEU, 2002, p. 70).

Assim, no processo de aprendizagem, quando acontece o0 momento
pedagogico e o professor percebe a resisténcia do aluno, indicio de que houve
ruptura do seu projeto ou mesmo seu fracasso, ele sente-se tocado pelo olhar e
pela atitude deste aluno. Desvencilhado da culpabilidade e do sentimento de
impoténcia e, mesmo, do impulso irresponsavel de submeté-lo ao seu poder de
dominacdo e munido da responsabilidade da ética e de seu saber, ele é capaz
de perceber que ndo pode fazer nada no lugar do aluno, apenas incitad-lo para
gue ele proprio possa se conduzir. Sobretudo, o professor compreende esse
momento do aluno sem fazer muitas indagac¢fes, sem exp6-lo; porém oferece-
Ihe meios para que tenha condicBes de vencer essa etapa do aprender. Cria
ambiente favoravel, inspira confianca, para que o aluno o tenha como aliado
nesse processo: “a compaixao abre as portas para a busca daquilo que possa
restaurar o vinculo e reconduzir um ser ao circulo do humano.” (MEIRIEU, 2002,
p. 62).

Sabe-se que na sala de aula, o professor defronta-se com uma variedade
de dimensoes, tensdes, referéncias, perspectivas. E uma variedade, também, de
propostas, ferramentas e procedimentos que, se bem compreendidos e bem
conduzidos, podem tornar-se eficientes suportes pedagogicos, facilitadores e
organizadores de situacdes de aprendizagem. Porém, segundo Meirieu (2002),
ensinar e aprender impdem riscos e incertezas quanto ao seu éxito e quem corre

riscos se atreve e descobre a satisfacdo desta tarefa.

Neste sentido, o professor deve compreender o desejo do aluno e ajuda-
lo a investir em seu interesse para aprender, sem, no entanto, permitir que o
espaco da sala de aula se torne “um lugar de expressao desordenada de uma

infinidade de desejos conflitantes, e cuja desordem, muitas vezes, provoca como

® “qualidade essencial para a evolucdo psicossocial do homem” (ERIKSON, apud MEIRIEU,
2002).
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reacdo a emergéncia de uma ordem arbitraria muito pouco educativa, quando
nao sucita conflitos sem fim.” (MEIRIEU, 2005, P. 119).

Assim, a sala de aula constitui-se em lugar estratégico para o
desenvolvimento de valores éticos e da legitimacdo das regras quando o
professor possibilita o dialogo, a participacdo e a responsabilidade, que

pressupdem a liberdade e o juizo.

Nessa linha de raciocinio, o autor defende que o programa de estudos,
necessario do ponto de vista educativo, deve ser flexivel para que possa atender
aos “desejos” de aprender. No entanto, as aprendizagens escolares exigem
investimento pessoal que de certa forma, é dirigido. E preciso entender que todo
aluno tem sua historia pessoal, suas necessidades e seu ritmo de aprendizagem
e que se deve estar atento a programacdo dos contelidos escolares para que

nao figue em descompasso as condi¢des de aprendizagem dele.

No entanto, é necessario que a conduta do professor esteja de acordo
com o que ele diz e faz; caso contrario ndo ha o qué nem como ensinar, nem ao
menos impor respeito. Nas palavras de Meirieu (2005, p. 28), o professor deve
ensinar e aplicar o “respeito aos seres e as coisas, respeito aos locais e ao
material, respeito aos bens pessoais e coletivos sem 0s quais ndo é possivel
nenhum trabalho coletivo”. E todo trabalho coletivo permite ndo somente impor o
respeito, mas também, conviver com as diferencas e se colocar no lugar do

outro.

Assim, cresce a importancia do contetudo escolar que faz ponte entre o
gque é trabalhado na escola e 0 que € encontrado no ambiente real. Afirma
Meirieu (2005) que as criangas, em sua maioria, infelizes, responsabilizam os
adultos que as cercam por essa infelicidade. Cita Neill, o qual afirma, “uma
crianga dificil € uma crianga infeliz’. A crianca precisa ver no adulto o seu
guardido, ou seja, aquele que |Ihe dara referéncias de autoridade e protecdo. E
nao aquele que a faz submeter-se a respostas prontas, mas sim, que a ensina a
guestiona-las. Nesta circunstancia, o professor j4 sabe, ou lhe foi dito na
formacdo que recebeu, que deve se debrucar em conhecer os ambientes, as

historias, os interesses, tendéncias e dificuldades de seus alunos.
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O objetivo no que se refere aos anos do ensino fundamental € trabalhar
com saberes que levem o aluno a se apropriar dos “fundamentos da cidadania” e
viavilizar a “experiéncia societaria”. Por isso, o trabalho em grupo favorece a
elaboracdo de tais conceitos e oportuniza o desenvolvimento psiquico de cada
crianga, pois ela deve aprender com “os mesmos” e “com os outros”, uma vez
gue, segundo o autor, com o idéntico ndo se aprende, sO se sente confortavel. O
confronto com as diferencas leva o aluno a estabelecer o “conflito
séciocognitivo”. Contudo, o professor ndo pode deixar que tais conflitos se
estabelecam espontaneamente e prevalecam. Ao contrario, deve garantir que
todos se expressem e sejam ouvidos, porém que se assegure a interacao entre

os chamados “mais fracos” e os “mais fortes”.

Meirieu (2005) evidencia que a oposicao entre os grupos homogéneos e
heterogéneos sdo sempre muito reais, pois eles se revesam nas funcgdes, ora

uma ora outra funcdo. De forma que instituir a escola, para o autor, é

permitir sistematicamente a criancas de origens, niveis e perfis
diferentes que trabalhem coletivamente para construir as regras
para “viver juntos “e, indissociavelmente, para adquirir os
saberes suscetiveis de reuni-los em uma humanidade comum.
E, a0 mesmo tempo, dar a todos aquilo que 0s une aos outros e
a cada um aquilo que permite diferenciar-se. E alternar
sistematicamente os tipos de reagrupamentos a fim de que “o
mesmo” e “o “outro” se entrelacem no dia-a-dia na sala de aula e
no estabelecimento...(MEIRIEU, 2005, p.127).

De acordo com Meirieu (2005), ninguém pode aprender pelo outro. Assim
como o professor ndo pode ensinar mecanicamente as aprendizagens para seus
alunos, ndo pode também deixar de esgotar todas as formas e meios possiveis
para que o aluno aprenda por si mesmo. A aventura de ensinar e aprender se
torna interessante na medida em que os desafios e a criatividade na busca de
melhores meios seja uma constante por parte de todos os integrantes da escola.

O professor que se determina ao desafio de buscar todos os meios
possiveis para que seus alunos aprendam ndo pode, certamente, se
desinteressar pelos éxitos deles. A Escola deve assumir indicadores de
avaliacdo de acordo com suas finalidades; porém, o autor afirma que na
atualidade ela esta se deixando levar pela taxa de “resultados escolares” e ndo

pelas finalidades a que se propde.
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Meirieu (2005) lembra que a qualidade de uma instituicdo ndo pode ser
analisada simplesmente pela satisfacdo de seus usuarios, mas sim, pelos
valores que deseja formar em seus alunos. Para tal é preciso ter em mente

alguns indicadores, a saber:

- Que indicadores utilizar para observar se nossa escola é capaz
de transmitir eficazmente os saberes necesséarios para que,
muito tempo depois de deixar 0 sistema escolar, as pessoas
consigam “ler o mundo” e agir lucidamente tendo consciéncia
dos desafios?

- Que indicadores utilizar para saber se nossa Escola contribui
eficazmente para fazer com que todas as criancas entendam a
diferenca entre seu ambito privado e o espaco publico, entre o
registro de suas convicgdes e o do saber?

— Que indicadores utilizar para verificar se, na Escola, os alunos
aprendem bem a suspender a violéncia para que posteriormente
possam participar, como cidadaos, de discussfes regidas pela
interargumentacao racional?

— Que indicadores utilizar para controlar se a Escola cumpre
bem sua missdo de emancipacao, desenvolve o espirito critico e
permite aqueles e aquelas que freqlientam livrar-se
progressivamente de toda forma de dominio a fim de “pensar por
si mesmos”?

— Que indicadores utilizar para ter certeza de que a Escola forma
cidadaos solidarios capazes de cooperar dentro de um Estado
democratico? (MEIRIEU, 2005, p. 145).

A fim de permitir que todos aprendam, a sala de aula deve ser organizada
como um espaco livre de ameaca. E, porque aprender € dificil e € sempre
necessario correr certos riscos e aventurar-se por caminhos jamais percorridos,
Meirieu (2005, p. 168) ressalta que, como “nenhuma aprendizagem é garantida a
priori e o fracasso — mesmo para um ‘bom aluno’ — é sempre uma possibilidade”,
o professor tem a responsabilidade de acompanhar o esforco de cada um para
aprender, na medida em que as “tentativas ndo sejam estigmatizadas, que 0s
erros sejam vistos como positivos e que os fracassos sejam apresentados como

superaveis”. (p. 169).

Segundo o autor, no contexto de realizacdo das atividades escolares, as
posturas mentais exigidas sdo determinadas a partir do trabalho estabelecido, ja
gue o aluno desenvolve diferentes atividades mentais, conforme a natureza do

trabalho que Ihe é solicitado, para investir-se nas possibilidades de compreensao
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para se apropriar do conhecimento. Por isso, € importante para o professor
“sempre conceber seu ensino em funcdo do que o aluno deve aprender e
compreender. A partir de entdo, ele pode trabalhar sobre um par essencial, que
estrutura a postura mental, o par: ‘encontrar/procurar”. (MEIRIEU, 2005, p. 176).

Portanto, é a sala de aula o espaco privilegiado de formacéo, onde os
saberes se relacionam e se aprende a dar sentido a eles, a criar métodos
capazes de sintonizar-se com as preocupacdes e desejos dos alunos e se

permitir e permitir-lhes que haja transformacéo.

E na sala de aula, em sua prética, as professoras participantes da
pesquisa verificaram a possibilidade de aplicacdo das ferramentas de Meirieu
(1998).

1.4 Dos objetivos

Assim sendo, o objetivo geral deste trabalho foi investigar se, apdés um
periodo de dois semestres letivos de reflexdo sobre sua pratica pedagogica e
sua relacdo com os alunos, as ferramentas sugeridas por Meirieu (1998) e
explicitadas anteriormente permitiram as professoras participantes avaliar suas
acOes e elaborar novos dispositivos didaticos, visando a intervencao pedagodgica
mais adequada para a aprendizagem dos alunos.

Partindo da tese de que a interacdo reflexiva inserida nos encontros de
visionamento® das cenas das aulas permite as professoras participantes avaliar
suas intervencdes e empreender nestas, reajuste necessario para elaboracéo de
novos dispositivos, o objetivo geral deste trabalho foi acompanhar, descrever e
analisar o processo ao qual foram submetidas as professoras durante os dois
semestres letivos do ano de 2009.

E os objetivos especificos decorrentes da descricdo da interacao

reflexiva foram os seguintes:

6 ~: . L. . . . ~ . . . L. . A
Dicionario Michaelis: visiona¢cdo, maneira de ver; descortino. Dicionario online de portugués:
examinar (um filme, diapositivos, videos) num aparelho 6ptico.
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» Verificar se as sessfes de visionamento e a reflexdo, a partir das
ferramentas de Meirieu (1998), permitem as professoras repensar seus

conhecimentos, 0 modo como aprendem e como elaboram suas necessidades;

* Verificar se as professoras sdo capazes de tomar consciéncia de sua

intervencao e elaborar novos dispositivos;

* Verificar se as professoras desenvolvem novas competéncias e

capacidades;

* Verificar se as professoras reconhecem em seus alunos fatores
facilitadores e dificultadores de aprendizagem e exploram seus pontos de apoio
para melhor articulagéo entre os conhecimentos e os suportes pedagogicos.



54

2 METODO

Nesta segunda secdo apresenta-se a pesquisa acdo como modelo de
pesquisa investigativa do presente trabalho, além da caracterizacdo do local
onde foi realizada e das professoras que participaram como colaboradoras. Tal
secao constitui-se, ainda, da descricdo minuciosa da coleta dos dados, incluindo
guadro de sintese dos procedimentos de coleta de dados, encontros entre
pesquisadora e professoras para visionamento e interacdo reflexiva sobre as

cenas das aulas de cada professora e procedimento de analise dos dados.

2.1 Modelo de estudo

Sob novo olhar de conceber a pesquisa investigativa, no qual a produgao
de conhecimento é tida como pratica social e o papel fundamental do
pesquisador é ajudar no processo de refletir, agir e avaliar de seus participantes
para a busca de solucdo de problemas, o presente trabalho define-se como
pesquisa-acao.

Durante seu desenvolvimento, por meio de interacao reflexiva, analisa-se
0 que se tinha como proposta e o que foi alcancado, os acertos e desacertos, a
percepcdo e expectativas dos participantes. As oportunidades e limitacbes da
situagdo sao reconhecidas e revisadas e se discute as contradicbes e as

mudancas produzidas.

A esse respeito, Costa (2007, p. 19) pontua que “sempre que se produz

um novo conhecimento também se inventa um novo e peculiar caminho.”.

Vale ressaltar que tal modelo metodolégico traz em seu amago o
movimento que Meirieu (2002) afirma encontrar nas questdes educacionais: ndo
existem certezas, trabalha-se com as dulvidas e apoia-se em tentativas,

buscando-se o melhor.

E foi o que se observou ocorrer no desenvolvimento da presente
pesquisa: em funcdo das situacOes, acOes aleatOrias e improvisadas surgiam,

sem que se pudesse prever seus resultados. Ao menor sinal de
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satisfacao/insatisfacdo, alterava-se 0s planos, revia-se as conviccbes e
repensava-se 0os métodos. E o que o autor defende ser o “prazer de inventar’,
que permite trabalhar junto, envolver-se em aventura na qual ndo se é capaz de

controlar nem de imaginar os efeitos que produzira.

Outro ponto relevante a se considerar € que o modelo investigativo
adotado vai de encontro as ideias das chamadas parcerias colaborativas entre

pesquisador e professores.

Ressaltando a importancia da pesquisa colaborativa para o campo da
formacédo continuada do professor, Horikawa (2008, p. 27), defende que ela
mostra-se como forma de desenvolver a formacdo em servico e “se opde a
perspectiva de transmissao de teorias ou de implantacdo de novas metodologias

de ensino, tdo ao gosto dos projetos estatais de formacéo.”.

Na visdo da autora, este tipo de pesquisa contribui para a aproximacéo
escola/academia, estabelecendo compromisso desta Ultima de se engajar na

busca das solucdes para as problematicas existentes no cotidiano escolar.

Outro fato apontado por Horikawa (2008) é que tal pesquisa tende a
romper com a desconfianca dos docentes em relagcdo aos pesquisadores, pois

se atém a observacéo e néo a intervencao.

Como descrito anteriormente, preocupacdo com a eventual recusa das
professoras existiu também nesta pesquisa, porém, felizmente, tal fato nao
ocorreu. Importante parceria se firmou entre pesquisadora e professoras, que

puderam reconhecer-se como agentes de transformagao.

Na pesquisa-acgao-critico-colaborativa, assim chamada por Jesus (2005),
a construcdo de conhecimento é fruto da relacéo reflexiva e colaborativa das
pessoas envolvidas, que analisam o0s problemas, planejam as acles
estratégicas e avaliam os efeitos das mudancas ocorridas. E sdo incentivadas a
partilhar pontos de vista, valores e perspectivas. Seu objetivo é “Investigar a
transformacdo da prética educativa dos profissionais do ensino, a partir da
pesquisa e reflexdo critica da acdo pedagogica, pela via da formacéo continuada
em contexto, [...]” (JESUS, 2005, p.5).
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Esta pesquisa acao, de carater qualitativo, embasa-se em Barbier (2003);
Trivinos (1987); Thiollent (1986); Ludke e André (1986); Barnes (1995) e Minayo
(2.000).

Optou-se pela pesquisa agao, porque pesquisa e agdo caminham juntas,
ja que se propo6s alcancar a modificacdo da pratica docente, no que diz respeito

aos dispositivos didaticos utilizados pelas professoras.

Thiollent (1986) explica que:

Pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica
que é concebida e realizada em estreita associacdo com uma
acao ou com a resolugdo de um problema coletivo e no qual os
pesquisadores e 0s participantes representativos da situacdo ou
problema estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.
(THIOLLENT, 1986, p.14).

Ainda, segundo o autor, alguns dos aspectos que configuram este tipo de
pesquisa é que ha ampla interacdo entre pesquisador e pessoas (professoras da
escola, no caso desta pesquisa) implicadas na situacéo investigada e o objetivo
de esclarecer os problemas ndo é colocado pelas pessoas, mas sim pela
situacdo social e pelos proprios problemas nela encontrados. Além disso, as
acOes sdo acompanhadas e se busca aumentar o conhecimento do pesquisador

e o nivel de consciéncia das pessoas nelas envolvidas.

Segundo Barbier (2003), a natureza da pesquisa-acdo € uma forma

diferenciada de se fazer pesquisa em ciéncias sociais:

A pesquisa-acdo torna-se a ciéncia da praxis exercida pelos
técnicos no amago de seu local de investimento. O objeto da
pesquisa é a elaboragdo da dialética da agdo num processo
pessoal e Unico de reconstrucdo racional pelo ator social.
(BARBIER, 2003, p. 59).

No caso da presente pesquisa, a situacdo social que se quer ver
transformada é a atuacdo docente, tomando como ponto de partida o0 processo
de tomada de consciéncia da pratica docente no presente. Neste tipo de
pesquisa, o foco esta voltado ao plano de acéo pratica e embasado em dados
coletados. Obtém-se como resultado, “maior conhecimento e compreensao, bem
como melhor pratica” (BARNES, 1995, p. 157).
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Estruturada dentro de seus principios geradores, nas palavras de Franco
(2005), a pesquisa-acdo é eminentemente pedagdgica, configurada como acéo
que cientificiza a pratica educativa, a partir de principios éticos que visualizam a
continua formacdo e emancipacdo de todos o0s sujeitos da prética. E o
pesquisador apresenta-se como praticante social que intervém em uma
determinada situacdo com o fim de verificar se um novo procedimento
pedagogico é eficaz ou nao.

A pesquisa qualitativa, de acordo com Lidke e André (1986, p.11), “tem o
ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento”. Os dados coletados neste tipo de pesquisa sé&o
predominantemente descritivos, obtidos por meio do contato direto do

pesquisador com o ambiente estudado.

Segundo Minayo (2001, p. 21-22), a pesquisa qualitativa “trabalha com o
universo de significados, motivos, valores e atitudes, o que corresponde a um
espaco mais profundo das relagdes, dos processos e dos fenbmenos que nao
podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variaveis”. O significado que os
sujeitos déo as situagbes e a sua vida sdo pontos de convergéncia de atengao

especial pelo pesquisador.

Ainda a respeito da pesquisa qualitativa, Triviios (1992) mostra que,
neste tipo de pesquisa, muitas informacfes colhidas n&do podem ser
quantificadas e necessitam de uma interpretacdo mais ampla do que o simples
dado objetivo. Nela, insere-se 0 campo do contexto, lugar comum entre 0s
pesquisadores educacionais, que valorizam o espaco natural no qual os

individuos realizam suas acdes e desenvolvem seu modo de vida.

Na pesquisa qualitativa existe uma sequéncia para realizacdo da
investigacdo, assim como na pesquisa quantitativa. A sequéncia parte da
escolha do assunto ou problema a ser estudado, dirige-se para a coleta e finaliza
com a analise dos dados. Porém, ndo ha uma rigidez em suas etapas de
desenvolvimento. Dentre algumas flexibilidades, as informac¢des coletadas,
muitas vezes, exigem busca de novos dados e novos caminhos devem ser

trilhados, durante o percurso da investigagao.



58

Outro fator diferencial da pesquisa qualitativa é que a determinacdo da
populacdo e da amostra se da por representatividade do grupo maior dos
sujeitos que participardo do estudo. A amostragem é intencional, pois considera,
dentre outras especificidades, quais sujeitos serdo essenciais, de acordo com a

visao do investigador.

No aspecto da liberdade de realizagdo dos estudos na pesquisa
qualitativa, Trivifios (1992) afirma que os limites devem fazer parte da exigéncia
cientifica de todo trabalho, no qual concerne a estrutura, consisténcia,
originalidade e nivel de objetivacdo, que sao capazes de merecer a aprovacao
dos cientistas num processo intersubjetivo de apreciagéo.

A presente pesquisa configura-se em estudo longitudinal que
acompanhou as professoras-participantes em sua acao pedagdgica durante os
dois semestres de 2009. Constou, ainda, da descricdo e da interpretacdo dos

resultados obtidos por coleta e comprovacéo dos dados.

Partindo de entrevista semiestruturada e conduzindo as interacdes
reflexivas nos momentos de visionamento das filmagens das aulas, sua proposta
implica a possibilidade de conhecer, por meio da fala das professoras, o0s
saberes adquiridos ao longo da auto formacdo, bem como, os dispositivos
didaticos que aplicam no processo de ensino e o que dizem a respeito de

propostas de mudancas em suas intervencoes.

2.2 Local

A pesquisa foi realizada numa escola publica estadual do Ensino

Fundamental, situada em bairro periférico da cidade de Araraquara - SP.

De acordo com o Plano de Gestédo para o quadriénio 2006/2009, quadro
1, a Escola atendeu no ano de 2009, cerca de 700 alunos dos ciclos | e Il.
Segundo o mesmo Plano de Gestéo, a clientela atendida é composta de alunos

de 6 anos a 16 anos.
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MANHA TARDE
N° DE SERIE N° DE N° DE ANO/SERIE N° DE
CLASSES ALUNOS | CLASSES ALUNOS
03 32A, 32B, 32C, 101 02 2°A, 2°B, 64
04 43A, 42B, 42C, 42D 131 04 22A, 2°B, 64
03 72A, 78B, 73C 79 03 5%A, 52B, 52C 89
03 82A, 82B, 82C 88 03 62A, 62B, 62C 98
TOTAL 399 315

Quadro 3 - Agrupamento dos alunos no ano de 2009 na escola-alvo
Fonte: elaboracgé&o prépria

O Plano de Gestdo apresenta como meta a ser atingida pela escola
“formar cidadaos autbnomos, criticos, participativos, capacitados para aquisigéo
e desenvolvimento de novas competéncias, novos saberes e de novas
tecnologias para atender as exigéncias do mercado de trabalho do mundo atual’.
(p- 5). Em relagdo aos professores, os objetivos da escola estdo voltados a
promover o embasamento tedrico e atualizacdo por meio de orientacdo de
especialistas da area educacional de Universidades da cidade e de especialistas
da Diretoria de Ensino de Araraquara. A escola dispbe-se a oferecer a eles
recursos técnico-pedagoégicos suficientes e adequados para que exercam com
eficiéncia e eficacia suas funcdes. Esses momentos de formacdo continuada
acontecem durante as reunides de planejamento e nas Horas de Trabalho
Pedagdgico Coletivo (HTPCs).

O Quadro VIII do anexo/2009 do Plano de Gestdo caracteriza 0 corpo
docente como composto de 31 professores. No Ciclo I, dez sao efetivos e
apenas um, OFA. No Ciclo Il, 18 sdo efetivos e 09 da categoria OFA. Ha,

também, trés professores eventuais.

Em relacédo aos recursos fisicos, o Plano de Gestdao mostra que o prédio
conta com duas alas: na primeira funciona o Ciclo | e na segunda, o Ciclo II; a
primeira ala possui seis salas de aula e a segunda, sete. A escola possui

biblioteca, sala de informatica, sala de video e brinquedoteca.

Quanto aos objetivos relativos a aprendizagem dos alunos, a escola se
propde a utilizar metodologias que despertem o interesse dos alunos e promover
a oportunidade de se tornarem cidad&os criticos e questionadores.
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Afirma o Plano de Gestdo que as acOes da equipe escolar estdo
norteadas pelos trabalhos coletivo e interdisciplinar e no respeito as diferencas
individuais.

Em relagdo ao acompanhamento, controle e avaliacdo de desempenho
dos alunos, o Plano de Gestdo mostra que, internamente, é realizado por meio
de observacéao e registro bimestral. A avaliacdo externa da instituicdo escolar se

da por meio dos 6rgaos governamentais.

Em 2009, a escola realizou varios Projetos Especiais, tais como:
Avaliacdo e Apoio Pedagdgico; Leitura e indicacao literaria; Grupos de estudo e
pesquisa; Mulher e Mae; Futuridade; Jornal: Escola em foco; Recreagéao durante
os intervalos-Grémio Estudantil; Receitas; Plantas Medicinais; Animais da
Amazobnia; Transito Legal, Personagens do Sitio do Pica-pau Amarelo;
Prevencdao e Higiene Bucal; Apoio pedagdgico na alfabetizacao, leitura e escrita
e raciocinio l6gico-matematico de criangas com dificuldades de aprendizagem —
parceria UNIP/ESCOLA.

No que diz respeito ao pessoal de suporte pedagogico, a escola conta
com a presenca do diretor, vice-diretora e duas coordenadoras pedagdgicas
(Ciclo I e Ciclo 11).

Conforme mostrado em diagrama (ANEXO 1), as salas de aulas nas quais
foi realizada a coleta de dados apresentam medida padrdo de 6,8 x 8,0 m, com
janelas acortinadas em toda parede lateral da sala e porta na parede contréria.
Em toda extenséo desta parede, ha armario de alvenaria, com altura aproximada
de um metro, que acondiciona vasto material pedagogico para os alunos, como
revistinhas de histéria em quadrinho, grande variedade de livros paradidaticos e
livros didaticos dos componentes curriculares estudados na 42 série. As salas
apresentam iluminacao natural e artificial e boa ventilacdo e arejamento. Suas
paredes mostram pintura em razoaveis condicdes, com materiais pedagdgicos e
trabalhos produzidos pelos alunos espalhados em toda sua extenséo, a altura de
seus olhos, incluindo relégio nela pendurado. Ha carteiras escolares em bom
estado de conservacdo, com suas respectivas cadeiras; dois armarios dispostos
nos cantos do fundo ou na frente das salas, onde as professoras mantém o

material pedagodgico de uso diario em suas aulas, inclusive as atividades
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diferenciadas que trabalham com os alunos que apresentam defasagem em
relacdo aos contetudos da 42 série. Ha, ainda, nas salas, mesa e cadeira da

professora e uma lousa.

O horério de funcionamento da escola € das 7h as 18h20min, de segunda
a sexta-feira e o horario de aula das professoras-participantes € das 7h as
11h30.

2.3 Participantes

Foram escolhidas, a principio, quatro professoras das turmas de 4% séries
do Ensino Fundamental (42 A, 42 B, 42 C e 42 D), do periodo da manha. Porém, a
professora da 42 série A, gestante, afastou-se no segundo semestre em licenca-
maternidade e ndo deu continuidade como participante desta pesquisa. Este fato
implicou a exclusdo de seus depoimentos, das filmagens e do visionamento das

aulas de sua turma.

A opcédo pelas professoras de classe de 42 série se deu pelo fato de
trabalharem com a ultima série do Ciclo | do Ensino Fundamental, na qual se
espera que as criancas encontrem-se na fase de concretizacdo da alfabetizac&o.
Elas atuam no Ciclo | como professoras “polivalentes”, que privilegiam o trabalho
de alfabetizag&o das criangas, incluindo os demais componentes curriculares de
forma mais geral. Foi considerado importante, também, por ser o0 momento em
que o aluno que ndo apresenta bom desempenho em sua aprendizagem pode
ser retido na 42 série, de acordo com o Sistema de Progressdo Continuada
adotado pelo governo do Estado de S&o Paulo em toda sua rede de ensino. O
desenvolvimento da pesquisa-acao pode trazer contribuicdo para o trabalho da
professora junto a esses alunos que necessitam de intervencdo mais assertiva,

eficiente e eficaz.

Vale salientar que, a partir das séries seguintes, no Ciclo I, contetudos
mais especificos sdo incluidos no processo de aprendizagem e, supde-se, que 0
aluno ndo mais necessite da permanente atencao dos professores para a escrita
e a leitura. A partir dai, os alunos tém as aulas dos diversos conteudos

programaticos lecionados por professores especialistas com as mais variadas
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formacbes e com o tempo de dedicacdo a cada classe muito menor que os dos

professores do Ciclo I.

Outro aspecto determinante para a opcao pela 42 série, € que essas
professoras participantes tém carga horaria total na mesma turma, o que permite
contato integral com os alunos e facilita o acompanhamento direto de seu
desenvolvimento. Portanto, sdo as professoras consideradas mais indicadas
para relatar e discutir as estratégias empreendidas pelos seus alunos, tanto na
area cognitiva, quanto afetiva e para analisar o que pode ser mudado visando a

aprendizagem.

Quanto a deciséo dos critérios estabelecidos na composi¢cdo da amostra
desta pesquisa, foi priorizada uma Unica escola, ja que a mesma abarca
professoras com formacao e experiéncia variadas e idades diversas, como se
vera a seguir, com o intuito de atingir um campo diversificado de pensamento

sobre as questdes aqui investigadas.

As trés professoras participantes foram assim caracterizadas: professora
ALFA; professora BETA e professora CRETA (Quadro 4).

A idade delas é: professora Alfa, 59 anos; professora Beta, 39 e
professora Creta, 33 anos. A experiéncia profissional das mesmas é: professora
Alfa, 30 anos; professora Beta, 10 e professora Creta, 05 anos de magistério.
Verificando suas respostas, nota-se que a professora Alfa aposentou-se como
diretora de escola, no municipio, prestou concurso para o magistério publico
estadual e, em 2009, atuou pelo segundo ano consecutivo nas séries iniciais do

Ensino Fundamental.

Quanto a formagédo académica, constata-se que as trés professoras tém
Curso de Pedagogia e duas, habilitacdo para o Magistério (nivel Médio, Segundo
Grau ou antigo Normal). Ainda, uma delas tem o curso de Estudos Sociais e as
outras, especializacdo em Psicopedagogia. Duas professoras tiveram
participacdo em cursos de formacgéo continuada, tendo uma, cursado “Educacgéo
Inclusiva” e “Adaptacao Curricular’, oferecidos pela Secretaria Municipal de
Araraguara, e “Letra e Vida”, oferecido pela Secretaria de Estado da Educacéo
de Sao Paulo. A outra professora cursou “Matematica nas séries iniciais” e “Letra

e Vida”, ambos pela Secretaria de Estado da Educacéo de Sao Paulo.
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No que se refere a jornada de trabalho, uma professora trabalha 30
horas/semanais na rede estadual e as outras duas tém dupla jornada: acumulam
um cargo na rede estadual, com 30 horas/semanais e outro, na rede municipal,
com 20 horas/semanais. Destas, uma € professora do ensino infantil e a outra,

de alunos com necessidades especiais.

Ja em relacdo a situacao funcional, as trés sao professoras efetivas da

rede estadual de ensino.

Nesta unidade escolar, em 2009, uma professora tinha um ano de

atuacéao profissional e as outras duas tinham dois anos.

Sintese do perfil das professoras:

Prof |Série |ldade Formacdo |Experiéncia |Formacdo |Jornadade |Situacdo |Tempo na
académica |Profissional |Continuada |trabalho Funcional | Escola

Alfa 43B |59 anos | Magistério |30 anos Nao 30h/PEB-I Efetivo 02 anos
Pedagogia
Est. Sociais

Beta [42C |39 anos |Pedagogia |10 anos Sim 30h/PEB-I Efetivo 01 ano

20h/PEBII

Creta (42D |33 anos |Magistério |05 anos Sim 30h/PEB-I Efetivo 02 anos

Pedagogia 20h/PEBII

Quadro 4 - Sintese do perfil dos professores
Fonte: elaboracgéo prépria

2.4 Procedimentos de coleta de dados

2.4.1 Materiais e documentos necessarios

Para a concretizacdo da pesquisa, foram utilizados o0s seguintes

equipamentos: filmadora marca SONY, modelo HCR9; gravador marca
SAMSUNG, modelo Recording RQ-L309; computador para a utilizagdo das
sessOes de visionamento na escola e computador para visionamento e selecao
da pesquisadora; midias de DVD para gravacao e doacao para as professoras;
planilhas impressas das ferramentas para as professoras e pesquisadores; papel
sulfite, caneta e lapis. Para as filmagens, um profissional de filmagem foi

contratado pela pesquisadora.
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Os seguintes documentos também foram necessarios e utilizados

conforme a ordem aqui apresentada:

a) Oficio de solicitagdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa, dirigido ao
responsavel, na Diretoria Regional de Ensino (anexo 2), elaborado com o

objetivo de garantir a exequibilidade e o reconhecimento do estudo.

b) Oficio de solicitacdo de autorizacdo para realizacdo da pesquisa, dirigido ao
diretor da escola-alvo (anexo 3), elaborado com o mesmo objetivo do oficio

anterior.

e) Roteiro com detalhamento dos procedimentos da pesquisa, entregue ao
diretor e a coordenadora pedagodgica da escola (anexo 4);

c) carta-convite as professoras, especificando os momentos da pesquisa (anexo
5);

d) termo de livre-consentimento das professoras (anexo 6);

C) carta-convite aos pais para participar da discussédo e detalhamento sobre os

procedimentos da pesquisa (anexo 7);

d) autorizacéo dos pais para participacao dos filhos na pesquisa (anexo 8);
d) questionario-perfil profissional para as professoras (anexo 9);

f) roteiro de entrevista inicial com as professora (anexo 10);

g) roteiros norteadores do visionamento das professoras da filmagem de sua

aula (ferramentas que serao detalhadas e discutidas a seguir) (anexo 11);

h) roteiro de entrevista final com as professoras (anexol12)

2.4.2 Coleta de dados

A realizacdo desta pesquisa ao longo dos dois semestres de 2009 seguiu
0s principios éticos da investigacdo com sujeitos humanos.

Em meados do més de marco, foi feito contato com a Diretoria Regional
de Ensino de Araraquara, para aprovacao do projeto e autorizacdo para sua

execucdo. Tendo isso resolvido, contatou-se o diretor da escola em que o0s
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dados seriam coletados, solicitando autorizacdo para o desenvolvimento do
projeto naquele espaco escolar. Esse consentimento foi dado mediante

hY

compromisso de prestacdo de esclarecimentos sobre questdes referentes a
pesquisa e, também, mediante a garantia de devolutiva a escola sobre as
informacdes coletadas e processadas, disponibilizando também as conclusfes

da pesquisa.

Apds acertos iniciais, estabeleceu-se, junto com a coordenadora
pedagogica da escola, duas etapas para prosseguimento da pesquisa:
exposicdo, em HTPC (Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo), a todos os
docentes do Ciclo | do Ensino fundamental, do tema a ser estudado, suas
guestbes e seus objetivos, para que o0s professores compreendessem a
proposta de trabalho. Naquele momento, o0 Iinteresse foi suscitar
guestionamentos e respostas sobre 0s objetivos e abrangéncia da pesquisa,
criando clima de amizade e de aceitacdo da pesquisadora. Esta etapa serviu
apenas de preparacdo para a fase seguinte e nao foi objeto de coleta e anélise
de dados. Vencida esta etapa, realizou-se a entrega do convite as quatro
professoras das 42 séries e a apresentacdo da intencdo e do detalhamento da
pesquisa individualmente. Apds esclarecimento das duavidas por elas
apresentadas e manifestacdo de concordancia, as quatro professoras assinaram
o termo de livre-consentimento da pesquisa e preencheram o questionario “perfil

do professor”.

Ao final de marco, a coordenadora enviou aos pais dos alunos das 4%
séries convite para reunido de esclarecimento da pesquisa e autorizacdo para
que os filhos participassem da mesma. Foram necessarios dois encontros com
0s pais, devido aos problemas de horério enfrentados por eles. Na reunido, apés

alguns guestionamentos, assinaram o consentimento para as filmagens.

Com o consentimento de pais e professoras, foi iniciado o planejamento
das filmagens, junto com a coordenadora pedagodgica do Ciclo |, que teve papel
fundamental na pesquisa em todas as etapas do trabalho.

A sequéncia do procedimento de coleta de dados constituiu-se das

seguintes etapas: entrevista inicial, filmagem das cenas das aulas, encontros de
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visionamento e interacdo reflexiva, flmagem de uma aula e entrevista final,

conforme especificacédo abaixo:

2.4.2.1 Entrevista Inicial

A entrevista inicial semiestruturada foi realizada com cada professora
antes do inicio das filmagens das aulas, com o objetivo de verificar como

elaboram os planos de aula e quais séo suas estratégias de trabalho.

Esta entrevista teve duracdo média de 45 minutos e as questdes foram
aplicadas sequencialmente, de maneira clara e descontraida. Seu roteiro

encontra-se no anexo 10.

Assim, a professora, que inicialmente mostrou-se um pouco contraida e
ndo muito a vontade diante do gravador, passou a apresentar atitude mais
desinibida e livre para discorrer sobre as questbes. As entrevistas foram

transcritas fielmente em protocolo apropriado.

2.4.2.2 Filmagem das cenas de aulas

Realizada durante o periodo de abril a setembro de 2009, a filmagem de
cenas das aulas das professoras objetivaram registrar o movimento do cotidiano
escolar para que, junto com a pesquisadora, cada uma delas pudesse analisa-
las sob a concepcdo de Meirieu (1998), durante a etapa da pesquisa que se
prosseguiu a esta, referente aos encontros de visionamento e interacao

reflexiva.

As quarenta e uma filmagens realizadas nesta etapa da pesquisa
constituiram-se de tomadas continuas, focalizando a professora com seus
respectivos alunos. Juntamente com o profissional de filmagem, a pesquisadora
adentrava a sala. As cenas da aula foram tomadas aleatoriamente ou com
orientacdo para fixacdo em uma ou outra cena considerada relevante. Em

algumas ocasides, a filmagem prolongou-se por mais alguns minutos, pelo
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motivo de n&o interromper uma explicacdo da professora ou por ser considerado

importante o registro de algum outro fato ocorrido.

No primeiro semestre, a etapa de filmagem contou com oito filmagens de
cada professora, teve inicio no més de abril e foi realizada por um profissional da
area de imagem e som, que filmou semanalmente, quinze minutos de aula de

cada uma das quatro professoras.

No més de maio e junho, decidiu-se pela realizacdo de duas filmagens,
apenas, de cada uma delas, ja que a intencdo era evitar que houvesse material
excessivo para 0 visionamento, visto que cada professora tinha cenas do més

anterior para juntar a reflexdo e compara-las as atuais.

As filmagens ocorreram em dias alternados para que abrangessem maior
variedade de atividades, pois as professoras seguiam horario especifico dos

conteudos programaticos a serem trabalhados.

A cada filmagem, a ordem das classes foi modificada. Os dias e horarios
de filmagem eram comunicados previamente as professoras, ja que nao era
intencdo constrangé-las com a ideia de que estavam sendo julgadas em seu

trabalho. No primeiro semestre totalizaram trinta e duas filmagens.

No segundo semestre, o numero de professoras participantes passou
para trés, em virtude da licenca maternidade de uma delas e a quantidade de
filmagens de cada professora foi reduzida para trés, por ser considerado

suficiente menor nimero de cenas para analise.

No més de agosto, as turmas foram filmadas uma vez e em setembro,

duas vezes, totalizando nove filmagens.

Vale salientar que durante todo o periodo de filmagem, ao confrontar-se
com o pedido de licenca para adentrar a sala com o0 equipamento, as
professoras sempre receptivas recebiam a pesquisadora com sorriso e a
convidavam a sentar em uma das carteiras vagas da sala. Nos primeiros dias,
elas demonstraram e mesmo verbalizaram preocupac¢éo com sua postura e com
0 comportamento dos alunos; porém, com o passar do tempo, mostraram estar
mais a vontade e parecia que prosseguiam as aulas, normalmente. Mesmo
assim, percebeu-se gque se sentiam ansiosas e preocupadas com a coleta de

dados, procurando mostrar ou salientar o que tinham de melhor em suas
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estratégias didaticas. Explicavam o trabalho que estavam realizando,
conversavam sobre os problemas dos alunos, o avanco dagueles com os quais
elas realizam atividades de alfabetizagdo e faziam alguns comentérios

considerados relevantes.

2.4.2.3 Encontros de visionamento e interacgéo reflexiva

Objetivando a exploracdo das oito ferramentas de Meirieu (1998), esta
etapa constituiu-se o &mago da pesquisa, por oferecer as professoras recursos
de percepcdao critica de suas a¢cGes pedagodgica e afetiva para, assertivamente,

decidirem por modificacdes, se considerassem necessarias.

Ao término de cada més, ainda sem a presenca das professoras, foi
realizado visionamento preliminar para a selecdo de cenas que pudessem dar
subsidios e chamar a atencdo da professora a respeito de sua pratica
pedagogica e das atitudes dos alunos e contribuir pontualmente para a reflexao

sobre o contexto em que trabalha.

Optou-se por cenas nas quais a professora respondia ao chamado de
algum aluno, para tirar suas duvidas; explicava as atividades a serem
desenvolvidas pelos alunos; resolvia conflitos decorrentes de brigas ou
desentendimentos entre eles. Também, optou-se pelas cenas que mostravam as
atitudes dos alunos, no que diz respeito a forma de realizacdo das atividades, ao
relacionamento com 0s colegas e com a professora, a postura de sala de aula, a
atencdo e interesse pelas aulas ou, ainda, a distracdo ou desinteresse pelas

mesmas.

Foram realizados cinco encontros para visionamento das cenas e
interacdo reflexiva com cada professora, distribuidos nos meses de maio, junho,
julho, setembro e outubro/2009, sendo que no primeiro semestre foram doze
encontros e no segundo, seis, pelo fato de o numero de professoras
participantes ter diminuido para trés. Portanto, foram realizados dezoito

encontros de visionamento e interacao reflexiva entre pesquisador e professora.
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Para nortear os encontros individuais de visionamento com as
professoras, foram organizados roteiros de analise, embasados nas oito
ferramentas elaboradas por Philippe Meirieu, em sua obra “Aprender... sim, mas
como?”. Constituiram-se de simplificacdo e adaptacdo de cada ferramenta para
melhor compreensédo e desenvolvimento. Tal roteiro encontra-se tal como foi

adaptado, no anexo 11.

Em cada encontro mensal, com duracdo aproximada de 60 minutos, foi

privilegiada uma ou duas ferramentas, de acordo com a proposta o autor.

Os dados coletados nestes encontros foram registrados em gravador
digital.

Vale salienta que em circunstancia alguma do visionamento foram
apontados erros e falhas em acbes das professoras ou em suas estratégias
metodolédgicas, tampouco solicitadas “tarefas” de aplicagdo de recursos
pedagodgicos ou de qualquer outro item relacionado as ferramentas analisadas,
visto que ndo era essa a proposta de pesquisa. Tais momentos, conforme
caracteristica da pesquisa acdo, objetivaram verificar com as professoras
participantes as praticas de sala de aula e investigar suas relagbes com as
concepgOes de ensino-aprendizagem de Meirieu, bem como a aplicabilidade de

suas ferramentas metodoldgicas.

2.4.2.4 Filmagem da aula final

A filmagem de uma hora/aula de cada professora, realizada em
dezembro, foi planejada, a pedido da pesquisadora, com o propoésito de atender
as sugestdes de Meirieu (1998) e suas ferramentas metodoldgicas. Tratou-se de
uma aula escolhida conforme conteudo previsto pela professora e aplicado em
dia e hora combinados. Solicitado algumas vezes, o respectivo plano da aula
ndo chegou as maos da pesquisadora. Em sua metodologia de ensino, tal plano
deveria constituir-se de estratégias metodoldgicas que propunham atividades

compartilhadas.
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Observou-se que nesta aula, os alunos mostraram-se motivados e
desenvolveram o trabalho apresentado pela professora de forma auténoma e

criativa.

2.4.2.5 Entrevista Final

O encerramento da coleta de dados se deu com a realizagdo de uma
entrevista final com cada professora, totalizando trés entrevistas. Também
semiestruturada, foi realizada com o objetivo de estabelecer compara¢gdes com a
primeira entrevista e para saber como as professoras avaliaram sua participacao

e sua transformacgao no decorrer dos procedimentos.

Esta entrevista também teve duracdo aproximada de 30 minutos e, da
mesma forma que a anterior, as questdes foram aplicadas sequencialmente, de
maneira clara e descontraida. Posteriormente, foi transcrita fielmente em

protocolo apropriado.



ENTRE VISTA INICIAL

| ALFA | BETA | CRETA | GESTANTE
D A T A
| 30/03/2009 | 08/04/2009 | 08/04/2009 | 30/03/2009

TOTAL = 04

FI1 LMAGE M
CENAS DE SALA DE AULA

| ALFA | BETA | CRETA | GESTANTE
D I A S
ABRIL (16) 19, 06; 17; 24 19, 06; 17; 24 19, 06; 17; 24 19, 06; 17; 24
MAIO (08) 06; 18 06; 18 06; 18 06; 18
JUNHO (08) 08; 24 08; 24 08; 24 08: 24
AGOSTO (03) 25 25 25 -
SETEMBRO (06) | 22;30 22,30 22,30 .

TOTAL = 41

VISI ONA ME NT OS

| ALFA | BETA | CRETA | GESTANTE
DIAS
MAIO (04) 11 20 12 11
JUNHO (04) 08 17 09 09
JULHO (04) 02 02 08 08
SETEMBRO (03) | 09 09 10 - -
OUTUBRO (03) 21 05 20 --
TOTAL = 18
I ) N
FILMAGE M
A ULA FIN AL
| ALFA | BETA | CRETA | GESTANTE
D A T A

‘ 04/12/2009 ‘ 04/12/2009 ‘ 04/12/2009 | .

TOTAL = 03

ENTRE VISTA FI NAL

| ALFA | BETA | CRETA | GESTANTE
D A T A

‘ 14/12/2009 ‘ 14/12/2009 ‘ 14/12/2009 | .

TOTAL = 03

Quadro 5 — Sintese dos procedimentos de coleta de dados
Fonte: elaboracéo prépria
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2.4.3 Descricdo dos encontros de visionamento a luz das ferramentas

pedagogicas de Meirieu

Como foi dito anteriormente, foram realizados cinco encontros de
visionamento com cada uma das professoras, 0S quais proporcionaram vinculo
de confianca entre a pesquisadora e as professoras. Se consideradas as
sessdes com a professora que se encontrava gestante e participou apenas do
primeiro semestre de pesquisa, o total foi de 18 encontros entre pesquisadora e
professoras. Cada encontro foi constituido de filmagem das cenas das aulas e
de roteiro adaptado das ferramentas de Meirieu (1998).

O visionamento das cenas de aulas registradas em video, juntamente
com o roteiro de analise, representou 0 momento de exploracédo das ferramentas
e ofereceu a pesquisadora e as professoras oportunidade de interagéo reflexiva,

ao mesmo tempo em que lhes proporcionou elementos de conhecimento tedrico.

A adocado do video como instrumento de pesquisa ocorreu pelo fato de
registrar o evento em sua forma natural e favorecer o visionamento em sua
integra ou recortes de cenas selecionadas. No caso da presente pesquisa, como
descrito anteriormente, foram selecionadas cenas em conformidade com o

estudo da ferramenta apresentada.

Para analise das ferramentas, a sequéncia dos visionamentos nao seguiu
a ordem numeérica das mesmas, j4 que adotadas as orientagBes do autor foram
associadas duas ferramentas para exploragdo em trés situagcbes: no
visionamento 2, foram exploradas as ferramentas de numeros 2 e 3; no
visionamento 4, as de niumeros 5 e 6 e no visionamento 5, as de niumeros 7 e 8.
Nos visionamentos 1 e 3 deu-se a exploracdo das ferramentas de numeros 1 e

4, respectivamente.

Os encontros foram mensais, previamente agendados por intermédio da
coordenadora pedagdgica, e ocorreram na prépria escola, no periodo em que 0s
alunos participavam das aulas com o professor especialista de Educac¢éo Fisica
ou de Artes. Durante esses momentos, por Vvarias vezes, enquanto eram
finalizadas as sessfes de visionamento, a coordenadora assistiu aos alunos da
professora agendada, ap0s a saida do professor da sala de aula. Ela propunha

atividades para os alunos ou mesmo conversava com eles a respeito da
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aprendizagem deles. Com tal atitude, impediu-se que as sessbfes fossem
interrompidas. A ela manifestamos nossa gratiddo, pois se revelou excelente
mediadora entre pesquisadoras/professoras/pais; facilitadora do
desenvolvimento da pesquisa e sensivel as necessidades da mesma,
ressaltando seu perfil de educadora comprometida com as acfes educacionais.
Por inimeras vezes, manifestou valorizar o trabalho proposto na pesquisa e
acreditar na sua contribuicdo para a formagdo das professoras e para a

aprendizagem dos alunos.

Para andlise dos videos, foram utilizados os computadores dos varios
ambientes da escola: da sala de video, da sala de informatica e mesmo o
computador da secretaria que, gentilmente, cedeu seu instrumento de trabalho
por alguns momentos. Isto se deu porque ocorreram alguns incidentes e
obstaculos no periodo de visionamento, como a queima do estabilizador do
computador da sala de video, que era o ambiente mais adequado para a
realizacdo da atividade e o inconveniente de o computador da sala de
coordenacao ndo funcionar quando era preciso. Também, houve o episodio de o
arquivo do DVD da filmagem n&o se abrir naquele computador, dentre outros
problemas encontrados.

Causou inquietacdo, em algumas sessoes, a necessidade de mudanca de
ambiente durante as discussfes, por haver o receio de dispersdo ou mesmo de
desvio de assunto, o que poderia prejudicar o desenvolvimento do trabalho.
Porém, a preocupacdo se dissipou ao ser constatada a constante atitude de
envolvimento, seriedade e comprometimento das professoras. Tais situacdes
sdo decorrentes da estrutura funcional da escola publica e ndo das condi¢cbes

restritivas a realizagdo da pesquisa.

bY

Vale salientar que em relacdo a aceitacdo da pesquisa na escola,
observou-se respeito e simpatia dos membros da equipe escolar em todas as
suas etapas, demonstrando interesse pelo seu andamento e oferecendo
contribuicdes, as mais variadas, para sua execucdo. Para ilustrar tal afirmacéo,
foi anotado o que segue: a funcionaria responsavel pela entrada e saida dos
alunos no portdo da escola recebia o profissional da filmagem das aulas com
atencéo, conversando gentilmente com ele, solicitando que esperasse no hall de
entrada enquanto chamava a pesquisadora para iniciar os trabalhos. Isso se
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repetiu em todas as ocasifes. A coordenadora pedagdgica, sempre solicita,
atendeu a todas as necessidades da pesquisa, expressando sua satisfacdo de a
mesma se desenvolver com as professoras da escola; sua contribuigcdo foi
imprescindivel ao desenvolvimento da pesquisa, como mencionado
anteriormente. As professoras-participantes demonstraram acolher
verdadeiramente o convite, apresentando-se sempre gentis e envolvidas na
pesquisa; em nenhum momento mostraram-se contrariadas com a presenca da
pesquisadora ou com a filmagem que era realizada em suas aulas. Diziam
também, estar satisfeitas com o que chamaram de “oportunidade” de participar
de estudos e reflexdes sobre a propria acdo pedagdgica e de poder pensar
sobre suas “duvidas e angustias a respeito das dificuldades de aprendizagem de
seus alunos e de como ajuda-los a alcangar sucesso escolar”. Sempre
atenciosos e solicitos, diretor e vice-diretora da escola manifestaram interesse
pelo desenvolvimento da pesquisa. Inclusive, quando solicitada, a vice-diretora
prontamente encaminhou-se a sala de aula e permaneceu com os alunos até o
retorno da professora. As funcionarias da secretaria sempre ajudaram em
relacdo aos equipamentos necessarios para o visionamento. Portanto, cada um,
dentro da especificidade de sua funcdo e da abrangéncia de seus
conhecimentos, contribuiu expressivamente para a concretizacdo da coleta de

dados.

Durante os encontros previamente agendados, a pesquisadora e cada
professora se reuniram em frente ao computador e assistiram juntas as
situacbes filmadas e gravadas em DVD, previamente selecionadas pela

pesquisadora, em funcao da ferramenta indicada.

Uma copia da ferramenta era fornecida a professora e em seguida, feito o
estudo da ferramenta com explicacdes e entendimento basico e perguntado o
que ela identificava nas cenas que correspondiam a aplicacdo e compreensao
que a ferramenta permitia. Com isso, as ferramentas propostas por Meirieu
transformaram-se em roteiro norteador de interagdo reflexiva. Ao final do
encontro, a professora levava o roteiro para que, caso considerasse relevante,

pudesse continuar explorando a ferramenta durante o intervalo das sessoes.

Almeida (1994), em sua tese, recorreu ao emprego de um roteiro

norteador, composto de cinco questbes, que investigavam as acoes
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pedagogicas de uma professora em processo interacional com seus alunos. A
aplicacao desse roteiro se dava a partir de solicitacdo da pesquisadora para que
a professora realizasse registro diario das respostas dadas as questbes
apresentadas, sendo que os registros produzidos pela professora, durante uma
semana, eram, posteriormente, lidos e discutidos em encontros com a

pesquisadora.

Leite (1997) também utilizou uma adaptagdo das questdes inicialmente
propostas por Almeida (op. cit.), com a finalidade de construir um recurso
metodolégico que auxiliasse na investigacdo das situacdes comportamentais
ocorridas em sala de aula, através do questionamento sobre a realidade

pedagogica observada.

Em trabalho mais recente, Leite (2003) fez algumas alteracbes nesse
roteiro, a partir da analise do primeiro encontro reflexivo, sendo apresentadas a
outros pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisa sobre a Atencédo a
Pessoa Portadora de Deficiéncia, que manifestaram concordancia com as

alteracdes propostas.

A adocdo do Roteiro Norteador na presenta pesquisa, como estratégia
metodolégica, facilitou a analise das situacfes educacionais filmadas; suas
questdes permitiram analisar a dinamica do processo ensino-aprendizagem de
forma reflexivo-critica, desvelando as crencas e as concepcdes das professoras,
caracterizando suas estratégias pedagodgicas além de favorecer o repensar de

guestdes educacionais.

Os encontros de visionamento e interagdo reflexiva propiciaram
momentos de discussdo sobre as situacdes analisadas, a luz do conteudo
tedrico-metodoldgico apresentado por Meirieu (1998, 2002, 2005, 2006), muitas
das quais, segundo as professoras, s percebidas por meio da reproducdo das
filmagens. Isso favoreceu a apresentacdo de perguntas que extrapolaram as
previstas no referido roteiro, mas que foram Uteis para possibilitar a relacdo
interacional entre pesquisadora e professora, em que ambas puderam explicitar
ideias, duvidas e consideracdes sobre as filmagens assistidas ou se referir a

assuntos relacionados as situacfes pedagogicas.
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Para Szymansky (1998, apud DECHICHI, 2001), os momentos reflexivos

auxiliam o entrevistado a organizar o seu pensamento, através da analise critica:

Seré nessa situacdo de reflexdo que o entrevistado concordara
em dar seu depoimento sobre uma determinada area de
conhecimento, e o0 entrevistador oportunizara essa ocasido por
meio de perguntas e sinteses, que serdo gradualmente,
apresentadas ao longo da Entrevista. Como produto resultante
desta interacéo estabelecida entre entrevistador e entrevistado,
surge um conjunto de conhecimentos, organizado de forma
cientifica e construido com a participacdo de ambos (DECHICHI,
2001, p. 106, grifos da autora).

Em relacdo as ferramentas exploradas nos visionamentos, cada uma tem
sua propria estrutura e proposicdo. Assim, nao se introduziu modificacdes nessa
estrutura, apenas se modificou a linguagem e apresentacao grafica para tornar
mais facil o entendimento das professoras e aproximar o instrumento

metodoldgico de sua atuacao pratica (anexo 12).

2.5 Procedimentos de Analise de dados

A andlise foi realizada a partir dos dados coletados, obedecendo a niveis
diversos nao hierarquicos, mas necessariamente cumulativos, a saber: o
primeiro nivel de andlise foi realizado a partir dos encontros de visionamento e
interacdo reflexiva, por ferramenta. A segunda analise cuidou da Aula Final. O
terceiro nivel tratou de conhecer e comparar os dados das entrevistas inicial e

final. A quarta andlise referiu-se ao uso das ferramentas.
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NiVEIS DE ANALISE

18 POR ENCONTRO DE VISIONAMENTO e INTERACAO RELFEXIVA
ANALISE | Exploracao das ferramentas metodolégicas de Meirieu (1998)
Encontro 1 | Encontro 2 Encontro 3 Encontro 4 Encontro 5
prof. Alfa prof. Alfa prof. Alfa prof. Alfa prof. Alfa
prof. Beta prof. Beta prof. Beta prof. Beta prof. Beta
prof. Creta prof. Creta prof. Creta prof. Creta prof. Creta
22 AULA FINAL
ANALISE | Utilizacao das ferramentas metodolégicas de Meirieu (1998)
prof. Alfa prof. Beta prof. Creta
32 POR CORRELACAO ENTRE ENTREVISTA INICIAL e ENTREVISTA FINAL
ANALISE
42 SINTESE
ANALISE
52 USO DAS FERRAMENTAS
ANALISE

Quadro 6 - Niveis de analise de dados
Fonte: elaboracéo prépria
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ENCON TROS
V1SIONAMENTDO
INTERACAO REFLEXIVA
FERRAMENTA | PARTICIPANTES | CRITERIO DE ANALISE:

DISPOSITIVO-CHAVE

ENCONTRO1 |1 prof. Alfa 1 - explorar pontos de apoio nos alunos,
Maio identificando capacidades e competéncias
prof. Beta para encontrar entradas para seus saberes
prof. Creta
ENCONTRO 2 |2 prof. Alfa 2 - refletir sobre as representacbes das
Junho aprendizagens, para analisar suas praticas e
3 prof. Beta elaborar dispositivos didaticos;
3 - distinguir os alunos “bloqueados” que
prof. Creta requerem uma alternativa pedagdgica dos
alunos “com dificuldade”, que precisam
apenas de um treinamento complementar.
ENCONTRO 3 | 4 prof. Alfa 4 — esclarecer e melhorar sua posicao face
Julho aos alunos, para compreender e dominar a
prof. Beta situacdo pedagogica.
prof. Creta
ENCONTRO 4 |5 prof. Alfa 5 — conceber dispositivo didatico para alcancgar
setembro 0 objetivo, de acordo com o método de
6 prof. Beta aprendizagem identificado;
6 — construir uma sequiéncia didatica.
prof. Creta
ENCONTROS5 |7 prof. Alfa 7 — “caixa de ideias” que o professor utilizara e
outubro 8 enriquecera ao preparar suas aulas;
prof. Beta 8 — *“ficha metodolégica” para ajudar na
observacdo do aluno e recolher informacdes
prof. Creta sobre a maneira melhor de cada um trabalhar.

Quadro 7 - Andlise por encontro de visionamento (explora¢céo das ferramentas
metodolbgicas de Meirieu)

Fonte: elaboracgéo prépria
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AULA FINAL
04/12/2009
PROFESSORA ALFA PROFESSORA BETA PROFESSORA CRETA
Quadro 8 - Analise da aula final com a utlizagdo das ferramentas

metodolbgicas de Meirieu
Fonte: elaboracgéo prépria

ENTREVISTAS/2009
PARTICIPANTES INICIAL FINAL
PROF ALFA 30/03 14/12
PROF BETA 08/04 14/12
PROF CRETA 08/04 14/12

Quadro 9 — Analise das entrevistas inicial e final

Fonte: elaboracgéo prépria
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3 RESULTADOS E DISCUSSAO

Como descrito anteriormente, os dados foram analisados e classificados
em niveis cumulativos: o primeiro nivel partiu dos encontros de visionamento e
interacao reflexiva, nos quais foram exploradas as ferramentas de Meirieu
(1998); o segundo analisou a aplicacdo das mesmas ferramentas em uma aula
de 50 minutos; o terceiro comparou os dados coletados em entrevistas inicial e

final e o quarto nivel analisou as ferramentas em si.

Nivel 1 ANALISE POR ENCONTRO DE VISIONAMENTO E
INTERACAO REFLEXIVA

Em cada um dos cinco encontros individuais de visionamento e interacao
reflexiva realizados com a pesquisadora, cada uma das professoras
participantes analisou cenas de suas aulas para exploragdo das ferramentas
metodolégicas apresentadas por Meirieu, em sua obra “Aprender... sim, mas
como?”:

Como critério de analise, cada ferramenta foi acompanhada de um
dispositivo chave: ferramenta 1 - explorar pontos de apoio nos alunos,
identificando capacidades e competéncias para encontrar entradas para seus
saberes; ferramenta 2 - refletir sobre as representagbes da aprendizagens,
para analisar suas praticas e elaborar dispositivos didaticos; ferramenta 3 -
distinguir os alunos “bloqueados”, que requerem uma alternativa pedagogica,
dos alunos “com dificuldade”, que precisam apenas de um treinamento
complementar; ferramenta 4 - esclarecer e melhorar sua posicdo face aos
alunos para compreender e dominar a situacdo pedagogica; ferramenta 5 -
conceber dispositivo didatico para alcancar o objetivo de acordo com o método
de aprendizagem identificado; ferramenta 6 - construir uma sequéncia didatica;
ferramenta 7 - “caixa de idéias”, que o professor utilizara e enriquecera ao

preparar suas aulas; ferramenta 8 - “ficha metodologica” para ajudar na
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observacdo do aluno e recolher informacdes sobre a maneira melhor de cada

um trabalhar.

A titulo de esclarecimento vale ressaltar que para cada ferramenta
analisada sao apresentados excertos do relato de cada professora com o

propésito de complementar e justificar tal analise.

FERRAMENTA n° 1 - Esbogo
Dispositivo-chave - explorar pontos de apoio nos alunos, identificando
capacidades e competéncias para encontrar entradas para seus saberes

Segundo Meirieu (1998), esta primeira ferramenta tem a funcéo de
verificar se o professor encontra pontos de apoio nos alunos: se identifica
capacidades e competéncias especificas sobre as mais diversas questdes e
situacbes para articular aprendizagem que permita a elaboracdo de novos
conhecimentos deles. Consiste em ter, a0 mesmo tempo e em interacdo
permanente, duas preocupacdes: a de melhor conhecer os recursos do aluno e

a de descobrir incessantemente novos itinerarios para novos saberes.

Na analise das cenas de suas aulas para exploracédo da ferramenta 1, no
que se refere a IDENTIFICACAO DOS PONTOS DE APOIO nos saberes dos
alunos, o relato das professoras indica que elas conhecem certas competéncias
e habilidades deles e citam problemas referentes ao comportamento, a
concentracdo e a dispersédo de alguns e dizem saber o nivel de aprendizagem
em que se encontram. Elas relatam circunstancias nas quais 0s alunos
aparecem interessando-se, envolvendo-se, impondo ou opondo-se, realizando

algo para se valorizar e ser valorizado, langando-se e enfrentando desafios.

Ainda, em tal andlise, constatam-se formas diferenciadas de ENTRADAS
AOS SABERES dos alunos, que abarcam desde insistentes explicacbes a
respeito do processo mental para desenvolvimento de determinada atividade até
0 incentivo para a sua realizagdo, com chamamentos de entusiasmo, nha

tentativa de convencé-los de sua capacidade e elevar sua autoestima.
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De modo geral, as professoras afirmam, conceituando ou exemplificando
com fatos, ter conhecimento da etapa de desenvolvimento na qual se encontram
seus alunos e dos recursos necessarios para que eles possam elaborar novos

conhecimentos.

Abaixo, apresentam-se fragmentos da fala da professora Alfa:

PONTO DE APOIO

[...] se arrastava no chao, [...] agora ndo faz mais, consegui que ele nao
se arraste mais! Eu falava: “L, é pano de chdo que a gente arrasta pra
limpar! vocé ndo é pano de chao! vocé é muito mais que isso! vocé é um
adolescente! [...] Ele tem essa necessidade do afetivo, [...] ele olha pra
mim e fala “professora, hoje eu estou feliz”! “Entdo, vem cd me da um
abraco’, e ele até fecha o olho, e ele se deixa e ele absorve aquilo. Mas
isso passa rapidinho [...] Nao senta, ndo abre o caderno! Em matemética
ele consegue desempenho melhor, em alguns raros momentos!

Eu fico “p” da vida com o G, porque ele fala assim: “eu ndo vou fazer, eu
n&o quero fazer”! E assim, ele é perverso comigo.[...]

D. chegou agora. Ele estd com muita dificuldade [...] Ndo adianta esse
texto aqui pra ele! [...] ndo pode ser uma coisa muito longa! Tem que ser
uma coisa menor, pra ele ir crescendo!

ENTRADA PARA NOVOS CONHECIMENTOS

[...] ai eu passei uns exercicios pro L.: “agora vocé vai la na carteira e
voceé vai fazer! A hora que vocé terminar, mas, a hora que vocé terminar,
vocé vai trazer e n0s vamos estar fazendo juntos na mesa! E ele acertou

todas!

Eu preciso encontrar um meio de cativar o G. Se eu dou um texto pra ele,
gue ele bate o olho, ele empurra, ele ndo quer nem ver! Do G, néo veio
ninguém! Nao aguento mais o abandono! Mas nao desisti, ainda, dele!
Mas estou quase!

Eu comecei trabalhar com o D. na cartilha! Coisinha tudo pequenininha,
curtinha e ele ficou apaixonado de conseguir gravar, por exemplo, baba,
bebé, bibi [...] Estou tentando passar ele direto pra fazer a leitura com a
letra de forma e j& vir pro caderno com a letra manuscrita! Esta errado?
Porque ele ndo é um aluninho de primeira série, eu ndo posso deixar ele
assim muito de folga porque ele ja teve todo esse tempo pra amadurecer
isso [...] Nas primeiras atividades que eu fiz com ele, deu um sono nele,
guando eu mostrei aquilo tudo pra ele, as vogais, eu fiz esse ‘“letra e vida”
eu nao sei trabalhar pela ordem, uma nova metodologia. Quando eu
tentei, deu em sono nele, mas ele dormiul!
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Em seus relatos, no caso de um aluno, a professora Alfa mostra-se
capaz de reconhecer certas competéncias e habilidades e que ele apresenta
estratégias de regulacdo, de controle de suas a¢6es. Em outro caso, ela aponta
dificuldades e bloqueios para progredir na alfabetizacéo e algumas capacidades
ja adquiridas neste processo.

Contudo, ficam evidentes contradi¢ces, equivocos e duvidas relacionados
as intervencdes que garantam aprendizagem significativa dos alunos. E,
também, sofrimento, fruto da inseguranca e da frustracdo, manifestado, por
exemplo, ao se referir aos resultados obtidos na tentativa de mudanca de
comportamento de alguns deles.

Em situagBes ocorridas com um aluno especifico, a professora relata
resultados, se nao totalmente ineficazes, apenas imediatos e pouco duradouros,
visto que suas conversas imperativas ndo o sensibilizam para o investimento
pessoal e a tomada de decisdo que ela espera. Ela realga, por exemplo, té-lo
alertado que a atitude de se arrastar no chdo da sala de aula assemelha-se a

~ .

fungéo do pano de chao e que ele “ndo é pano de chéo”; ele é “muito mais que
isso”. Pode-se questionar, neste caso, se tais discursos trazem significado para

0 aluno e se o atingem em seus interesses e necessidades.

Constata-se em seus relatos que a professora Alfa inscreve a
aprendizagem que deseja aos alunos de acordo com as caréncias e
necessidades que manifestam e que sao inferidas por ela. Embora, afirme que
suas atitudes colocam o aluno em situacdo de reflexdo e que alcangcam
mudanca de comportamento, pode-se questionar, também, se suas metas séo
as mesmas presentes nos projetos pessoais dos alunos. Ela propria afirma que

as reacdes positivas s&o momentaneas e logo se dissipam.

Ao apontar o ndo comparecimento a escola dos familiares de um aluno, a
professora infere que ele é abandonado e que, por isso, hdo se motiva para
aprender. Essa seria sua justificativa quando diz estar quase desistindo do
aluno. Tal fato ilustra outra situacao de sofrimento e desespero desta professora:

seu anuncio de eminente abandono do projeto pedagdgico.
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Em relacéo a professora Beta, as citacfes abaixo mostram seus relatos
referentes aos pontos de apoio encontrados nos alunos e as entradas

correspondentes para que eles possam elaborar novos conhecimentos:

PONTO DE APOIO

E a minha atitude antes de conhecer o R., todo esse historico dele, era
pura “o qué esta acontecendo? Por que vocé nao esta fazendo?” Logo
percebi que ele nao fazia porque ele tem mais dificuldade. [...] Mas,
depois que eu percebi a dificuldade, eu ja comecei a trabalhar com ele de
outra maneira e nos adquirimos essa confianga! [...] Olha o capricho pra
ele cortar essa folha! Olha o interesse! [...] nem abrir o caderno ele abria
no comec¢o do ano e ele desistia, simplesmente [...] Ele percebeu que
consegue, sim, fazer, que estava conseguindo ler, fazer o que estava ali!
[...] ele estd nessa fase de avango da aprendizagem [...]

[...] Inclusive, eu coloquei os dois proximos a mim ali, porque eu falei “eu
consigo dar atengdo!” E mais facil eles aqui embaixo da minha asa, eu
vejo onde estdo! SO que os dois juntos! Como o E. tem muito mais
dificuldade, tem outras atitudes das que o R. tem e tem momentos em
gue se o R. percebe que o E. ndo quer nada com nada, entra na dele.

E ontem, o M. organizou as cole¢fes da turma da Ménica adolescente,
ele estava tentando, porque ele € muito organizado; [...]

ENTRADA PARA NOVOS CONHECIMENTOS

na aula de Lingua Portuguesa que eu dei uma letra duma musica do
Milton Nascimento. [...] Eu tinha uma interpretacdo depois que eles iam
fazer tudo com respostas pessoais, entdo pra ele eu ndo puxei por ai,
que eu trabalho mais na oralidade, o primeiro verso |4 da musica pra ele
achar palavras que faziam rima! E ele conseguiu achar as quatro! Ai eu
falei, ‘entdo agora vamos copiar essas quatro palavras, separar silabas’
[...] Eu fago a investigacdo, ndo pegando folhinha de ba-be-bi-bo-bu.

Como que eu posso explorar pra ele €, acho que o primeiro passo é
trabalhar essa autoestima dele pra ele perceber que ele é capaz, sim; pra
ele ter consciéncia que ele consegue fazer por ele mesmo! Que ele nédo
precisa da muleta, da vo, da mée!

[...] Numa atividade que teve de lingua portuguesa, eu tirei ele do lado do
E, eu falei “vocé vai la fazer! “M., da uma assisténcia aqui pra ele! Vocé
vai orientar ele fazer, porque ele pode fazer isso com vocé”. Foi la com o
M, todo interessado em fazer. O M. é um excelente aluno e tem paciéncia
pra estar ajudando. Tem que aproveitar bastante essas ferramentas na
sala de aula também: o outro ajudar. A gente ndo d& conta!

Um dia antes eu trabalhei o Monteiro Lobato, o dia do livro; no outro dia
foi o dia de retirar livro na biblioteca, a maioria pegou livro do Monteiro,
depois teve a exposi¢aozinha da S., foi uma surpresa pra eles! [...] Tem

que explorar bastante o interesse pela leitura!
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Na analise dos dados referentes a professora Beta, confirma-se que ela
conhece seus alunos, mostrando-se capaz de observar e levantar questdes
relevantes em relagcdo as caracteristicas pessoais e escolares deles. No
visionamento dos videos, verifica-se, por exemplo, o comportamento do aluno
que ela descreve como muito quieto, cuidadoso em seus trabalhos, bem
comportado, com sorriso timido, retraido perante os colegas e que recebe dela
orientacbes diretas e constantes para realizar as atividades. Pontua as
competéncias e capacidades dos alunos ao mesmo tempo em que ressalta e
valoriza os dominios desenvolvidos por eles.

Em relacdo a determinado aluno, a professora relata que no inicio do ano
letivo ela ndo detectava precisamente seus conhecimentos, apenas estranhava
o fato de ele nao realizar as atividades propostas. Contudo, diz que logo
conseguiu compreender suas limitacdes e potencialidades e ajuda-lo e que, em
consequéncia das acfes dela, ele proprio, passou a perceber suas aquisi¢cdes
na leitura e na escrita, arriscando-se mais e demonstrando interesse e
dedicacdo em suas realizacdes. A professora diz, ainda, saber que os colegas
comentam as dificuldades de aprendizagem dele e que, no trabalho em grupo,

eles também percebem que ele adquiriu novos conhecimentos.

Contudo, baseada nas conversas que mantem com a avo, a professora
infere que esta crianca € rejeitada pela mae, que a avé a superprotege e que isto
interfere negativamente no seu esforco de desempenho nas atividades
escolares. E por isso, as atitudes de retraimento e de medo de se envolver com
os colegas, quando se defronta com situacdes de oposi¢cdo: nao se arrisca e nao

se lanca desafios, espera que a professora diga o que ele deve fazer.

E por acreditar que em casa a avd € a Unica pessoa que se encontra
disponivel a crianca e interessada no seu desenvolvimento, a professora diz
buscar sensibiliza-la a incentivar o neto e a acompanha-lo, porém, deixando-o

resolver “por ele” suas questdes de aprendizagem.

Em consequéncia de tais percepcdes, a professora demonstra saber
sobre quais conhecimentos do aluno ela pode construir a aprendizagem dele.
Ela articula situacfes e estratégias que permitem aplicar novas competéncias e
habilidades, como a arte, para que ele possa criar instrumentos cognitivos e

resolver situacdes anteriores que néo conseguiu. Enfatiza o “puxei mais na
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oralidade” quando diz tentar atingir as necessidades do aluno que apresenta

dificuldade na leitura e escrita.

Também diz utilizar como estratégia pedagdgica idas regulares a
biblioteca e manutencdo permanente de uma caixa de livros e gibis, para que

possam ler, “pelo simples prazer da leitura e ndo para que se sintam obrigados”™.

E, a medida que observa avanco na aprendizagem, ela explora outros
aportes para centra-los na tarefa cognitiva: faz grupos de alunos para se
ajudarem em diferentes competéncias, faz troca de lugar para atendé-los mais
de perto, aproveita a manifestacdo positiva de um aluno a respeito da

aprendizagem do outro para incentiva-lo ao estudo.

Assim, a professora Beta mostra empenhar-se em tentativas para
inscrever a aprendizagem que deseja aos alunos de acordo com o desempenho
anterior deles, 0s quais se interessam e se projetam pessoalmente. Por meio do
reconhecimento, da énfase e da valorizacdo de certas competéncias e
habilitadas que eles apresentam, procura vincular suas metas de trabalho,

ajustando-as as expectativas dos alunos.

Seus relatos indicam que ela conhece, ainda, os interesses dos alunos,
por exemplo, daquele que gosta de ajudar o outro e de arrumar a caixa de gibi e

se imp&e com os colegas para que a mantenham em ordem.

E para encerrar a andlise desta ferramenta, apresentam-se a seguir,

citacOes dos relatos da professora Creta:

PONTO DE APOIO

N&o conhego a mée, ainda! Ndo compareceu em nenhuma reunido nem
convocacaol[...] Nao sei de nada disso dele! [...] A Unica coisa que eu sei
€ 0 que a S., professora aqui, que foi professora dele quando ele era da
quinta etapa, piquititico.[...] (Impde-se?) eu precisava observar mais esse
aspecto. Nunca notei. Eu vejo que ele patrticipa, se defende!

Ele vem sem material, ele vem sem lapis! E ele mobiliza a sala inteira, ele
tem essa, coitado! Eu acho até que eu estou sufocando um pouco ele,
porque ele vai fazer alguma coisa e eu fico em cima. Se eu deixar, ele!

Porque sendo eu nao consigo com ele, ele é muito dificil, pra mim, uma
crianca dificil!
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[...] ele ndo é (alfabetizado). Ele ndo lembra, ele ndo lembra! Na verdade,
ele ndo adquire, ndo incorpora. Pode ser um problema de assimilacéo,
mesmo! [...]

Porgue eu tenho alunos que (estalou os dedos) e a grande maioria € um
pouco mais lenta! Mas eu tenho alguns que sédo muito acelerados! Ele
terminou isso, eu coloco pra fazer uma leitura, pra fazer aquilo, pra fazer
aquilo! E isso da um desespero nos outros!

ENTRADA PARA NOVOS CONHECIMENTOS

[...] esses dias, até, para preencher a palavra abacate, a gente fica
(professora estala os dedos): ai ele colocou o a; depois ele achava que
ndo podia mais usar o a, pra fazer o ba. Entdo ele est4 nessa fase. Mas
ele conseguiu colocar 0 b no lugar [...] Quando a gente esta fazendo
continhas eu estou |4, eu fago bolinhas, ele conta as bolinhas! Ai, parece
gue aquilo ndo serve pra ele mais em outro momento! Nao sei, parece
gue ele ndo memoriza!

O que eu trabalho com ele é sempre com suporte. Eu tenho |a os
nameros, eu tenho o alfabeto. Se a gente vai escrever uma palavra, eu
faco o som vérias vezes e ele fica naquela, coitado! Mostro as letras, mas
sempre com suporte, sempre eu ali do lado dele! Se eu deixar ele
sozinho... Matemética ele consegue; eu mostro as bolinhas, bem no
concreto!

(Iniciativa) nenhumal! Por isso que eu acho que as tarefas que ele traz,
nao sei se é ele que faz mesmo! Eu fico na divida! Nem mando mais,
porque que eu acho, se ali comigo ndo faz, imagina em casal...]

De realizacgéo, é dificil, porque o que eu passo pra ele, folhinha, ele pede
‘vocé vai me dar folhinha hoje?’ Ele continua trabalhando na capacidade
dele, naquilo que eu propunha pra ele! Algumas tarefas ele néo traz.
Tarefa ndo! Se eu der uma folhinha pra ele trazer; é dificil ele trazer
tarefa, mas cruzadinha, coisinha facil, ele consegue fazer.

De acordo com os dados, o relato da professora Creta indica que ela ndo
encontra ponto de apoio na familia dos alunos para acompanha-los e ampara-los
nas aprendizagens, ja que afirma ndo conhecer 0s pais € nem conversar com 0S
alunos a esse respeito.

O fato de os pais ndo comparecerem a reunides e de alguns alunos nao
trazerem o material em ordem para a escola a faz inferir que eles ndo séo
acompanhados pelos pais em seus afazeres escolares, embora, em certo
momento ressalte que, pela dificuldade de aprendizagem de um aluno, suspeite

gue nédo seja ele que realize as tarefas de casa. Ela parece ndo atentar para a
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contradicdo existente entre a suspeita que levanta e a afirmacéo que faz sobre

as atitudes dos pais.

Em relacdo a vida pessoal dos alunos, a professora admite ndo se
interessar quando afirma “eu nunca pergunto” e diz apenas ter conhecimento por
outra professora a respeito da aprendizagem e do comportamento de alguns.
Essa situacdo ocorre novamente, quando questionada se determinado aluno
sabe impor-se ao ser ameacgado pelos colegas, ela responde que precisa
observar melhor. Em encontro posterior, ela verbalizou ter se sentido
desconfortavel quando constatou ter pouco conhecimento a respeito de seus
alunos e salientou estar buscando conversar mais com eles e com a méae deles

para conhecé-los melhor.

JA em relacdo aos alunos no contexto de sala de aula, a fala da
professora indica conhecimento de certas competéncias e habilidades dos
alunos. Cita problemas referentes ao comportamento, a concentracdo e a
dispersdo de alguns nos momentos de atividades e diz saber o nivel de

aprendizagem em que se encontram.

Porém, ao se referir a situacdo de um aluno que para escrever a palavra
“abacate” acha que nao pode repetir a vogal “a” na silaba “ba”, a professora nao
menciona em qual nivel de hipétese de escrita ele encontra-se. Apenas, diz que
o aluno nao lembra, ndo memoriza. O mesmo acontece, quando menciona que o
aluno conta bolinhas para realizar as operagfes mateméaticas. Isso remete a
qguestdo do conhecimento sobre o aluno e dos conhecimentos tedrico-
metodoldgicos. Pode-se questionar, ainda, o respaldo oferecido pela escola a
professora para que realize a avaliacao diagnostica das aquisicdes dos alunos.
A aplicacao de tal avaliacdo requer conhecimento do processo de constru¢ao do
conhecimento e a analise minuciosa e acertada de seus resultados proporciona
ao professor e a equipe gestora da escola a base para elaboracdo de

intervengdo mais precisa e efetiva quanto as necessidades do aluno.

Englobando o relato das trés professoras, a respeito do sofrimento
manifestado pela professora Alfa, Meirieu (2006, p. 27) destaca que esta € a
sina comum dos professores: aceitar viver entre 0 descompasso do ideal e do

cotidiano escolar. “E sofremos com isso: de forma mais ou menos ostensiva, as
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vezes retornando o sofrimento contra n6s mesmos —'Sou mesmo um

incompetente e nunca deveria ter escolhido esse oficio!”.

Entretanto, uma forma de evitar que o sofrimento se instale é o professor
recusar-se a se sentir responsavel pelo conhecimento do aluno, visto que tal
sentimento acarreta-lhe a culpabilidade “pelo menor instante de auséncia...”.
Segundo Meirieu (1998), se o professor sentir-se apenas o acompanhante do
aluno, a relagdo entre ambos serd menos patogénica. Além do fato de o desejo
do professor de controlar a vontade do aluno tolher-lhe a liberdade de querer e o
direito de descobrir por ele mesmo e se apropriar de certos saberes. Para o
autor, ndo ha possibilidade de aprender no lugar do aluno; o que pode ser feito é
estimula-lo a crescer, “a compreender o mundo e a se compreender no mundo

para encontrar nele um lugar que tenha um sentido.” (MEIRIEU, 2002, p. 33).

No entanto, como destaca a professora Alfa, o projeto de ensinar encontra
muitos obstaculos para se concretizar ja que, em alguns momentos, alguns
alunos mostram-se resistentes, descompromissados com a aprendizagem e ela
tenta os interpelar, os convencer do valor da aprendizagem para a vida deles. A
esse respeito, Meirieu (2002, p.141) alerta que a vontade do aluno ndo emerge
do bom senso, da exortacdo ou do bom exemplo, nem mesmo € produzida pelas
palavras. Os alunos “resistem as melhores intengcdes de educa-los, de ‘forma-

los’, de instrui-los”.

Por isso, segundo Meirieu (2002), ha professores que sentem
necessidade de se apoiar na retorica e na dramatizacdo de situagdes infantis,
repetindo regularmente a importancia de enfrentar o desafio de resistir a
resisténcia do aluno, embora, muitas vezes, pareca ndo alcancar nenhum éxito
nesta empreitada. Para o autor, “0 pedagogo sabe muito bem que ndo pode

passar sem as emogoes e que a compaixao € constitutiva de sua agao” (p.68).

Ainda em sua fala, a professora Alfa admite utilizar certos aportes que nao
acompanham a linha metodolégica da escola para a entrada dos saberes de um
aluno que apresenta dificuldade de aprendizagem. Tal metodologia descrita por
ela mostra nao facilitar a aplicacdo de novas competéncias e habilidades deste
aluno, jA que na utilizacdo da cartilha ndo é possivel articular aprendizagem

significativa, interesse e motivacao na faixa etaria em que ele se encontra. Neste
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caso, apesar de ter frequentado o curso “Letra e Vida”, a professora explicita
auséncia de recursos e inseguranca para adocao de métodos para identificar o
nivel de hipdtese de leitura e escrita no qual se encontra tal aluno. Tal
constatacao pode levar a inferir que alguns cursos oferecidos pela Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo n&do trazem os resultados almejados pelos
professores e que poderiam ser estudadas outras abordagens teorico
metodoldgicas em sua orientacdo. Porém, o fato de enfatizar que vem pensando
em outras formas de trabalhar com os alunos parece mostrar que, a partir das
reflexdes ocorridas nos encontros de pesquisa, a professora passou a refletir
mais assertivamente sobre sua pratica, a se incomodar e a levantar dlvidas

sobre ela.

A respeito do conhecimento dos alunos, Meirieu (1998) ressalta que no
processo de aprendizagem a intervencdo do professor € posta diante de uma
estrutura cognitiva ‘ja existente’, onde aluno e professor confrontam-se e se
articulam com o conhecimento a ser adquirido, pois sé ha “transmissao” quando
um projeto de ensino encontra um projeto de aprendizagem, no elo entre um

sujeito que pode aprender e um sujeito que quer ensinar.

Para isso, € preciso conhecer o0 aluno e a preocupacédo do professor com
este aluno deve ser estimulada e informada por aquilo que sabe sobre os

conhecimentos para fazé-lo adquirir.

Assim, 0 acompanhamento deve associar-se a aprendizagem para que se
verifique se ela se concretizou. Para Meirieu (2006), faz-se necessario
acompanhar o aluno, lado a lado, em seu trabalho, experimentando os saberes
que colocam ambos, aluno e professor, mais préximos do acontecimento
pedagdgico, o que lhes trara grande satisfacdo. “Quem for capaz de suportar a
besteira de uma crianca em leitura ou em matematica, e questionar-se do ponto
de vista da inteligéncia que isso revela, consegue compreender seus proprios
saberes [...]" (p. 37).

Quanto aos cuidados com o aluno, Meirieu (2005) afirma que o0s
professores do ensino infantii e das séries iniciais do ensino fundamental
costumam dar mais atencédo aos alunos do que os de outros niveis de ensino,

demonstrando muito mais “profissionalismo” do trabalho escolar. E o que se
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observa nos relatos das professoras. Como os alunos sabem o que o professor
espera de cada um deles, sentem-se seguros, amparados e motivados e
conseguem envolver-se nas atividades de forma mais eficaz. Assim, o professor
apresenta explicitamente cada atividade, em forma de verdadeira “situacdo de
trabalho”, impondo comportamentos e ferramentas que os alunos, por si s, ndo

conhecem.

Como afirma a professora Beta em seus relatos, para que o aluno consiga
aprender muitas coisas dependem da capacidade de passar de uma situagéao a
outra. Por isso, € preciso ir devagar para que ele seja capaz de se dispor
mentalmente para as atividades solicitadas e focalizar a atengdo. E se as
atividades escolares apresentarem-se ritmadas, de maneira clara, havera
sentido para ele. (MEIRIEU, 2005). E fazer uma alianca com o aluno, assumindo
sua parcela de responsabilidade de professor, solicitando empenho para mostrar

0 seu melhor.

Em relacéo ao desconforto confesso da professora Creta quanto ao pouco
conhecimento que disse ter de seus alunos e a tentativa de reverter tal quadro,
Meirieu (2002) afirma que o interesse em educar e a carga afetiva que permeiam
a solicitude permitem ao professor ser tocado a medida que se envolve com sua
“inevitavel fragilidade”. Embora a solicitude pedagogica ndo esteja livre da
satisfacdo pessoal, ela implica a preocupacao consigo e com o outro, portanto, a

disponibilidade ao chamado do aluno.

A professora Creta, incomodada, reconhece nao diversificar materiais e
instrucdes para alcancar suas metas em relacdo a aprendizagem do aluno.
Salienta sua acao limitada a atividades em “folhinhas”, que se expressa néao

adequada ao nivel de aprendizagem dele.

A esse respeito, Meireiu (1998) lembra a existéncia de blogueio no qual o
aluno parece refratario ao conhecimento que lhe é apresentado e que muitas
vezes a tendéncia do professor para tentar resolver o problema é radicalizar
desesperadamente sua atitude, recorrendo a simplistas extremos, como o “faca
como vocé quiser’” e o “fagca como eu quero”. Assim, o autor reitera a
necessidade de o professor reconhecer a complexidade da experiéncia de

aprender, na qual o aluno “faz vaivéns multiplos” e que, muitas vezes, a
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aprendizagem s6 acontece no final do processo e de forma inesperada. O
esforco mobilizado pelo aluno, por meio de tentativas e erros, para articular e
integralizar seus recursos e projetos pode tornd-lo capaz de construir a
racionalidade. Quando erra, o aluno deve ser instruido a pensar sobre o que o
levou a errar, deve ter tempo para trabalhar sobre seu erro, para que nao volte a
cometé-lo. Neste sentido, ndo se deve proibir o erro; porém, aceita-lo néao
significa desconsiderar a necessidade de atencédo, de vontade e de estudo.

Coisas gque nao se pode fazer no lugar do aluno.

FERRAMENTA n° 2 - Formalizagéao
Dispositivo-chave - refletir sobre as representacdes das aprendizagens,

para analisar suas préticas e elaborar dispositivos didaticos

Segundo Meirieu (1998), esta ferramenta tem a funcdo de verificar o
conhecimento das professoras a respeito das representacdes de aprendizagem
demonstradas pelos alunos e das tarefas propostas em situagédo-problema, para
as quais eles tenham competéncias e habilidades para vencer os desafios
impostos. Assim, a cada sucesso obtido pelo aluno, novo conhecimento é
implantado no j& existente, ultrapassando, reelaborando e reorganizando o
anterior.

Na analise das cenas de suas aulas para exploracao da ferramenta 2, as
professoras apresentam dados sobre os MATERIAIS E AS INSTRUCOES que
utilizam para facilitar a aprendizagem dos alunos, tentando leva-los a atingir
representacbes em nivel cognitivo superior por meio de oferecimento de
“situacéo-problema”, capaz de mobiliza-los. Nos relatos, elas afirmam variar
materiais e instrugbes e mesmo fazer relagéo entre eles em conformidade com

as necessidades dos alunos.

O que se pode reter da fala das professoras é que nenhuma delas deixa
de oferecer materiais e instrucfes aos seus alunos para que atinjam as metas
por elas tracadas. O que existe de distinto entre tal aplicacdo é o alcance da
proximidade de interesses e necessidades deles para aprender, em

conformidade com suas representacfes da aprendizagem.
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Apresentam-se abaixo fragmentos dos relatos da professora Alfa:

MATERIAIS E INSTRUCOES

Sinceramente, eu acho que a gente trabalha com pouca coisa! Tenho que
pensar em trabalhar com outros...; eu tenho que estar pensando em
outras alternativas.

Mas, nesse dia eu trabalhei com texto! No dia anterior, eu conversei com
eles. [...] E a matematica, eu tenho trabalhado material concreto, ndo
muito, viu? Porque na verdade, eu nem tenho muita coisa![...] Eu tentei
trazer essas fichinhas, esses pauzinhos, mas vira uma brincadeira! Vira
uma brincadeira!

Eu fiz um comentario nesse dia do indio que nés estariamos trabalhando
um texto. Nesse dia, eu fiz a leitura. N&o, eu dei o papel e eles fizeram a
leitura silenciosa, eles compartilharam a leitura, eles fizeram juntos!

Eu tenho partido daquilo que eles ja..., do conhecimento que eles estédo
trazendo e fico trabalhando em cima disso e tenho, agora, depois dessa
reflexdo... Porque, quando vocé trabalha muito tempo, vocé entra num
esquema que vocé nem percebe que essa fala é sua! Sabe, vocé vai, vai,
vai... Acha que vocé... Nao que vocé nao consiga, vocé consegue, pra
uns poucos! Mas, como vocé falou, € uma classe.

Por isso que agora eu dou sempre trabalho em grupo! Trabalho em
grupo! Eu tenho colocado aquele que tem raciocinio mais rapido e eu
falo: vocé nao vai fazer os exercicios, porque vocé ja sabe! Vocé vai
mostrar 0 mecanismo pra ele, como é que vocé consegue fazer! Eu
gueria conversar mais com vocé sobre isso!

Em seus relatos, a professora Alfa reconhece que possui poucas
alternativas pedagogicas, admitindo ser necessario que faca reformulacbes e
oferegca outros materiais para seus alunos. Realmente, o oferecimento de
materiais atrativos, significativos e mais adequados ao nivel de desenvolvimento
dos alunos instiga-os e eles mostram-se motivados e mais empenhados em
suas realizacdes. O que pode n&o acontecer com um aluno de 10 anos de idade
que efetua atividades de alfabetizacdo em cartilha destinada a criangcas com
interesses e necessidades diversos aos seus. Neste sentido, a afirmacédo da
professora de que aproveita 0os conhecimentos que o0s alunos trazem para

trabalhar os conceitos académicos € pouco esclarecedora.

Outro ponto a ser considerado em sua fala, € que quando ela recorre a

material concreto para trabalhar com os alunos que apresentam dificuldade de
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aprendizagem, ela afirma que tais materiais provocam brincadeira e bagunca,
nao contribuindo para o alcance das metas por ela almejadas. Porém, ressalta
obter sucesso quando apresenta textos e os alunos fazem a leitura e

compartilham as reflexdes e explicagbes por ela realizadas.

A respeito da professora Beta, estdo apresentados abaixo fragmentos de
seus relatos sobre os materiais e as instrucoes que utiliza para facilitar a

aprendizagem dos alunos:

MATERIAIS E INSTRUCOES

Eu estou colocando na lousa uma situacao-problema.|[...] E depois, quem
acertou eu chamo a lousa pra estar explicando como é que ele conseguiu
resolver, como é que ele pensou. Eu pergunto: ‘como vocé pensou pra
chegar?’, né? Porque ai, varios pensam diferente e chegam no mesmo
resultado. Entdo, eu chamo uns dois, trés que acertaram pra ver. O outro
que acertou fala: ‘ah, eu acertei, mas eu pensei de outro jeito!”

Eu leio, estou lendo muito. Estou lendo um livro pra eles! Fora isso, estou
fazendo outras leituras, em momentos em que eu ponho eles pra... Mas
sempre 0s mesmos que querem ler. Agora eu estou falando: gente, todo

mundo vai ler! Vocé néo pode obrigar; eu incentivo [...]

Eu coloquei ele sentado do meu lado! Eu falei, vem aqui, vocé vai ler pra
mim! Percebo que ele ndo tem aquela leitura fluente; como é que ele vai
entender aquilo que vocé esta pedindo? Eu li pra ele; na hora ele mata!
Vocé entendeu? Entéo essa dificuldade da leitura, gente!

Essa menina era bloqueada na leitura, ela tinha um medo de ler! Eu
comecei a colocar ela em situagfes de leitura; Estou fazendo Letra e
Vida; tem coisa que a gente aproveita, O que aconteceu? Essa menina ia
ler, € operacdo mental, vinha outro e cortava ela, falava na frente! Eu
comecei: ‘Gente, a A. vai ler e todo mundo vai ter que ter paciéncia e
ouvir! Se ela demorar dez minutos pra ler uma frase, nés vamos esperar!
Porque ela sabe ler, mas vocés estao falando na frente dela!’ Ela tem que
ter o tempo dela pra ler; comecei a cortar! [...] Agora ela levanta a mao
pra ler, ela pede e o pessoal esta respeitando.

De acordo com os dados, a professora Beta, relata explorar as
competéncias dos alunos para que passem para o nivel superior de suas
representacgdes, tentando variar materiais e instrugbes de acordo com as suas

necessidades.

Quando diz colocar na lousa situacOes-problema para os alunos

buscarem soluciona-las, mostra intencdo de promover o desenvolvimento da
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reflexdo dos alunos sobre o conhecimento e a percepc¢ao da existéncia de varias

e diferentes formas de raciocinio para alcancar o mesmo resultado.

No caso da aluna que se sentia intimidada pelos colegas no momento da
leitura, a professora apresentou intervengdo assertiva ao exigir deles que a

esperassem terminar a leitura.

Ainda, a professora mostra permanecer bem proxima dos alunos que
apresentam dificuldade para a elaboragdo do conhecimento, ao relatar que os
coloca perto da sua mesa para orientad-los e incentiva-los na realizacdo das

atividades.

Também, o fato de ela demonstrar prazer na leitura de obras infantis e
conversar bastante sobre os autores e 0s personagens, facilita sua aproximacéao
dos alunos, a ponto de eles sentirem-se motivados e desejarem conhecer mais

sobre a obra lida, o que os estimulam a realizar a leitura.

Em relacéo a professora Creta, as citacdes abaixo mostram seus relatos

referentes aos materiais e instrucdes utilizados:

MATERIAIS E INSTRUCOES

Eu forneci um texto escrito. A gente tinha, na aula anterior, visto um livro
gue tem todo o caminho do alimento! Eles viram, antes do texto, a figural

Com o B., assim, eu tenho ouvido mais, eu procuro conversar mais com
ele e tal. Mas, assim, de efetivamente, mesmo do ensino, eu continuo,
infelizmente nas mesmas, que é a ferramenta que eu tenho, infelizmente!
No momento, ainda, séo as folhinhas, os quebra-cabeca, os desafio,
essas coisas!

Entéo, eu acho que eu mudei assim, até com o F; ja tenho ouvido mais,
conversado mais com ele, trabalhado mais nessa parte, mesmo! Porque
eu ainda ndo sei trabalhar pra ele adquirir o letramento, mesmo.

Mas assim, estou buscando eles no oral pra ver se eles absorveram
alguma coisa. F. pega mais facil as coisas que a gente passa la, os
conteudos, ele pega melhor!

[...] Agora eu tenho o habito de chamar. Eu fico olhando pros rostos e
observando. [...] Eu peco pra ele ler um ponto que eu estou, do que € que
estamos falando? Faco a pergunta pra ele e tal, vou dando suporte! Nao
na intencdo de constranger, na intencdo de trazer ele para aquilo que a
gente esta fazendo. Porque é normal, eu ndo vou querer que todo
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mundo... ndo vou exigir que todo mundo esteja na mesma sintonia, mas
pelo menos, se inteirar do que esta acontecendo!

Segundo relatos da professora Creta, ela utiliza instrugcdes, como
questionamentos e orientacbes, na tentativa de instigar a reflexdo de seus
alunos no desenvolvimento das atividades e de responder as duvidas deles. Cita
o trabalho realizado em Ciéncias ao estudar o aparelho digestério, cuja figura
que mostra o trajeto do alimento foi apresentada antes do texto escrito,
considerando tal material e orientacbes adequados para o dominio do
conhecimento objetivado e cujo nivel de complexidade correspondente ao nivel
de formulacao desejado.

Vale salientar em sua fala, a relevancia das tentativas de mudanca de
atitude empreendidas pela professora, no que concerne a aproximacao de seus
alunos para ouvi-los e conhecé-los melhor para encontrar novas entradas para
facilitar a aprendizagem e suas representacoes. Ela ressalta que passou a olhar

para o rosto deles, a se interessar pelo que eles fazem e sentem.

Em relacdo as estratégias afetivas, diz ter adotado a observacdo das
atitudes de aprendizagem dos alunos, chamando-os quando estdo desatentos,
na intencédo de trazé-los para aquilo que estdo fazendo ou discutindo na aula,

oferecendo-lhes, assim, alternativas de satisfacao.

Porém, em relagdo as estratégias pedagogicas utilizadas com os alunos
com dificuldades de aprendizagem, a professora Creta explicita sua insatisfacao
por continuar a utilizar as “folhinhas” de exercicios e ressalta empenhar-se na
busca de outros recursos didaticos, como as atividades orais para avaliar a

aquisicao de seus conhecimentos.

A respeito das representacdes das aprendizagens, Meirieu (2005) lembra
gue as criangas chegam a escola com infinitas inquietacdes pessoais e objetos
de preocupacgédo os mais variados, ou mesmo envoltas em brincadeiras ou em
brigas com colegas. Adentram a sala de aula com suas questdes e, muitas
vezes, ndo se mostram prontas as solicitacdes de trabalho. Portanto, € essencial
que o professor seja adepto da diversidade, leve em conta as orientacdes e
materiais mais adequados para as aquisicbes de uns e de outros, permitindo,

assim, que cada um encontre a sua melhor maneira de trabalhar. “E é sempre
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conveniente que o professor recontextualize regularmente o trabalho e faca um
balanco dele, que realize sinteses, formalize as aquisicées e indique os objetivos
a serem atingidos por todos.” (MEIRIEU, 2005, p. 202).

Neste sentido, cabe ao professor ajudar o aluno a investir no interesse em
aprender e no enfoque da sala de aula como espaco ordenado de expressao, no

qual o desejo individual ndo pode subjugar a necessidade coletiva.

Fato positivo observado na fala das professoras é a disposicdo para
dialogar e refletir sobre suas dificuldades e a abertura para revisar e reformular
acOes. Como o caso da professora Alfa, ao admitir que, em alguns momentos,
consegue atingir o interesse e a atencao de poucos alunos. E conforme pontua,
o trabalho em pequenos grupos foi a primeira mudanca formulada por ela, logo
apos o inicio das reflexdes realizadas no visionamento de cenas de suas aulas
que favoreceu descobertas reciprocas entre seus alunos e ela e que se tornou

benéfico para as realiza¢gdes escolares.

Segundo o autor, o trabalho em pequenos grupos tem o objetivo de
garantir a participacédo de todos e proporciona a verificacdo da coletivizacdo das
aquisicoes. “De fato, ele permite variar os métodos, estimular a curiosidade,
favorecer as discussdes entre as pessoas e atingir objetivos especificos [...]”
(MEIRIEU, 2005, p. 196).

A escola tem por objetivo trabalhar com saberes que levem o aluno a se
apropriar dos fundamentos da cidadania e a formacédo de grupos de trabalho
desenvolve o psiquismo da crianca, ao aprender com 0S outros e ao se
estabelecer o “conflito séciocognitivo”. Para isso, o professor deve garantir que
todos se expressem e sejam ouvidos, assegurando a interagdo entre os “mais

fracos” e os “mais fortes”.

Contradizendo concepcdes que coisificam o conhecimento, empilhando-o
sequencialmente, para Meirieu (1998, p. 51), a aprendizagem ocorre quando
“‘um elemento novo é integrado em uma estrutura antiga modificando-a [...]". Ela
torna-se observavel com a transferéncia de saberes adquiridos para outras
situacdes, que se da por meio de complexas operacfes mentais, segundo a
natureza do objetivo visado. E um conceito piagetiano de aprendizagem,

reiterado nos cursos de formacgédo docente, mas que nem sempre é observavel
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quando se trata de compreender as dificuldades do aluno. No caso da
professora Beta, ha indicios de assimilacdo de tal conceituacdo e sua

aplicabilidade em favor da aprendizagem do aluno.

Neste sentido, € necessario levar em conta os interesses do aluno para
que ele possa julgar a pertinéncia dos conhecimentos para satisfacdo de suas
necessidades e considerar a relevancia do esforco que deve empreender para
suas aquisicbes. Quando ndo se sente valorizado em seus interesses, 0 aluno
desenvolve “estratégias de éxito puramente escolares”, que buscam atender
somente as avaliagdes institucionais, que estédo ligadas a valores considerados
por ele fora de sua esfera privada. Contudo, se o professor volta-se aos seus
interesses, compreende suas motivacdes, os valoriza e procura deslocar sua
satisfacdo afetiva para objetos culturalmente valorizados, ressaltando a
possibilidade de atingir satisfacdes maiores, fora do imediatismo, o aluno aceita
caminhar com o professor que lhe oferece recursos e métodos de exploracao
intelectual e possibilita-lhe projetar dimensdes antes desconhecidas e

inimaginaveis em seu universo.

O acompanhamento do aluno pelo professor deve proporcionar-lhe
seguranca, de modo a possibilitar a cada um

confrontar-se com um saber que o ultrapasse e, a0 mesmo
tempo, fornecer-lhe a ajuda necessaria para se aproximar dele; e
deve solicitar o comprometimento da pessoa e,
simultaneamente, colocar a sua disposi¢do 0s recursos sem 0s
quais ndo podera ter éxito em suas aprendizagens. (MEIRIEU,
20086, p. 19)

Neste sentido, acompanhar o aluno significa pega-lo onde se encontra,
nado para deixa-lo ali, mas para ajuda-lo a avancar de maneira exigente e, assim,
poder perceber que, progressivamente, ele vai encontrando prazer no trabalho
assumido.

Para o autor, o dominio do conteudo, o planejamento, o conhecimento
dos programas e a “transposicdo didatica” sdo elementos indispensaveis ao
professor para dominar sua sala de aula; contudo, ndo é garantia que isto

ocorra, pelo simples fato de que a a¢do educativa ndo € um ato mecanico.



99

Assim como os pesquisadores da educacdo voltaram-se a reflexdo
pedagogica e elegeram diferentes abordagens, argumentacdes e estratégias
para evidenciar as bases de seus projetos, a professora Creta assumiu o
desafio, dotou-se de algumas ferramentas teoéricas, desvendou algumas
contradicbes do ato de educar por meio da singularidade de certos casos e
inventou meios para superar essas contradicdes. Neste aspecto, segundo
Meirieu (2005),0 professor deve, sem ilusdes, entrar na aventura educativa

olhando para aqueles que ja passaram por ela.

No pensamento desse estudioso, os resultados de um acontecimento
inesperado e de consequéncias imprevisiveis escapam a qualquer programacao.
Essa situacdo que impde o recurso reflexivo € denominada por Meirieu (2002;
2005) de “momento pedagogico”. E quando o planejamento didatico encontra

uma dificuldade ou um aluno recusa-se a aprender.

[...] nas lacunas da didatica, a resisténcia dos seres impbe que
se pense a educacdo de uma outra maneira que nao seja
inculcar; ela obriga a penetrar na complexidade de uma relacéo
gue articula estritamente domesticacdo e emancipacéo,
educabilidade e liberdade. Portanto ndo se pode escapar a
reflexdo pedagdgica, pois do contrério, corre-se o risco de cair
na loucura.... (MEIRIEU, 2002, p.152).

A reflexdo pedagégica e a reflexdo sobre os conteudos do ensino
fecundam-se reciprocamente. Defende o autor que a didatica e a pedagogia sao
elementos que devem estar articulados na formacéo inicial e continuada dos
professores. Evidencia que no dia-a-dia do fazer da escola essas duas
dimensbes precisam ser articuladas para reciprocamente oportunizar que a
reflexdo pedagogica esteja a servico dos saberes de modo a explora-los e
ensina-los de forma mais comprometida. “Ao descobrir o obstaculo ‘daquele que
ndo quer’ ou ‘daquele que ndo entende’ é o que se pode retornar aos saberes e
buscar novas dimensdes, tentar descobrir novos meios” (MEIRIEU, 2005, p.153).

E € na busca de novas dimensdes e novos meios que as trés professoras

dizem-se empenhadas.
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FERRAMENTA n° 3 - Identificac&o
Dispositivo-chave - distinguir os alunos “bloqueados” dos alunos “com
dificuldade”

Segundo Meirieu (1998), esta ferramenta permite distinguir os alunos
‘bloqueados” que requerem uma alternativa pedagodgica, dos alunos “com
dificuldade”, que precisam apenas de um treinamento complementar. Ela deve
ser manipulada com precaucéo, para que os dois casos nao sejam confundidos.
Em alguns momentos, a identificacdo de um caso apenas poderd ser
determinante; em outros, s6 a conjuncao de varios permitira a determinacao. O
aluno “com dificuldade” podera tirar proveito de uma mudanga de método e o
aluno “bloqueado” jamais pode lucrar com a persisténcia em um método, que
pode ser a origem de seu bloqueio.

De acordo com os dados levantados, o relato das professoras indica que
elas procuram diferenciar seus alunos e os identificar em conformidade com o
roteiro apresentado por Meirieu (1998). Contudo, as falas podem indicar que a
ferramenta n&o foi muito esclarecedora para sua exploracdo, por isso as
professoras demonstraram dificuldade e imprecisdo quanto ao seu

posicionamento.

De maneira menos segura da parte de uma e mais segura por parte das
outras, elas manifestam seu ponto de vista e solicitam confirmacdo da
pesquisadora. Discorrem o0s mais diversos problemas apresentados pelos
alunos, incluindo os relativos a visao, ao excesso de falta, a indisciplina, a leitura
fragmentada, a resisténcia para realizacdo das atividades, aos medos, dentre

outros.

Os dados mostram que as professoras buscam avaliar as atitudes de
aprendizagem de seus alunos, tanto no aspecto comportamental quanto
emocional e intelectual para identificA-los como alunos com dificuldades e alunos

bloqueados.

Abaixo, algumas citacGes da professora Alfa:

ALUNOS COM DIFICULDADE

E o L.? Ah, é emocional, né? Acho que é emocional!
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Ela bateu, de pé junto, que o dinheiro ela entregou pra mim! (pode ter
esquecido) entdo, pra ela, ndo € mentira?! Ah, meu Deus! Mas eu falo:
G., quanto € seis mais um? Ela: seis mais um? Conta, G.: um, dois, trés,
guatro, cinco, seis. Mais um G., mais um!

Esse aqui, olha, que é uma coisinha doce! Ele tem dificuldade! A méae
alfabetizou ele em casa, porque ele ndo conseguiu ser alfabetizado pela
escola. A mae comprou a cartilha e alfabetizou ele em casa. Entéao, ele
escreve errado, ele tem dificuldade.

ALUNOS BLOQUEADOS

Nossa, e eu tenho bastante aluno com bloqueio, viu? Sera que o G. ndo é
um bloqueio? O G. é um bloqueado!

Ah, esse ai... Deixa eu falar uma coisa pra vocés, eu preciso encontrar
uma forma de trabalhar com o D e 0 G nesse meio. E alfabetizacio! N&o
adianta s6 o refor¢o! Eu tenho, assim, a preocupacao de colocar a hora
de estudo!

Ao apontar os alunos que apresentam DIFICULDADE DE
APRENDIZAGEM, a professora Alfa mostra-se capaz de reconhecer que tém
problemas e descrevé-los, detalhadamente. Contudo, ndo aponta o nivel de
aprendizagem no qual eles se encontram. Diz suspeitar que a dificuldade de um
deles seja proveniente de fatores emocionais, justificando-se em fatos relatados
por ela em outros momentos de visionamento.

E ao se referir a aluna que apresentou problema na entrega de certo valor
de dinheiro, a professora questiona se a menina deixou o dinheiro em algum
lugar de sua casa e nao se lembra. Apoia-se no fato de ela demonstrar
dificuldades de memorizacéo nas atividades matematicas. Porém, mostra ndo se
atentar para a necessidade de diagnosticar de forma mais assertiva os dominios

matematicos da aluna.

JA4 em relacdo aos alunos BLOQUEADOS para a aprendizagem, a
professora afirma ser elevado o numero deles e aponta alguns. Ressalta que
deseja realizar com eles a “hora de estudo”, voltando a escola no contra periodo

das aulas regulares para alfabetiza-los.

Novamente, ndo menciona conhecer em que nivel de desenvolvimento de
leitura e escrita encontram-se tais alunos e nem se elaborou avaliacdo
diagnostica para precisar seus problemas e saber de onde deve partir no
processo de ensino e com quais estratégias desenvolvera seu trabalho.
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Apresenta sua afirmacdo e busca apoio da pesquisadora para confirmar se é

bloqueio deles em relagcéo a aprendizagem.

No que se refere a professora Beta, as citacfes abaixo mostram seus
relatos sobre os alunos com dificuldade e com bloqueio:

ALUNOS COM DIFICULDADE

Ela é distraida demais! Ela sabe, mas com ela tem que estar sempre do
lado, vendo pra ela isso!

[...] ele é inteligentissimo, s6 que ele ndo Ié! Eu coloquei ele sentado do
meu lado! Eu falei, vem aqui, vocé vai ler pra mim! Eu percebo que ele
nao tem aquela leitura fluente. Como € que ele vai entender aquilo que

vocé estd pedindo? Eu li pra ele; na hora, ele mata! Vocé entendeu?
Entdo, essa dificuldade é da leitural!

ALUNOS BLOQUEADOS

[...] s6 que é bloqueado na leitura. Da minha sala, oEe o RO R. |é
comigo, mas lé fragmentado! Quem ndo lé: R, D, V. Mas, o V., se ele
lesse mais, porque ele é alfabetizado, mas néo vai!

[...] Eu falei “R., ndo foi vocé que fez, foi sua avd?” Eu comecei a jogar
pra ele coisinhas simples: olha, quantos minutos tem uma hora? Nao saia
nada! Ele falava: “ah, ndo lembro! ndo sei”! Sabe, tem dia que ele esta
bem! e tem dia que se vé que ele...

E pela sua experiéncia, o que vocé percebeu no E, ele € bloqueado?

(a aluna faz) outro par; ndo agrupa! Mais um! Mais um pra ela ndo
funciona!

Em relacdo a professora Beta, no que concerne pontuar os alunos que
apresentam DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM, ela ressalta conhecer suas
falhas e erros e busca identifica-los, a0 mesmo tempo em que enfatiza seus
recursos cognitivos. Afirma que eles sabem aproveitar a mudanca de método,
fazer uma representacdo aproximativa para resolver algo exposto por ela ou
rever o que fizeram, reconhecendo e refazendo o que haviam errado.

Ao se referir aos alunos BLOQUEADOS, a professora descreve varios
deles, apontando seus impedimentos na leitura. Também, relata sua duvida em
relacdo a possiblidade de um aluno ter transferido a realizacdo de uma tarefa de

casa a sua avo. Tal duvida, afirma ela, dissipou-se, logo que o questionou.
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Porém, também ela pede ajuda para confirmar a constatacdo de seus

apontamentos.

Sobretudo, os relatos da professora Beta revelam dedicacdo e

acompanhamento constante a esses alunos.

E para finalizar a andlise da ferramenta n® 3, apresentam-se a seguir

citacOes dos relatos da professora Creta:

ALUNOS COM DIFICULDADE

Ai, d& pitaco na hora da leitura do texto! Ele ndo esta alheio, ele esta
participando!

Porque foi 0 Unico que a gente citou de exemplo que estava naquele nivel
de nada, né, concentragdo, nada! Os outros estavam trabalhando.

ALUNOS BLOQUEADOS

Entdo, como é que pode ele ndo conhecer as letras, ainda? Mas assim,
se a gente vai fazer na matematica, a continha basica, no cinco ele pde
os dedos, ate vai contando. Entdo, ele esta fazendo: deu sete. Ele nao
lembra qual é o sete! Como isso é possivel ndo lembrar a grafia do
numero 77?

E no caso do F., ndo seria nem um grupo! Entéo ele teria que ter alguém
ali[...]

Na analise dos dados, a professora Creta também aponta alguns alunos
que apresentam DIFICULDADE DE APRENDIZAGEM e ressalta que tais
dificuldades séo consequéncia mais de atitudes de resisténcia ou dispersao ao
realizar as atividades do que problemas cognitivos.

Ela identifica, ainda, alguns alunos que demonstram BLOQUEIO na
aprendizagem, salientando a defasagem na leitura e escrita e nos
conhecimentos matematicos manifestada por um deles, além da ocorréncia de
um problema no inicio do ensino fundamental e de outro que, segundo ela, ndo

conhece as letras.

Demonstra indignagédo sobre a auséncia de memorizagdo de um aluno.
Segundo a professora, ele apresenta-se incapaz de realizar as mais elementares

atividades tanto de leitura e escrita, quanto matematicas.



104

Distinguir e apontar os alunos “bloqueados” daqueles que apresentam
apenas “dificuldade” na aprendizagem é tarefa ardua a todo e qualquer educador
responsavel. A despeito desta polémica, Meirieu (1998) afirma que para
aprender, tanto os primeiros quanto 0s segundos requerem posicao da
“historicidade educativa”, constituida pela lenta e longa negociagdo entre a

interioridade do aluno e o que é exterior a ele.

Segundo Meirieu (2002), diante do professor e dos colegas o aluno sofre
com o fato de n&o compreender, de sentir-se excluido da “coletividade de
aprendizes”. E para saber quem ¢é o aluno que sofre, o professor deve olhar no
rosto deste aluno, como diz fazer agora a professora Creta e, em outro
momento disse a professora Beta, 9...] antes de conhecer o R., todo esse
histérico dele, era pura ‘0 qué esta acontecendo?, por que vocé nao esta

fazendo?’: logo percebi que ele ndo fazia porque ele tem mais dificuldade.”

Tal sofrimento ndo permite que o professor continue com a sequéncia de
sua programacao e, impulsivamente, promove uma espécie de “suspensao
obrigatdria e assumida da atividade”. Esse sofrimento que significa a resisténcia

singular do aluno remete ao momento pedagogico:

[...] sejam quais forem nossas convic¢cdes e nossos meétodos
pedagdgicos, aceitamos ser surpreendidos diante desse rosto,
diante de sua estranheza, de sua radical e incompreensivel
estranheza. Quando se domina um discurso, uma disciplina
escolar, um dispositivo didatico, quando se investe
completamente nisso a ponto de, as vezes, confundir-se com o
gue se diz ou com 0 que se organiza, a resisténcia do outro
parece sempre eminentemente escandalosa. (MEIRIEU, 1998, p.
60).

Diz o autor, que muitas vezes, o aluno associa sua infelicidade a figura do
professor, suas ideias, intengcbes e preconceitos e a tudo mais que este
representa. Assim, o professor deve tomar coragem e fazer alguma coisa pelo
aluno, se quiser que aprenda “a higiene e o alfabeto”, “o amor por tudo que é
justo e moral” (p. 67) e viva coletivamente. E seu projeto de educar ndo deve ser
iniciado com restricao rigida, pregando regras e prescricées. Se assim proceder,
alerta Meirieu (2002), citando Pestalozzi, os alunos afastam-se, voltando sua
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“forca selvagem presente no fundo de sua natureza” contra o0 projeto
educacional.

Sentindo-se responsavel pelos alunos e pela interpelacdo manifesta na
sua resisténcia, o professor encontra-se diante da solicitude pedagdgica, da qual
emana a preocupacdo com o aluno, a vontade de ajuda-lo, o apelo de que

precisa decidir-se por si mesmo.

Assim Meirieu (2002, p. 75) refere-se a solicitude:

vontade insaciavel de conhecer melhor o outro, de descobrir
seus recantos mais intimos, de explorar seu ambiente, de
conhecer toda sua historia. Esse cerco do sujeito e de suas
particularidades as vezes assume a forma de uma “atencéo as
diferencas”, a qual apresenta como virtude cardeal em
matéria pedagdgica.

Sobretudo, a solicitude pedagbgica traz em seu &amago hovos
dispositivos, novas formulagdes, novas descontextualizacdes, para que o aluno
possa apoderar-se de um objeto de saber e manipula-lo e exercer sua

inteligéncia e por um pouco de si e apropriar-se deste saber.

Neste sentido, de acordo com Meirieu (1998), os dispositivos pedagdgicos
oferecidos aos alunos, se bem utilizados, possibilitam-lhes manipular
movimentos de continuidade e de ruptura, no esfor¢co de se garantir o respeito a
sua individualidade e ao mesmo tempo de se introduzir estimulos em funcéo de
seus projetos e desejos; de solicitacdo e de emergéncia, ao chamar sua atengao
e mobilizar sua vontade pela necessidade e, ainda, o0 movimento de interagao,

no qual os anteriores se incentivam e se regulam na acdo dos alunos.

Porém, se o educador acreditar e apostar na capacidade de seus alunos e
Ihes manifestar sua conviccdo na expectativa positiva para eles, por meio de
dispositivos didaticos adequados, a educabilidade se instalar4. Para Meirieu
(1998, p. 75), repetindo as palavras do estudioso Itard, “a grandeza do pedagogo
depende de sua capacidade para integrar a negatividade da educabilidade, ou
seja, para ndo renunciar a seu principio, mesmo aceitando que este seja

constantemente desmentido pelos fatos.”.



106

Embora, partir das demandas de cada um e organizar o intercambio entre
os alunos seja a base para a formacéo das estratégias de aprendizagem, nao se
pode esquecer dos limites e das especificidades do objeto que se propde a sua
apropriagdo. A esse respeito, 0 autor afirma que o éxito do aluno ndo se
encontra na perfeicdo do dispositivo; € justamente nos ajustes da imperfeicéo,

chamado por ele de “metacogni¢cao” que se constréi a inteligéncia e a liberdade.

E, a sala de aula deve ser o ambiente propicio e seguro para o aluno
assumir o risco de errar, sem gue com isso, sinta-se destruido em caso de
desacertos ou de fracasso. Deve ser o0 ambiente de prazer pelas descobertas e
pela superagao, no qual “o medo, a ameaca e a intimidagcado dao lugar a troca e
ao enriquecimento reciproco [...]" (MEIRIEU, 2006, p. 203-204).

Para ele, a identificacdo das dificuldades e das necessidades do aluno sé
se justifica se considerada uma forma do reconhecimento da possibilidade de
sua superacao. Proporcionar-lhe situagdes que lhe provoquem conflito sécio-
cognitivo, que oportunize estabelecer relacdo de colaboracdo com os colegas e

gue ajude a assumir responsabilidades sé&o boa alternativa de acéo educativa.

FERRAMENTA N° 4 — Relacionar
Dispositivo-chave — esclarecer e melhorar sua posicéo face aos alunos, para

compreender e dominar a situagcdo pedagdégica

De acordo com Meirieu (1998), esta ferramenta € util para o professor que
encontra nos alunos dificuldades no dominio “relacional’, como letargia,
indiferenca, agressividade e resisténcias. Permite que ele examine sua atitude e
preveja reajustes necessarios e esclareca e melhore sua posicdo face aos
alunos, tentando melhor compreender e dominar a situacao pedagdgica que tem
efeitos psicolégicos indiretos.

Analisou-se as cenas das aulas para exploragao da ferramenta 4, no que
se refere a apresentacdo de situacdes-problemas que sejam, ao mesmo tempo,
acessiveis e dificeis, onde o aluno ndo se desvie nem encontre a solu¢cdo sem
esforco e seja capaz de perceber que pode utilizar o conhecimento que possui,
transpondo-o a essas situacbes. Neste item, as trés professoras dizem criar
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enigmas para a aprendizagem fazendo suspense na leitura de histérias com
personagens que lhes agradam, oferecendo-lhes ajuda para que aos poucos
encontrem a solucdo para problema sem lhes dar a resposta, agucando-lhes a
curiosidade para que fagam pesquisas, dentre outros recursos.

Em relacdo a variacdo da distancia que estabelecem com os alunos, suas
falas indicam que elas percebem o momento de se afastar ou de se aproximar
deles & medida que avangam no processo de aprendizagem. No aspecto da
mediacao entre os alunos e os conhecimentos a serem adquiridos, elas relatam
‘rituais escolares” e avaliagcbes regulares para descontextualizar e

recontextualizar a aprendizagem e reconhecer as aquisi¢des deles.

No que diz respeito aos desafios que dizem oferecer aos alunos para que
se interessem em aprender, as professoras demonstram capacidade de criar
situacOes-problema para que o aluno ndo se desvie nem encontre a solugcao
sem esforco e perceba que pode utilizar o que j4 sabe, transpondo esses

conhecimentos para outras situacdes de aprendizagem.

Abaixo os fragmentos do relato da professora Alfa:

FAZER DO SABER UM ENIGMA

Entdo, eu tinha o texto da coruja; s6 que esse texto ndo era, assim, com
muitas informagdes. Mas, ai, eu agucei a informacao, outras informacgdes
gue poderiam, que seriam legal eles estarem sabendo. Nossa, que legal!

Teve aluno que pesquisou ha internet, teve aluno que trouxe livro!

Al, vocé chama, ai, ele se desvia. Mas, ai, vocé chama de novo: fulano,
sental Isso, aquilo, né? Ai, vocé vai, olha o caderno e isso, e isso e
aquilo. Entao, vocé vai pontuando, né?

Quando a professora Alfa se refere a “agucar’ os alunos a buscar
informacdes sobre um conteudo trabalhado e a “jogar” um tema para pesquisa,
ela estd colocando-os em situacdo diversa, solicitando sua atencdo e
mobilizando seu interesse, para articular conhecimentos anteriores aos novos
conceitos; portanto, criando enigma para que nasc¢a o desejo de saber.

Porém, quando cita situacfes nas quais o aluno solicita-a, chama-a, ou
gue desvia a atencdo, a professora parece ndo perceber que este seria 0

momento ideal para criar o enigma e introduzir estimulos novos. Ao contrario, ela
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enfatiza, repetidas vezes, as atitudes negativas do aluno. Ela propria relata

2, &

chamar o aluno “de novo”; “sental Isso, aquilo!”.

Em relacdo a professora Beta, as cita¢cbes abaixo mostram excertos de
sua fala:

FAZER DO SABER UM ENIGMA:

[...] Eu analiso se eles estao interessados, se realmente prestaram
atencdo. Entéo, por isso que eu pego sempre o resumo! [..] Antes de eu
comecar a ler, eu leio o resumo que eles fizeram. Nessa semana, trés
dias que eu ndo conto por causa das avaliagfes. Eles ja estdo: “ah, e o
livro da Alice?” Eu falei: “gente, ndo da!” Porque ai teve as outras aulas e
esta muito picado. Eu tenho que fechar essas notas. Hoje deu pra eu
contar. Eles estavam téo felizes! Hoje, eu vou ler o capitulo sete. “Oba!”
Eles falam. Mas é um barato, gente, eles gostam, mesmo! Aj, ja fica:
‘Professora, vocé ndo vai colocar na lousa quem ficou responsavel pelo
resumo?’ Porque eu escrevo, antes de eu comegar a ler eu ja falo: “tal
pessoa vai se responsabilizar por trazer o resuminho”. Ai, depois, quando
eu vou colocar 14, que nos fizemos 14, eu ja coloco um asterisco: aluno tal
ficou responsavel de trazer. Teve um dia que eu ndo coloquei: ‘oh,
professora, tem que colocar ali o nome do fulano que vai trazer o resumo
amanhal’.

A professora Beta, em sua fala, demonstra saber criar expectativas,
atrair a atencéo e instigar a curiosidade, como no caso que diz utilizar o recurso
de requerer de um aluno o resumo da parte da historia de hoje para ser lido por
ele amanha.

Também, relata que os alunos aguardam, ansiosos, 0 nome de quem fara
0 resumo e a leitura na aula seguinte. Ainda, quando diz procurar identificar o
gue eles adquiriram anteriormente, relembrando pontos importantes da historia
para prosseguir e para que possam elaborar novos conhecimentos. Relata que,
intencionalmente, suspende a leitura, provocando os alunos: “Nossa, o que sera

que vai acontecer amanha?”.

A respeito da professora Creta, apresentam-se abaixo as citacbes de

seu relato:

FAZER DO SABER UM ENIGMA:

[...] por exemplo, quando a gente esté trabalhando a palavra e eu
pergunto: “mas, € esse mesmo 0 som, é essa mesma a letra que
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representa esse som? Vocé acha que é essa letra?”... Eu acho que o
enigma é isso, quando eu nao dou a resposta pra ele! Eu lango a duvida
e espero que ele procure, ali, entre as opcdes dele, o que ele pode fazer

pra que eu dé: no esta! Tudo bem! E isso mesmo! Agora esta certo!

Acho que ele procura isso. Quando ele fica naquela davida, ele vai
colocando opc¢des. Pode ser isso, pode ser. Ele ndo tem certeza, ainda,
por causa do som. Entdo, ainda ele esta confuso, ele ndo tem confianca,
ele ndo tem certeza. Mas, ele esta testando, tentando.

[...] Nao estou dando a resposta. Mas, estou mostrando que tem um
caminho, ele vai poder encontrar sozinho.

Ja a professora Creta diz criar enigma para o aluno quando suspende a
explicacdo da escrita de uma palavra para deixa-lo tentar termina-la sozinho, ao
realizar o trabalho de alfabetizacdo com ele. Citando a situagcdo em que fala
uma palavra, mostrando que j& usou letras dela para outra escrita, a professora
possibilita que aos poucos ele encontre a solucao para aquele problema.

Neste caso, a professora afirma que procura lancar davidas e apresentar
alternativas, levando-o a construir sua maneira de descobertas. Portanto, o

aluno passa a resolver suas questdes por meio de tentativas e erros.

Partindo da premissa de que nada valerdo o esfor¢co e a dedicacao do
professor na aplicacdo das estratégias de aprendizagem se ndo houver
interesse, desejo e entusiasmo por parte do aluno, Meirieu (1998) afirma que a
aprendizagem nao deve subordinar-se ao desejo nem se pode propor o saber

sem se considerar o desejo; deve-se considerar o “desejo de saber”.

Assim como as professoras afirmam vivencia-las no dia a dia, o autor

reconhece as dificuldades implicadas no “desejo de saber”:

...por um lado, porque nem todas as disciplinas de ensino e nem
todos os contetados se prestam da mesma forma a um tal
tratamento e que, as vezes, sao necessarias ginasticas incriveis
para articula-los a um desejo ou a um interesse imediato do
aluno; por outro lado, porque, quando se consegue isso, as
desilusdes estdo muitas vezes na medida das esperangas...
(MEIRIEU, 1998, p. 89-90)

Para que nasga o “desejo de saber’, &€ necessario “fazer do saber um
enigma”, ou seja, colocar o aluno em uma situagdo-problema na qual se va

revelando “o segredo” sem se aplicar, com isso, a “pedagogia tagarela”; va se
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dizendo “muito e ndo o bastante”, para que o aluno possa domina-lo aos poucos,

sem dispor da solucdo antecipadamente.

Colocando o aluno no “centro do sistema” do processo de aprendizagem,
a intencdo do professor € torna-lo mais atento e empenhado em seus afazeres,
€ desperta-lo e atrai-lo para o trabalho, propondo a ele tarefas. Tarefas que
requerem esforco e determinacdo, mas que associados ao esforco do professor,
ajudardo “a descobrir satisfacdes intelectuais inéditas, horizontes novos que
estimularao sua curiosidade.” (MEIRIEU, 2006, p. 51). E que fardo emergir a

motivacao para realiza-las.

Se os alunos forem capazes de acreditar no futuro, investirdo no seu
futuro. O trabalho do professor estd em convencer os alunos de que existe
possibilidade de futuro diferente para cada um deles. E se tiver éxito na
aprendizagem, compreendera melhor a si e 0 mundo e subvertera sua propria

histéria, ou seja, transformar-se-a a si proprio e o mundo.

Contudo, o aluno precisa conhecer e compreender seus desejos,
permitindo-se toma-lo e larga-lo. Assim, novos objetos permitirdo outros desejos

€ outros prazeres.

0 prazer de um encontro com um objeto cultural que livra dos
jogos de pulsdes incontroladas e permite descobrir-se idéntico e
diferente ao mesmo tempo, reconhecido e ligado, aceito mas
nao cristalizado, inserido em uma histoéria que, finalmente, da-se
o direito de escrever por si mesmo. (MEIRIEU, 2002, p.204).

No entanto, o saber serd alcancado por quem for capaz de sacrificar seus
desejos e interesses imediatos, capaz de exercer a razdo para comparar 0S
desejos e escolher aguele que parecer mais promissor, cuja satisfacdo, embora

mais tardia, sera duradoura.

Certamente o “desejo de saber’” do aluno aflorara se ele encontrar
professores dispostos a desafid-lo, a Ihe indagar sobre as maneiras de dar
sentido aos saberes escolares, a introduzi-lo a variados objetos de saber e a
inventar métodos que apresentem formas de associar o que cada um tem e
deseja e saberes mais universais. E, sobretudo, sera capaz de “elevar-se acima
de seu cotidiano e de sua condi¢do.” (MEIRIEU, 2005, p. 220).
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Outro item destacado nesta ferramenta de Meirieu é a capacidade de a
professora VARIAR A DISTANCIA COM O ALUNO, de perceber o momento
certo de se aproximar e de se distanciar dele durante o processo de
aprendizagem. Isso acontece quando consegue demonstrar aos alunos o prazer
que sente pelos conhecimentos que ensina e aceita ser modelo de saber para

eles.

Em seus relatos, as trés professoras enfatizam mostrar aos alunos o
quanto o saber lhes da prazer, o quanto valorizam o empenho na busca de
novas aprendizagens; enfim, elas desejam ser modelo, ser referéncia aos alunos

para que eles, também, desejem o saber.

Abaixo, fragmentos do relato da professora Alfa:

VARIAR A DISTANCIA COM O ALUNO

O prazer do ensino! [...] Eu ja contei a minha historia pra eles umas
guinhentas vezes [...] Porque eu falo, porque eu comento com eles que
eu também tenho dificuldade, né? Até, falo que tem palavra que eu néo

consigo ler corretamente. Isso é normal, bla, bla...

L. falou: Ah, acho que é zero! Ele mesmo ja definiu pra ele zero! Eu falei:
L, zero? [...] E vocé néo produziu nada? Vocé nédo veio, ndo fez uma
leitura maravilhosa que todo mundo te aplaudiu? [...] Como que vocé nao
sabe? Claro que vocé sabe!

Mas, de vez em quando, eu brigo com eles [...] Também tem que fazer!
Eles tém que superar esse marasmo, sabe? Essa coisa que eu ndo sei o
que é, que esta rondando tanto essa educagédo nos dias de hoje! Entéo,
eu conto isso pra eles, né? Nao sei, parece que naquele tempo, assim,
[...] os meus pais valorizavam [...]

[...] Pensa no seu comportamento, pensa nas atividades que vocé
realizou. Pensa nas vezes que nés trabalhamos em grupo, se vocé
correspondeu [...] Ele pds a maozinha, assim, e falou: Nao vai dar né,
professora? Eu falei: Entdo, o que vocé acha?[...]

A professora Alfa diz fazer questdo de ressaltar aos alunos sua histéria
de vida escolar, sua alegria em ter determinados conhecimentos, querendo que
eles se espelhem nela e demonstrem disposi¢édo para aprender. Inclusive, afirma
ter contado sua vida “umas quinhentas vezes” e que uma aluna Ihe pede pra

contar mais.
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O relato da professora indica que ela intenciona mostrar para os alunos
sua aproximacao quando confessa ter duvida na grafia de algumas palavras, de
forma que eles possam vé-la em suas dificuldades e limites, podendo identificar-
se. Também, diz aproximar-se deles quando, na baixa auto avaliacdo de um

aluno, ela o faz pensar no seu desenvolvimento, nas suas boas realizagdes.

Ainda, afirma distanciar-se quando necessario, relatando sua tentativa de

levar o aluno a refletir sobre seu comportamento.

Em relacdo aos relatos da professora Beta, seguem abaixo alguns

excertos:

VARIAR A DISTANCIA COM O ALUNO

[...] que nem o capitulo 6, foi a V. que ficou responsavel. Mas justamente
ela faltou no dia, que ela tinha médico! [...] Hoje, ela chegou; primeira
coisa foi dar uma satisfacdo porque ela ndo fez o resumo. Nao precisei
nem chamar; ja veio, ja falou. Eu falei: olha, ndo, tudo bem! Vocé tinha
médico, depois vocé me entrega. Mas, assim, eles ficam bem
responsaveis, né?

V. faz muito disso: ah, eu ndo quero fazer isso agora! Nao tem que querer
[...] Na sua casa vocé pode mandar, aqui quem manda € a professora.
[...] Agora mesmao, ele ficou s6 enrolando para copiar a avaliacdo. S6 que
eu ja tinha avisado antes que quem estivesse atrasado nao ia sair, ia ficar
ali, comigo! [...] Ele ficou tao revoltado! [...] Ele tem que perceber que n&o
€ 0 que ele quer fazer![...] Tem que exigir, porque senao... Ah, eu ponho
ele no lugar dele!”

Ah, sim! Em um momento que nao tem nada a ver, que vocé vai estar
checando se realmente aprendeu aquilo? [...] As vezes, eu paro, de
propdsito: o que isto quer dizer? Por que esta acontecendo isso? Entao,
eles na lata; € isso, € isso...

Os dados mostram que a professora Beta procura aproximar-se do aluno
guando, por exemplo, aceita a justificativa da aluna que nao trouxe a tarefa por
ter ido ao médico, demonstrando compreender seus problemas e oferecendo-lhe
outra data de entrega.

Contudo, diz-se cautelosa em sustentar seus objetivos e exigéncias para
a aprendizagem, como forma de ensinar o cumprimento de regras e obrigacdes.
E o que relata sobre o menino que quis sair da aula sem ter terminado a

avaliacao, descumprindo o que foi combinado anteriormente.
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Neste caso, a professora toma distancia do aluno para nao lhe dar iluséo
de identidade e ndo comprometer o desnivelamento entre eles: “ah, eu ponho
ele no lugar dele!”. Diz-se preocupada em mostrar aos alunos que acompanha
seu desenvolvimento e avalia seu desempenho, atenta ao que estédo

aprendendo.

Quanto aos relatos da professora Creta, apresentam-se abaixo seus

fragmentos:

VARIAR A DISTANCIA COM O ALUNO

Por que vocé, no dia a dia, ndo da tempo de vocé ver tudo. Entdo, tem
dia que vocé foca mais um aluno. E ai, a gente vai chamando. E é legal!
Vocé vai fazendo o chamamento: “olha, fulano! Que cara é essa? Vamos,
0 que esta te interessando? O que esta passando na sua cabeca? Tem a
ver com o que nés estamos estudando?” De repente, ndo tem, mas, vocé
arruma um gancho ou alguma outra coisa, sei l4. Ou néo é pra nada. Ele
realmente ndo esta bem naquele dia, vai saber! Mas é esse olhar que a
gente ndo tem para todo.

Eu tinha uma aluna no ano passado, eu pedi pra ir & biblioteca
(municipal), a mée foi ao médico ao lado da biblioteca e ela veio me
contar depois: professora, eu ate fui l4 perto. Mas eu n&do sabia que eu
estava l&! E eu fiquei pensando, como deve ser dificil vocé sendo crianca
e um adulto vai te levar pra um lugar que vocé nao sabe onde, vocé nao
sabe o que vai fazer. Se a méae tivesse comunicado: olha, nos vamos
num lugar, é préximo. Sabe, uma referencia. Ela nédo fez o trabalho, ficou
morrendo de vergonha, porque ela era superestudiosa! Ficou la, naquela
sala de espera! Eu fiquei imaginando, me coloquei no lugar dela...

Quando eu dou risada de uma pergunta ou de uma resposta que eles me
dao, que eu fico surpresa com alguma coisa, eu acho que isso demonstra
que eu sou feliz, que eu tenho conhecimento, que eles vao conseguir.
Mas, que depende deles, também.

A professora Creta considera adotar atitude de aproximagéao dos alunos
quando procura saber deles o conhecimento que tém sobre determinado
conteudo a ser trabalhado, quando mostra interesse e disposicdo para ouvi-los,
ou mesmo chamar-lhes a atencéo pela distracdo e quando se diverte, rindo com
eles dos comentérios que fazem.

Ainda, quando demonstra que o0s saberes que ela tem l|he trazem

satisfacao e felicidade e enfatiza que séo capazes de adquiri-los, se quiserem.
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Seu relato demonstra sinais de humanidade dividida, nas palavras de
Meirieu (1998), quando se mostra indignada com o tratamento que certos pais
dao aos seus filhos, que ndo conversam com eles, deixando-os alheios aos
acontecimentos e lhes causando sofrimentos desnecessérios. Diz colocar-se no
lugar da crianca e entender o que sente, como é 0 caso que narrou de uma

aluna.

Na andlise de tais dados, constatou-se interessante observacéo feita pela
professora Alfa, ao se referir ao comportamento demonstrado pelos alunos:
“essa coisa que eu ndo sei 0 que € gue esta rondando tanto essa educacao nos

I”

dias de hoje!”. Comparando-os com seu tempo de estudante, mostra-se
preocupada com evidente mudanca. De forma questionadora e cautelosa,
Meirieu (2006) tece consideracfes sobre o que constata a professora e que ele
chama de “novo publico” da escola e as expectativas de sua familia e a
educacdo que esta d4 aos seus filhos. Diz ele, “a confusdo geral de todas as
hierarquias sociais tradicionais aos olhos dos jovens, [...] tudo isso s6 pode
desregular as situacdes escolares em que agora se impOe ao professor
comprovar [...]" (p. 251). E em decorréncia, as criangas ja nao sdo bem
educadas e acessiveis a instru¢cdo e o mais grave € “a degradagéo progressiva
de um ‘clima’, o rapido crescimento dos desvios de comportamento e o lugar que
esses desvios ocupam nas preocupacgdes dos professores.” (p. 251). Diz o autor
ainda o autor, que diante desta realidade, o professor queixa-se de que alguns
alunos chegam a escola sem as minimas atitudes de sala de aula e impedem o
equilibrio da turma para o desenvolvimento do “fazer pedagoégico”. Sentindo
suas energias consumidas, o professor deseja livrar-se daqueles que se
mostram inoportunos para poder realizar seu projeto educacional. Se
concretizado seu desejo, tal atitude pode tornar-se instrumento de selecdo e
exclusdo, na qual a socializacdo seria considerada condicdo prévia para a
entrada do aluno na escola. Perigosa pratica, segundo Meirieu (2006),
promotora da selecdo social, do “apartheid escolar’. Neste aspecto, o autor
chama a atencao: “a pedagogia e todos os seus esforgos parecem chocar-se
implacavelmente contra essa realidade social nova, até se voltar contra sua
antiga inspiracao e tornar-se cumplice da selegao contra a qual pretendia lutar”.
(p. 253).
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Conforme relata a professora Alfa, as vezes, fica muito brava com certos
alunos; exige deles esfor¢co nos estudos, ho comportamento e os coloca a refletir
sobre isso, pontuando suas conquistas e falhas. Diz, sobretudo, estimulé-los a
melhorar, buscando que acreditem que sdo capazes. Relevante intervencao, ja
que a tal exigéncia objetiva ajuda-los a superar o que ela chama de “marasmo”.
Nesta fala, existe algo fundamental que perpassa os dispositivos didaticos que é
a motivacao para a qualidade e que leva o aluno, segundo Meirieu (2006), ao

envolvimento no jogo do saber.

Para que o professor alcance tal objetivo, o autor apresenta alguns
principios que julga fundamentais: preparar minuciosamente o trabalho, com
seus objetivos e desenvolvimento, para que haja um norte a seguir; cuidar do
ambiente, para que se crie condi¢cdes materiais e psicoldgicas para se cumprir a
tarefa; ser firme nas instrucdes, com precisao e rigor, de forma que todos saibam
ocupar o espacgo e tenham um papel na obra coletiva. Neste contexto, “é na
concepcao de projetos e na definicAo de tarefas que se fazem emergir
progressivamente os modos de funcionamento que estruturardo a sala de aula.
E é fazendo respeitar, com o tempo, esses modos de funcionamento que se
permitird aos alunos abandonar o mundo da satisfacdo imediata para entrar em
um universo onde as pessoas se envolvem, constroem, aprendem.” (MEIRIEU,
2006, p. 65).

E na escola, nas palavras do autor, que a crianca aprende que ali ha
preocupacdes e atitudes diferentes de sua casa e aprende também a deixar de
ser o centro do mundo, como quis dizer a professora Beta a seu aluno. E € na
escola que aprende o respeito mdtuo e as maneiras de escapar da hegemonia
das relacdes de forca e também a passar do proprio ponto de vista e dos
interesses pessoais a busca do bem comum. Aprendizagem dificil e que, muitas
vezes, traz incomodo e sofrimento. Mas ela precisa aprender que existem seus
desejos e as necessidades do grupo e que ha regras para a convivéncia escolar.
Entretanto, a escola deve ser o local no qual o aluno se sinta seguro e livre para

“pensar por si mesmo” e satisfeito com suas aprendizagens.

Este sentimento é fruto da relacdo pedagogica apresentada por Meirieu

(1998), na qual ocorre o encontro entre professor e aluno, pessoas vivas e



116

cheias de desejos, alimentadas pela afetividade e pelo interesse e cuidado do

outro, apoiadas no poder da identificacao e da seducéo.

O autor defende que a solicitude em relacdo a infancia deve tornar-se
uma constante preocupacao capaz de mobilizar os educadores em suas praticas
e em seus discursos pedagogicos. De acordo com suas premissas, a solicitude
deve estar impregnada de inquietude, na qual, simultaneamente ocorre a
preocupacdo com o destino do outro e ocorre também, o estimulo para que ele

também tome parte de seu destino.

A dimensdao ética do ato educativo aparece justamente ai, na “inquietude
por aquele que se deve educar e o sentimento de que nao posso fazer em seu
lugar, que justamente posso apenas solicita-lo para que faca ele mesmo”. Desse
modo, “a solicitude remete-me a mim mesmo e a minha necessidade irreprimivel
de ‘fazer algo pelo outro’ [....] e ela me coloca diante da impoténcia radical na
qgual me encontro de fazer isso sem ele, sem que ele decida livremente”. Para
melhor compreender essa posicdo, 0 autor vai buscar em texto classico de
Pestallozzi, “Lettre de Stans”, uma citacdo que transcreve: “O bem que desejas
ao ajuda-lo a conquistar ndo deve ser fruto de um capricho de teu humor ou de
tua paixao, ele deve ser bom em si, em conformidade com a natureza da coisa,

ele deve parecer bom aos olhos da crianga”. (MEIRIEU, 2006, p.71)

Assim, o dever social de educar sensibiliza, de certa maneira, a
personalidade do adulto que procura transformar as relagdes entre professor e
aluno em histérias vivas entre seres, as quais podem permitir a liberacdo das

imposic¢des sociais.

Nesta ferramenta também ¢é destacada a MEDIACAO DA
APRENDIZAGEM e as trés professoras afirmam estar atentas em criar RITUAIS

ESCOLARES, com instauracdo de regras na sala de aula.

Mostra-se a seguir, os excertos do relato da professora Alfa:
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RITUAIS ESCOLARES

[...] noinicio do ano, a gente faz todo aquele trabalho de regras, de tudo.
Ai, com o passar do tempo, vocé tem que, de vez em quando, vocé tem
gue retomar. E eu fago, assim, sabe, eu mexo com a sala, eu vou
mexendo, mas ndo como castigo. Eles ficam bravos! Porque a gente,
também, e assim, né? Determina aquilo e tem dificuldade de fazer essa
mudanca, né?

[...] respeitar 0 outro: na hora que um esté colocando uma situagéo pra
mim, o E, assim, ele € um menino que ele tem dificuldade: eu estou
conversando com um aluno ele se antecipa. Ele ndo deixa o outro colocar
aquilo, os sentimentos dele. Ai, eu fico muito brava com ele. Eu falo: vocé
tem que esperar a sua vez, filho! A professora ouve tudo que vocé tem
que falar, mas essa hora néo e sua vez! E a vez do fulano!

Como mostram o0s excertos, a professora Alfa diz retomar
constantemente alguns itens das regras de convivéncia escolar estabelecidas no
inicio das aulas, conversando com os alunos e cobrando deles seu
cumprimento. Salienta exigir que o aluno espere sua vez para falar, nao
interrompendo a fala do colega e quando considera necessario, faz mudancas
na disposicdo dos alunos no espaco da sala de aula, para melhorar a dinamica
nas atividades.

Em relacdo a professora Beta, encontram-se abaixo alguns fragmentos

de sua fala:

RITUAIS ESCOLARES

Eu acho que a rotina ja é um ritual e, a gente percebe como a rotina é
importante, porque eles se organizam, também. E nds também. Porque
ndo da pra entrar na sala de aula e “Eu vou fazer o qué?”. Entéo, ja tem

aquilo ali esquematizado. E mesmo, da pra vocé ir percebendo onde que
vocé precisa puxar mais, onde vocé exagerou. Entdo, aquilo 14 ndo
precisava; da mais énfase aqui, faltou outra coisa. Entdo, é bom pra vocé
se nortear.

[...] antes de eu comecar a ler, eu ja falo: “tal pessoa vai se
responsabilizar por trazer o resuminho”. Ai, depois, quando eu vou
colocar |a, que nos fizemos Ia, eu ja coloco um asterisco: “aluno tal ficou
responsavel de trazer”. Teve um dia que eu néo coloquei: “oh, professora,
tem que colocar ali o nome do fulano que vai trazer o resumo
amanha”[...] Quando vocé pbe alguma coisa na rotina mesmo, eles
ficam ligados!
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Como mostrado acima, a professora Beta diz constatar a presenca de
RITUAIS ESCOLARES quando, por exemplo, apresenta a rotina diaria de
trabalho para os alunos, quando eles sabem e cobram a sequéncia da “hora da
leitura”, quando a professora tem os combinados com eles e os responsabiliza
no cumprimento dos mesmos e quando organiza e esquematiza as atividades na
aula e na avaliacao.

Ressalta que procura dosar suas exigéncias, em conformidade com as

situagOes vivenciadas e com o perfil de cada aluno.

No que se refere a professora Creta, encontram-se abaixo fragmentos
de sua fala:

RITUAIS ESCOLARES

Eu percebo quando a gente estabelece as regras, logo no primeiro dia de
aula. E quando vocé ja determina, olha na sala, vocé acha que isso pode
e isso ndo pode. Isso é uma construcao! O que me perturba, o que me
atrapalha, o que me ajuda a ter uma aula de qualidade? Uma aula
gostosa, né? Entéo, eu acho que quando a gente faz essas regras com
eles, ja é um ritual de como deve ser sua conduta dentro da sala de aula.

A classe toda ja esta no ritmo, “mas tinha que ser vocé, para fazer isso!”
Eles tém essa conduta, eu acho. Isso é legal! Mas s6 conseguimos por
conta desses rituais, por conta desses trabalhos, que vocé vem ha
meses, ali, falando e fazendo as mesmas coisas. Sempre!

[...] porque eles estao testando o tempo todo a gente! Eles estdo o tempo
todo langando coisas pra te fazer. “Ah, mas ontem vocé néo falou dessa
forma! Ontem, foi diferente!” Eles mesmos percebem a respeito de dois
pesos e duas medidas. Quando acontece, eles percebem isso.

Segundo os dados acima, a professora Creta afirma perceber a adeséo
dos alunos aos rituais criados na sala de aula, quando mostram cumprir as
regras de convivéncia. Ela diz que tais rituais estdo incorporados a eles,
representando seguranca e garantia para a instalagdo de ambiente organizado e
agradavel a todos. Ela ressalta que, no caso da rotina, apresentada diariamente
por ela no inicio da aula, quando acontece de ndo ser possivel segui-la a risca,
os alunos cobram e ela precisa se justificar para eles.

A professora mostra-se também atenta ao ritual da codificacdo dos

comportamentos, preocupando-se em manter permanente a orientacdo explicita
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aos alunos quanto as atitudes adequadas na relacdo com os colegas e com ela

propria.

Nas palavras de Meirieu (1998), a relacao do aluno com o conhecimento é
mediada pelo professor que, por meio de seu desejo de ensinar, de seu saber e
de sua competéncia, “cria estimulos, propde experiéncias que o sujeito podera

tratar, integrar ou, ao contrario, as quais ficara estranho.” (p. 79).

E para que as experiéncias sejam prazerosas e proveitosas para o aluno,
as estratégias de aprendizagem devem estar de acordo com suas necessidades

e seus interesses e, sobretudo, devem seduzi-lo.

Na visdo do autor, se as estratégias de aprendizagem utilizadas
propiciarem que cada um tenha acesso ao saber da maneira que lhe é propria,
ou seja, em conformidade com seu estilo cognitivo, o professor podera
discriminar os alunos que finalizaram a aprendizagem e aqueles que deverao
retomé-la e, de maneira rigorosa e dinamica, organizar a aula e tornar
compreensivel o contrato didatico. Podera, ainda, propor situacao-problema que

permita negociacdo com suas proprias estratégias.

As media¢bes pedagdgicas descritas pelas professoras estdo recheadas
de rituais, que impdem organizacdo de espaco e de tempo, que regula a vida

coletiva, que garante seguranca e que define fronteiras.

A esse respeito, o autor cita o “Conselho”, adotado na Pedagogia
Institucional por Oury e Vazques, autores que o embasaram seus estudos nas

propostas de Freinet.

No Conselho o aluno aprende a falar adequadamente, de acordo com 0s
rituais estabelecidos; a esperar uma resposta; a refletir e a motivar uma acéo,

uma deciséo. Aprende, sobretudo,

...a suspender seus compromissos espontaneos pela
compreensédo das situacdes sociais e escolares nas quais estdo
inseridos para se dedicar a pensar a questdo do sentido e da
importancia de seus atos pela elucidacdo do estatuto de seus
atos e palavras, pela descoberta daquilo que estd em jogo na
complexidade das posturas reciprocas. (MEIRIEU, 2006, p. 190)
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Segundo Meirieu (2006, p. 72) € assim que se instala na sala de aula a
regra explicita do trabalho coletivo: com conduta de precisdo, de justeza, de rigor
e de verdade. E a crianca pode ser testemunha, vivenciar e aprender,
coletivamente, questdes filosoficas sobre a escola, que ela “ensina como a
busca da verdade fundamenta o respeito mutuo e permite escapar da
hegemonia das rela¢des de forga.”.

O exercicio da cidadania exige a capacidade de escapar ao dominio dos
outros, mas, se assim Ihe convier, também a de se associar a eles. Também,
significa aprender a se livrar do comportamento egocéntrico e a discutir e a
aceitar a deciséo elaborada em um pequeno grupo e a considerar a vontade

deste grupo, equilibrando “os desejos”.

Embora o professor nao tenha compreensdao elaborada desse
mecanismo, pode intuitivamente instituir um conjunto de dispositivos que facilite

€SSe processo.

FERRAMENTA N° 5 - Operacionalizagéo
Dispositivo-chave — conceber dispositivo didatico para alcancar o objetivo,

de acordo com o método de aprendizagem identificado

De acordo com Meirieu (1998), esta ferramenta permite conceber um
dispositivo didatico, no qual se pretende alcancar certo objetivo, segundo o
método de aprendizagem determinado pela professora. Propde levar o aluno a
desenvolver esquemas mentais especificos que lhes permitam, ao mesmo
tempo, adquirir conhecimentos.

Para tanto, o autor traca quatro tipos de operacfes mentais aos quais sao
criados dispositivos didaticos, com elaboracédo de situacdo-problema, contendo
materiais e instrucdes em conformidade com as estratégias de aprendizagem
dos alunos. As operacdes mentais sdo as seguintes: DEDUCAO, INDUCAO,
DIALETIZAGAO E CONVERGENCIA.

Na analise das cenas de suas aulas para exploracdo da ferramenta 5, as

trés professoras indicam pontos comuns no que se refere as operacdes mentais
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dos alunos para suas realizacdes escolares e aos dispositivos didaticos criados

por elas para esse fim.

O que se pode reter € que cada uma das professoras mostra-se capaz de
conceber dispositivo didatico com o qual pretende atingir seu objetivo, utilizando
métodos de aprendizagem que favorecam o desenvolvimento de esquemas

mentais especificos e que promovam a aquisicdo de conhecimentos.

Segundo Meirieu (1998), para que isso aconteca, a operacao mental deve
permitir apropriacdo e formalizacdo do plano geral do método de aprendizagem
articulando os dispositivos correspondentes. Para a elaboracdo da situacao-
problema, coleta dos materiais e codificacdo das instrucdes, os dispositivos
propostos pelo professor podem ser tratados em situacdo coletiva dialogada,

situacéo individualizada programada e situagao interativa em pequenos grupos.

Em relacdo a deducdao, os dados indicam que as professoras colocam os
atos dos alunos a prova de seus efeitos para que possam refletir sobre eles e
estabelecé-los ou modifica-los, se assim considerarem necessario, por meio da
descentragem e da légica hipotético-dedutiva. Como dispositivo didéatico, as
professoras organizam a experimentacdo das consequéncias, utilizando os

contraexemplos e a interacéo social.

A DEDUCAO é assim focada, como mostram os excertos da fala da
professora Alfa:

Que nesse periodo que nos estamos trabalhando essa doenca
influenza... Vocé precisa trabalhar, precisa, mas tem algumas outras
coisas importantes acontecendo ao mesmo tempo e que vocé precisa...
Nao pode passar! Entdo, ai, eu estou fazendo diariamente essa reflexao!
Da sala, da higiene, da higiene da mesa, porque eles ndo tém essa
higiene.

Portanto, quando a professora Alfa relata o trabalho realizado sobre a
“influenza”, objetivando a conscientizacdo sobre a higiene pessoal e da sala de
aula para evitar doencgas, o dispositivo mental utilizado pelo aluno possibilita-lhe
compreender a consequéncia do ato de se cuidar e promover a modificacdo de

seu comportamento inicial que, segunda a professora, é de auséncia de higiene.
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Para a professora, tal atitude positiva pode ser transferida para casa do aluno,
com seus familiares.

No caso da professora Beta, seguem-se fragmentos de sua fala a
respeito da operacdo mental de DEDUCAO:

Eu tento! Eu falo até umas coisas: como vocé vem na escola pra ndo
fazer nada? Pelo amor de Deus? Vocé sabe fazer! Ele 1€, faz leitura! Ele
é inteligente! Mas tem umas coisas que ele ndo estad nem ai. Xeroquei
pra ele! Ele esta entendendo tudo! Vocé precisa ver! Ele esta
comecando, sabe? Esta tendo coragem de comecar a ler!

A professora Beta diz que, na conversa assertiva com o aluno, procura
organizar estrutura para ele poder examinar seu comportamento e seus efeitos,
expondo-lhe a imagem que as pessoas estdo fazendo dele. Em resposta, ele
modifica seu comportamento inicial e manifesta o desejo de mostrar essa
mudanca, exibindo suas producdes. Nota-se neste caso, que a descentragem
ocorreu com a aplicacdo da operacdo mental focada nos problemas de
comportamento, 0s quais eram empecilho para a concretizagcdo da

aprendizagem.

Em relacdo da professora Creta, apresenta-se abaixo excerto de seu
relato sobre a DEDUCAO:

Ai, ele ndo quer contribuir, porque ninguém deixou ele por a parlenda que
ele escolheu. Eu falei: E um trabalho em grupo, ndo € o que vocé quer, é
0 que o grupo quer trabalhar!

Conforme mostrado acima, a professora Creta, no relato a respeito de
um aluno, diz que as atitudes dele no grupo mostram a dificuldade que
apresenta para se relacionar e que este tipo de trabalho é uma oportunidade
para ele examinar seu comportamento e seus efeitos, bem como, a imagem que
os colegas tém dele e poder modificar suas atitudes, para ser aceito pelo grupo.

Na operacdo mental de INDUCAO, o relato das trés professoras indica
gue elas colocam os alunos a confrontar certas situacfes vivenciadas para que
delas surja o ponto comum, por meio de operacbes sensério-motoras e

concretas. Como dispositivo didatico, as professoras organizam o confronto dos
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materiais de forma que as similaridades aparecam e os alunos descubram a

especificidade do ponto comum.

A segquir trecho do relato da professora Alfa:

INDUCAO

Entéo ele vai e ele fala como é que ele conseguiu. Ai, ele jA mostra como
€ que ele chegou aquele resultado, os caminhos que ele percorreu e eu
tenho o aluno M., ele fica: ‘nossa! nossa! Mas eu ndo pensei em ir por
esse caminho!” Ai, outros ja:” professora, eu consegui o resultado,
fazendo assim! Entéo ai ficou...” Eles estdo percebendo isso! Tem varios
caminhos pra chegar num consenso!

Quando a professora Alfa relata o envolvimento dos alunos ao participar
coletivamente da resolucdo de problemas matematicos, explicitando aos colegas
seu raciocinio para chegar a determinado resultado, o dispositivo por ela
disponibilizado permite que surjam similaridades para que os alunos discutam,

reformulem suas ideias e evidenciem o ponto comum.

No que se refere a professora Beta, mostra-se a seguir fragmento de seu

relato:

INDUCAO:

Eu queria que ele entendesse que fracdo € uma partezinha do todo! Era
esse 0 meu objetivo com ele, era ele entender que um inteiro pode ser
repartido, fracionado. Eu dei exemplo da barra de chocolate. Entéo, se

ele tiver essa nocdo, ndo tem problema que ele néo 1€, entendeu? Tanto

ele, quanto o Edson, que ele entendesse a nocao do que era uma fragéo;
ndo ler a fragdo e ndo saber nada!

A professora Beta afirma utilizar como dispositivo materiais concretos
para que o aluno possa identificar o conceito que ela objetiva. Pelo fato de o
aluno demonstrar dificuldade para encontrar o conceito, ela vai apresentando-
lhe, sequencialmente, exemplos similares para que descreva, reformule e
chegue a sua especificidade, finalizando e abstraindo o conhecimento.

Em seguida, mostra-se trecho do relato da professora Creta a respeito
da INDUCAO:
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Como é dificil, como é dificil pra eles, esse processo de dividir! Eu fico
aqui parada, esperando vocé fazer um cartaz. Depois que vocé faz, ai €
que eu vou fazer; As vezes, eu ndo gostei do que vocé fez, mas vou ter

gue aceitar, né? Se L. discorda e vem pra mim, eu falo que eu ndo quero
saber. Eu falo: volta pro seu grupo. Eu ndo faco parte do seu grupo!
Como e dificil, né, pro grupo! Acho incrivel trabalho em grupo! Acho muito
legal! Tem coisa que vocé sé aprende ali. Nao tem outro jeito...

Agora, o grupo inteiro! E situacao interativa em pequenos grupos que, por
fim, eles acabaram fazendo. Orientacdo pra todo mundo e depois para 0s
grupos pequenos, cada um.

Portanto, a professora Creta salienta que, ao propor trabalho em grupo,
ela intenciona colocar os alunos em confronto com diversas produc¢des do grupo,
fazendo emergir uma apenas, do consenso grupal; para isso, cita o caso do
aluno que apresenta a sua parlenda para andlise e decisdo do grupo. A
professora enfatiza que para a realizacdo do que ela considera ser um dificil
trabalho, o aluno defronta-se com variadas atitudes, resultantes do
desenvolvimento de uma série de operagfes mentais.

Na operacdo mental de DIALETIZACAO, h& indicacdo de que as
professoras colocam os alunos em interagcdo com conceitos e noc¢des, fazendo
evoluir variaveis em sentidos diferentes e a chegar a compreensao de um novo
sistema de raciocinio, por meio de operacdes formais e de abstracdes reflexivas.
Como dispositivo didatico, as professoras dizem organizar a interacao entre
elementos, impondo a rotacdo sistematica dos papéis e solicitando a busca de

Novos conceitos a partir da compreensao do sistema.

A sequir, o fragmento da fala da professora Alfa:

DIALETIZACAO

Agucou a curiosidade das criangas. Como é que ele conseguiu chegar?
Entdo, ele vai na lousa e eu falo: “como que vocé chegou a esse
resultado? Entéo, vocé vai falar passo-a-passo, explicando pras criancas
como é que vocé conseguiu!” E o M. conseguiu o proximo exercicio, o M.,
tchum!

A professora Alfa diz ter se surpreendido com a maneira entusiasmada
na qual os alunos participam da resolucédo de problemas matematicos. O novo
aluno trouxe a experiéncia de relacdes néo habituais para os colegas, de forma
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que podem confrontar ideias e métodos e, por meio da compreensao, relaciona-
los e fazer evoluir novos conceitos. Nota-se que, embora a professora néo cite
té-las utilizado intencionalmente, nem as especifique, as situacées espontaneas
vivenciadas pelos alunos mostram-se resultar em dispositivos interessantes e

motivadores para a aprendizagem.

Em relacdo a professora Beta, encontra-se a seguir excerto de seu

relato:

DEALETIZACAO:

E o terceiro ano que a S. da reforco e € o terceiro ano que ele estéa la! Ela
fala: “A e V s6 atrapalham!” Tem que dar chance pra quem quer! Eu
conversei com ele e no outro dia, ela veio elogiar ele: “V. tentou fazer!” Eu
tive uma conversa com ele. Falei: “Olha, tem coisa que néo esta mais na
nossa mao; depende de vocé! Chega, esta na hora!” Falei com ele: “pelo
amor de Deus, ja e o terceiro ano! Nem era pra vocé estar la! Vocé é
inteligente, vocé consegue!” Diz que ele conseguiu, produziu!

A professora Beta diz estabelecer, em certa situacdo, dialogo com o
aluno sobre seu comportamento, instigando-o ao confronto das ideias, a
percepcdo das contradicbes e dos posicionamentos reciprocos (dele e da
professora do reforco), insistindo na oposicéo existente entre 0 comportamento
desejado e o apresentado por ele. Em outra, ela retoma, sistematicamente, a
discussado sobre os combinados estabelecidos no inicio do ano para atingir seu

objetivo em relacdo as atitudes inadequadas.

No caso da professora Creta, apresenta-se abaixo trecho de seu relato:

DIALETIZACAO:

Cada um fez uma parte do trabalho ali. E com um objetivo né, produzir
um trabalho [...] E dificil de aceitar o outro, de aceitar a ideia do outro, de
entrar isso na consciéncia! Eu tenho a minha opinido! Como e dificil, né?

Precisa entender! Ele mesmo valorizar, dar valor pro que ele faz! Eu acho
legal isso no trabalho em grupo! Eu gosto de trabalhar com eles dessa
forma. Se bem que fica aquele bagunca, aquela coisa assim...
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Assim, a professora Creta afirma que para atingir o objetivo do trabalho
em grupo € necessario que os alunos percebam as regras determinantes do
bom relacionamento, no que diz respeito aos aspectos intra e interpessoal, para
gue possam discutir suas ideias com os colegas, compreender novos conceitos
e adaptar suas atitudes as exigéncias do grupo. No caso do contexto exposto
pela professora foi o de concluir o estudo das lendas brasileiras e confeccionar
um cartaz por grupo para exporem na sala de aula.

De acordo com os dados, na operacdo mental de DIVERGENCIA, a fala
das professoras indica que elas colocam os alunos a relacionar elementos que
pertencem a dominios diferentes e a buscar novas associacbes e relacdes

originais entre as coisas por meio do pensamento sincrético.

Como dispositivo didatico, as professoras organizam o encontro com o
inesperado, impondo relagdes n&o habituais e fazendo emergir as similaridades,

permitindo avaliar a pertinéncia das mesmas.

Seguem os trechos do relato da professora Alfa:

DIVERGENCIA

Eu falei: ndo gosto, ndo quero mais falar assim! E como € que eu nunca
mais vou falar assim? Se vocés cooperarem! Vocés vao me ajudar a nao
ter essa atitude, que € uma atitude negativa! Que tudo que é negativo
nao vai ajudar vocé no seu crescimento pessoal! Entdo, eu falei pra
eles... E vocé precisa de ver as colocacgoes...

A professora Alfa relata que ao destacar aos alunos a reacao
desagradavel que ela teve em consequéncia do comportamento de alguns deles,
coloca-os em situacao inesperada e nao habitual para poderem perceber suas
atitudes e as dela e, por meio de discussdo coletiva, explorar explicacfes e
estabelecer novas relagbes e novas ideias. Inclusive, segundo a professora,
houve a possibilidade de discutirem com os pais e trazerem para 0S colegas
novas reflexdes sobre o assunto. A utilizacdo de tal recurso foi considerada
positiva pela professora.

Quanto a professora Beta, observa-se em seguida excerto de sua fala:
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DIVERGENCIA

E a chave de tudo é o respeito a eles mesmos! Porque ficar aqui, sabe?
Tem que ter alguma coisa! Nao e sé coisa ruim que tem que sair daqui,
sé ficar aprendendo o lado negativo das coisas! Pelo amor de Deus!
Claro, eles, alguma coisa sabem, ndo e uma tabula rasa. E ai, eu falo pra
ele: Wocé vai no Iracema Nogueira? Eu sei que quem participa do
Nogueira tem que ir bem na escola.”[...] No outro dia ele tentou, foi 14 e
levou o caderno pra mostrar.

Nota-se que a professora Beta explicita para o aluno como as atitudes
dele divergem do comportamento adequado para a efetivagdo da aprendizagem.
Em consequéncia, ele mostra conseguir estabelecer novas relacdes entre o
comportamento que se espera dele e aquele ja existente e fazer surgir novas

ideias e a solucao para tal situagdo. Neste movimento, ele ativa sua criatividade.

Em relacdo a professora Creta, segue fragmento de seu relato:

DIVERGENCIA

[...] eles estavam meio baguncando e o aluno novo ficou s6 esperando.
J& faz uma semana, tem que se enturmar!.

Agora eu estou trabalhando localiza¢do. Eu nado falei nada. Coloquei um
monte de mapa. Eles acharam a cidade, ficaram todos empolgados. Eu
falei: olha que legal! E verdade, nem tudo tem que dar mastigado! Tem

gue dar um espaco pra eles irem encontrar, ir atras.

Conforme mostrado, a professora Creta apresenta o caso de um aluno
recém-chegado que ainda ndo se enturmou com o0s colegas. Ela diz observar
gue ele fica esperando ser chamado para participar do grupo de trabalho e que
ele “tem que se enturmar”, pois chegou “ja faz uma semana”. Em sua fala a
professora ndo explicita se o orientou, ja que tal acdo poderia fazer-lhe sentir-se
encorajado e seguro para se aproximar dos colegas. Seria a oportunidade de
estabelecer novas relacdes entre a experiéncia a ser vivenciada nesta escola e a
ja existente, da escola anterior, e fazer surgir por meios mais criativos, a solucéo
para o problema.

Quando a professora diz disponibilizar diversos mapas, fixando-os na

parede da sala, para que os alunos sintam interesse em buscar novos dados
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sobre o conteudo trabalhado, tal acéo indica que ela suscita a imaginacao deles

para relacionar tais dados com o que ja conheciam.

Assim, ao gerenciar a sala de aula para o estabelecimento dos
dispositivos didaticos, além de ter em mente o conhecimento que objetiva, o
professor ndo pode perder de vista as hipoteses de operacdo mental
necessarias para o alcance de tal meta. Para isso, 0 aluno deve ter participacao
critica e efetiva em relacdo ao desempenho assertivo para a finalizacdo da
aprendizagem. Porém, uma das dificuldades que ele pode encontrar é defrontar-
se com exaustivos critérios e exigéncias que |he causem déficit de atencdo ou o

desviem dos seus trabalhos.

Contudo, ele pode ser orientado a se atentar para as instrucdes e a
perceber-se em sua execugdo, na tentativa de “reler-se”, aprendendo a tomar
para si o olhar do outro, “descentralizando-se”. Nesta circunstancia, para evitar a
ocorréncia de resultados indesejaveis e desastrosos, Meirieu (1998, p. 108) vé
duas possibilidades contraditérias: “ou os objetivos sdo divididos até totalizar o
trabalho exigido que acaba se confundindo com eles; ou esse trabalho é indtil, ja
que, por mais adiante que o levemos, deve-se admitir que o essencial esta fora

dele.”.

Neste caso, de acordo com a distin¢cdo da tipologia discutida por Meirieu
(1998), quando as professoras dizem levar o aluno a inferir sobre as
consequéncias de seu comportamento, colocando-os a provar os fatos, elas
estdo ensinando-o a deduzir. E, portanto, mostrando-lhe a importancia de
perceber-se e “tentar modificar o que se faz ou diz em fungao dos efeitos que se

produzem, porque, fora da escola, € melhor agir ‘com seguranga’.”.

Considerado essencial pelo autor, o ensino da deducdo deve ser
conduzido pelo professor no sentido de organizar mudanca de pontos de vista
dos alunos: “é preciso deslocar o sujeito mantendo, ao mesmo tempo, seu
investimento no mesmo objeto ou, em termos mais exatos, forma-lo para o
método hipotético dedutivo.” (MEIRIEU, 1998, p. 113).

Outro ato intelectual apontado pelo autor e estimulado pelas professoras,
observado nas cenas da aula é a indu¢do. Embora tida como operacdo mental

dificil de ser desenvolvida, Meirieu (1998) ressalta que sem o alcance da
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abstracdo o debate sobre a atividade torna-se prejudicado, para nao dizer,

impossivel.

Neste caso, segundo as ideias do autor, a tarefa do professor €

escolher materiais onde o conceito possa ser identificado, fazer
com que seja descrito e reformulado aquilo que € visto, lido ou
entendido até que aparegam as similaridades, introduzir intrusos
para fazer com que sejam percebidas as originalidades e fazer
com que novos exemplos sejam buscados para de fato chegar a
especificidade. (MEIRIEU, 1998, p. 114 — grifo do autor)

Também a dialetizacdo aparece nos relatos das professoras como
operacdo mental requerida nas situacbes de interrogacdo e de confronto.
Segundo o autor, com ela, os alunos podem perceber suas contradicbes e o0s
posicionamentos reciprocos e comuns que foram estabelecidos. E, as
professoras podem sistematizar reformulacbes e enfatizar paradoxos,
possibilitando a eles dialogos promotores de aprendizagem.

Dizendo-se fiel ao uso platénico do termo dialética, Meirieu (1998, p. 115)
salienta que o “didlogo permite efetivamente o confronto, a percepgcdo das
contradicbes e dos posicionamentos reciprocos” e para tanto, considera a
relevancia da “reformulacéo sistematica”, do “apelo a aquisi¢bes anteriores”, da
“‘énfase dos paradoxos”, da “insisténcia nas oposi¢coes” e da “elaboragao

sistematica de tipologias”.

E, finalmente, ha4 confirmacdo, no video da aula, da aplicacdo de
dispositivos que suscitam a divergéncia, processo mental que, segundo Meirieu
(1998) coloca em jogo a afetividade e o imaginario do aluno, propiciando uma

nova ideia, uma solucao inédita para a situacdo-problema apresentada a ele.

O autor afirma que por considerar tal processo mental natural no ser
humano, os professores pouco solicitam o desenvolvimento da criatividade nas
atividades propostas aos alunos. “[...] ao contrario do que se pensa, o0 que
suscita a imaginacdo ndo é a liberdade mas a restricdo, a obrigacdo na qual o
sujeito se encontra de levar em conta elementos que até entdo Ihe fugiam e de

relaciona-los com aquilo que ja conhecia.” (MEIRIEU, 1998, p. 116).
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FERRAMENTA N° 6 — PLANIFICACAO

Dispositivo-chave — construir uma sequiéncia didatica

Nas palavras de Meirieu (1998), esta ferramenta constitui um plano-guia
para construir uma sequéncia didatica. Seu uso deve ser modulado em funcao
dos alunos aos quais se destina. Tal sequéncia didatica deve constituir-se da
definicdo da NOCAO-NUCLEO, a partir da identificacdo das noc¢des-chaves e
do nivel de representac&o que os alunos podem ter; da FORMALIZACAO da
situacao-problema finalizada, por meio da busca do conjunto instrumental que
deverd ser tratado pelo aluno e da elaboracdo das instru¢cdes-alvos que serao
capazes de orientar a atividade do aluno; da elaboracdo de um QUADRO DE
SUGESTAO de atividades a serem efetuadas para resolver o problema e de
recursos que permitirdo ao aluno realizar atividades especificas e da
AVALIACAO dos resultados, para verificar a verbalizacdo da operacdo mental
efetuada e a mentalizacdo completa por descontentextualizacdo e

recontextualizacao.

Na analise das cenas de suas aulas para exploracédo da ferramenta 6, o
relato das trés professoras indica capacidade para instituir procedimentos de
aprendizagem para trabalhar certos conteudos, por meio da atividade intelectual

a ser desenvolvida e de recursos que garantam o seu éxito.

O que se pode reter da fala das professoras em relacéo a identificacdo da
NOCAO-NUCLEO, é que embora as trés professoras demonstrem preocupacao
no cumprimento da sequéncia programatica, com a imposicdo de um
determinado itinerario conceitual, o relato das mesmas indica capacidade para
distinguir do programa de ensino 0s conceitos essenciais a serem desenvolvidos

com os alunos.

Pelo fato de as professoras Alfa e Beta apresentarem situacdo em que
trabalham o conceito de fracdo, mostra-se, sequencialmente, trechos da fala das
duas sobre NOCAO-NUCLEO E NiVEL DE REPRESENTACAO:
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professora Alfa

[...] que a fragdo é..., a esséncia dela é a divisdo, é a divisdo do inteiro.
Eles tém que entender esse processo, eles tém que mentalizar isso, eles
tém que fazer esse reconhecimento.

professora Beta

Eu queria que ele entendesse que fragdo € uma partezinha do todo! Era
esse 0 meu objetivo!

Ele tem que perceber que ele é capaz, que ele conseguiu aprender
aquilo. Assim, ele ja vai ter autonomia pra mostrar o que ele aprendeu. E
vai se sair bem! Tem que ter a base! Aquilo que a gente fala: o
conhecimento a gente ndo perde, mesmo!

No caso da professora Alfa e da professora Beta, ao buscarem a
compreensao do aluno sobre a fracdo, tentam desenvolvé-la por meio de
resolucdo de problema. Mostram-se capazes de explicitar o conceito indicativo
no programa de curso, concentrando-se na noc¢ao principal para que o aluno
identifique estratégias eficazes de aquisi¢cao de tal conhecimento.

No que se refere ao NIVEL DE REPRESENTACAO, a fala das duas
professoras indica que, apés a identificacdo da nog&o-nucleo a ser trabalhada,

elas a formulam para que corresponda ao nivel de compreenséo dos alunos.

A professora Alfa enfatiza a sequéncia de operacfes mentais mais
rapida e eficiente de um aluno. Ao verificar o interesse dos colegas no
desenvolvimento da atividade, tal sequéncia de raciocinio levou a professora a
instituir dispositivo didatico que mobilizasse opera¢fes mentais e oportunizasse

a todos condic¢des de se apropriar das nogdes trabalhadas.

Ja a professora Beta mostra introduzir a no¢ao-nucleo a partir do nivel
de representacdo do aluno para que ele possa atingir estagio superior de
compreensdo. Sua fala sugere conhecimento do nivel de complexidade e
abstracdo e das aquisicbes devem ser apresentadas para serem acessiveis e

constituirem progressao na aprendizagem.

Quanto a professora Creta, seguem-se abaixo fragmentos de seu relato
sobre a NOCAO-NUCLEO e o NIVEL DE REPRESENTACAO DESEJADO:
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Como é dificil pra eles, esse processo de dividir! Eu fico aqui parada,
esperando vocé fazer. Depois que vocé faz € que eu vou fazer; as vezes,
eu ndo gostei do que vocé fez, mas vou ter que aceitar. Quanto processo

mental! De aceitar o outro, de aceitar a ideia do outro, de entrar iSso na
consciéncia! Eu tenho a minha opinido! Como é dificil!

[...] agora, o grupo inteiro! E situag&o interativa em pequenos grupos que,
por fim, eles acabaram fazendo. Orientagcéo pra todo mundo e depois
para oS grupos pequenos, cada um. [...] ele ndo quer contribuir, porque
ninguém deixou ele pér a parlenda gue ele escolheu. Eu falei: “é um
trabalho em grupo, ndo é o que vocé quer, € o que 0 grupo quer
trabalhar!”.

E a professora Creta, ao identificar a NOCAO-NUCLEO, passa a
explicar aos membros de cada grupo de trabalho a situagdo-problema a ser
resolvida e, ao se confrontar com a resisténcia de um aluno em acatar as regras
estabelecidas pelo seu grupo, procura mobilizar nele operagbes mentais
necessarias para o enfrentamento de tal desafio, no sentido de ele perceber a
existéncia de diferentes maneiras de negociar a mesma situacao-problema e de
desenvolver suas estratégias pessoais. Mostrar querer, também, mobilizar sua
capacidade de perceber a necessidade de empenho para atingir os objetivos
propostos.

Sobre o NIVEL DE REPRESENTACAO do aluno, segundo relato da
professora, ao identificar a nogcdo-nucleo, ela passa a explicar aos membros de
cada grupo de trabalho a situag&o-problema a ser resolvida. Mostra reconhecer
as dificuldades que tal empreitada pode significar, explicitando-as, bem como o

complexo esquema mental exigido para tanto.

No item seguinte, FORMALIZACAO da situagdo-problema, as trés
professoras demonstram fornecer aos alunos conjunto instrumental a serem

tratados e instrucdo-alvo que orienta a atividade do aluno.

A seguir, apresentam-se excertos da fala da professora Alfa sobre
CONJUNTO INSTRUMENTAL e INSTRUCAO-ALVO:

Entao ele vai e ele fala como é que ele conseguiu. Ele jA mostra como é
que ele chegou naquele resultado, os caminhos que ele percorreu e eu
tenho o aluno M., ele fica: “Nossa! Nossa! Mas eu ndo pensei em ir por

esse caminho!”.

E estimulante pra crianga, sabe? Ele fala: “ndo deixa fulano falar
professora, ndo deixa! Eles querem chegar primeiro numa concluséo!
Quando eu jogo assim, ele ja vai...”.
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Observa-se nos dados coletados que, a partir do momento em que
percebeu a manifestacdo de entusiasmo e interesse dos alunos, a professora
Alfa passou a oferecer mais ostensivamente a nocdo-nucleo em forma de
situagao-problema precisa e mobilizadora, na qual o aluno pdde perceber o seu
sentido e desejar enfrenta-la em sua complexidade.

No exemplo da descricdo oral do aluno sobre a atividade mental
desenvolvida para solucionar certa situagdo-problema, os colegas puderam
perceber a existéncia de diversos caminhos a percorrer para obtencdo dos
resultados requeridos. Tendo por objetivo construir suas préprias alternativas, os
alunos agiram apoiados em instrucées minimas, porém determinantes, para

solucionar os problemas que lhes foram apresentados.

A respeito do relato da professora Beta, mostram-se a seguir excertos
sobre 0 CONJUNTO INSTRUMENTAL e da INSTRUCAO-ALVO:

Falei da pizza, da folha de papel pra ensinar meio. Tem também os
discos fracionarios, quando esta no meio, ele reparte no meio. Tem até
um oitavo.

[...] falei: “o0 que eu tenho aqui na m&o? Tenho uma folha inteira ou ela
esta repartida? E se eu fizer assim com ela, oh? Agora eu fiquei com
quantas partes?” Fiz assim: “duas. Entdo, cada parte é o que? E a
metade!” Entendeu? Uma coisa bem concreta! Eu procuro fazer isso.

Quanto a professora Beta, seu relato indica que ela oferece situagao-
problema global, finalizada e acessivel, com instrucdes claras e precisas em
relacdo a sua formulagdo para que permita ao aluno perceber o seu sentido e
ser atraido a enfrentar sua complexidade e seus obstaculos. Ela diz oferecer
instrumentos e instru¢cdes em conformidade com a compreensao do aluno, por
meio de situagOes concretas, envolvendo atividades com barra de chocolate,
bala, folha de papel e discos fracionarios para que eles compreendam o conceito
de fracéao.

Em relacdo a fala da professora Creta, seguem-se trechos sobre o
CONJUNTO INSTRUMENTAL e a INSTRUQAO-ALVO:

[...] produzir um trabalho! A gente tem que conscientizar. Mas isso é
comportamento ensinado! Nao adianta a gente exigir sem poder orientar!
Tem que orientar antes!
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Eu acho que é isso que tem que levar a crianca a pensar! Ela esta
fazendo algo que vai ser visto por alguém!

E a professora Creta enfatiza a inviabilidade de se exigir resultados
positivos do aluno sem a devida instrucdo dos procedimentos a seguir em
determinada tarefa. Insiste na necessidade de se oferecer dispositivos para que
ele possa levar em conta as interagbes de varios elementos e confrontar os
diferentes pontos de vista para realizar o que |lhe é solicitado. Neste caso, de
forma criativa, devem ocupar sucessivamente a posi¢cao de cada elemento a fim
de interiorizar as interacdes e criar vinculo entre eles. A professora instrui 0s
alunos de forma a encoraja-los a identificar progressivamente as estratégias
eficazes e a estabiliza-las em funcdo do cumprimento da tarefa.

Na apresentagdo de ATIVIDADES e RECURSOS para a resolugdo de
problemas, os dados indicam que as trés professoras utilizam situacbes e
estratégias que permitam ao aluno, de acordo com suas necessidades, introduzir

novas aquisicées a dinamica da situacao-problema.

Apresentam-se trecho do relato da professora Alfa das ATIVIDADES e

dos RECURSOS oferecidos aos alunos:

Agucou a curiosidade das criancas. Como é que ele conseguiu chegar?
Entdo, ele vai na lousa e eu falo: “como que vocé chegou a esse
resultado? Entdo, vocé vai falar passo-a-passo, explicando pras criangas
como e que vocé conseguiu!” E o M. conseguiu o proximo exercicio, 0 M.
tchum! Quis fazer a mesma sequéncia.

A professora Alfa enfatiza que na realizacdo dos estudos com fragao
colocou a disposicao dos alunos quadro de sugestbes e recursos nas quais
permitiu sua implicacdo e desempenho para aquisicdo de conceitos.

Quando um aluno explica aos colegas a sequéncia de raciocinio mental
adotada para solucionar determinado problema, ele desafia e mobiliza os demais
a buscar outras formas de processo mental para também alcancarem resultados

satisfatorios.

A respeito dos relatos da professora Beta sobre ATIVIDADES e

RECURSOS, apresentam-se excertos a seguir:
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Pra saber se uma fracdo é maior que a outra. Entdo, vamaos supor, se
vocé pegar uma bala e repartir pra cinco pessoas, 0 pedacinho vai ser
menor do que vocé pegar uma bala e repartir pra dois? Sabe?! Pra saber
se é maior ou menor? Quando o denominador € maior, achar que é
maior! E ndo é! Dei o exemplo da bala e ai, a classe toda, né, participou.

A descricdo da professora Beta indica que ela elabora atividades e
oferece recursos mobilizadores de operacdes mentais adequados e acessiveis
as representacdes do aluno; portanto, nem faceis demais para tirar-lhe o

interesse nem dificeis demais que o faca desistir de realiza-las.

Ela ressalta a utilizacdo de material concreto para resolucdo de
problemas: neste caso, manusear balas para dividi-las em partes iguais e
compreender a relacdo da parte com o inteiro. Ainda, diz descrever o0s

resultados desejados para que o aluno saiba quando os atingiu.

Quanto a professora Creta, abaixo esta trecho de seu relato a respeito
das ATIVIDADES e dos RECURSOS por ela utilizados:

Cada um fez uma parte do trabalho ali. E com um objetivo, produzir um
trabalho [...]

Eu estou oferecendo aqui materiais pra eles produzirem algo. E eles vao
trabalhar o conhecimento!

E a professora Creta ressalta que na realizacdo do trabalho em grupo
procura oferecer situagao interativa em pequenos grupos, modulando as
orientacdes pra todos e depois para 0s grupos pequenos, de forma que realizem
suas tarefas, produzindo novas compreensdes e novos conhecimentos

Em relagdo & MENTALIZACAO e AVALIACAO, o relato das professoras
indica que observam a capacidade dos alunos em identificar e verbalizar os

novos conceitos adquiridos.

Eis o fragmento da fala da professora Alfa a respeito da
MENTALIZACAO e da VERBALIZACAO dos alunos sobre suas aquisicdes:

Professora, ndo deixa o J. falar nada, porque eu ja cheguei no resultado!
Ai, ele foi na lousa, estava fazendo. J.acertou: “professoral” Porque ele
fez. “Nao, vocé ndo vai falar nada! Deixa ele falar, ele que acertou!”
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“Entdo eu fiz assim. Eu entendi que é assim, assim e cheguei nesse
resultado!”. Outros ja&: “professora, eu consegui o resultado fazendo
assim!”.

A professora Alfa destaca que, por meio de avaliagdo formativa, constata
0 progresso dos alunos e o0s processos mentais desenvolvidos por eles. E,
ainda, a capacidade que tém em identifica-los e descrevé-los aos colegas, a
curto prazo e na presenca da atividade, bem como, em recontextualizar os
conhecimentos adquiridos em outras situagdes-problemas oferecidas por ela.

Quanto a professora Beta, segue excerto de sua fala sobre a
MENTALIZACAO e a VERBALIZACAO dos alunos:

Em um ambiente totalmente adverso, ele quer! Entdo, eles buscam se
aprofundar naquilo e conseguem. Eu tento! Eu falo até umas coisas:
“‘como, vocé vem na escola pra ndo fazer nada? Pelo amor de Deus!
Vocé sabe fazer!”Ele 1€, faz leitura! Ele é inteligente! Mas tem umas

coisas que ele ndo esta nem ai. Xeroquei pra ele, mas ele esta
entendendo tudo! Vocé precisa ver! Ele esta comecando, sabe? Esta
tendo coragem de comegar a ler!

Ja a professora Beta afirma que oferece aos alunos situacées-problema
adequadas as suas capacidades e aos seus interesses e que requerem
empenho deles para resolvé-las.

Assim, a medida que eles vao formulando a compreensdo do novo
conceito, vao sentindo-se capazes de verbalizar o que aprenderam, ainda que
em contato com os recursos disponibilizados. Porém, para atingir o objetivo
proposto eles deverdo, sem a presenca do material, transferir tal conceito a

outros suportes.

Y

Em relacdo a professora Creta, segue excerto do relato sobre
MENTALIZACAO e VERBALIZACAO dos alunos:

E ele também vai mostrando outras solugdes. As vezes vocé n&o tem
aquele olhar. As vezes, vocé faz aquilo, mas ndo tem aquele olhar que
ele esta te apontando! Ai, vocé passa a observar sob aquela 6tica
também! Isso que eu estou achando superinteressante! Mas nesse olhar
ai, vocé vai dando conta de um, de vez em quando, outro e outro. Vocé
vai chamando aqui, chamando ali. E a coisa vai!
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A professora Creta ndo faz mencédo da etapa verbal alcancada pelo
aluno, na qual ele descreve o que aprendeu, tanto na presenca quanto distante
dos materiais e instru¢des oferecidos. Porém seu relato indica que o aluno
atingiu tal etapa mental e podera transferir e aplicar seus conhecimentos em
outros contextos de aprendizagem. Indica, também, que ela utiliza a avaliacdo
formativa no sentido de apreciar a maneira como o0s alunos progridem e 0s
processos mentais desenvolvidos por eles na tentativa de resolver o problema
apresentado e realizar a recontextualizar os conhecimentos adquiridos. Em
alguns momentos ela diz ter sentido necessidade de intervir para ajuda-los
durante a realizac&o do trabalho.

Em relacdo aos posicionamentos acima descritos, Meirieu (1998, p. 117),
considera fundamental que o professor identifique a operacdo mental que quer
desenvolver antes de elaborar determinado dispositivo didatico. “O que importa €
fazer de um objetivo programatico um dispositivo didatico, e isso s6 é possivel
através da analise da atividade intelectual a ser desenvolvida a através da busca

das condi¢cbes que garantam seu éxito.”.

Para que o aluno possa atingir o nivel de finalizacdo da aprendizagem
faz-se necessario que na situacao-problema colocada para sua realizacdo haja

interacdo entre as instrucdes e materiais oferecidos, explica o autor.

O professor deve concentrar-se nas “nogdes-nucleo”, que nada mais sao
do que as aquisicdes essenciais que atenderdo os reduzidos e fundamentais
“objetivos-nucleo”; que embasarao todos os saberes decorrentes e posteriores.

As situacdes apresentadas aos alunos devem fazer sentido a eles, de
forma a se sentirem motivados em realiza-las e capazes de transferir as
aprendizagens formuladas em outras circunstancias. Contudo, a aplicacdo de
excessivas e enfadonhas instrucbes provocam desmotivacdo e abandono da
atividade e sua auséncia pode acarretar a interrupcdo e mesmo comprometer

sua eficacia.

Evidentemente, a avaliacdo indicar4 a eficacia das instrucbes e dos
instrumentos adotados. Pode-se solicitar que o aluno verbalize suas aquisi¢coes,
ainda, na presenca da atividade realizada e verificar, por desconcentracdo e

recontextualizacdo da aprendizagem, se ele a mentalizou.
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Também chamada por Meirieu (2002) de “indicadores de éxito”, a
avaliacdo permite que o professor infira a apropriacdo de determinado saber,
porém, sem lhe dar seguranca do processo mental que ele realizou. Portanto,
cai por terra a ideia behaviorista de se poder controlar o resultado da acéo do
aluno; para a autor, a avaliacdo apenas propicia a construcao de indicadores

capazes de testemunhar seu éxito na aprendizagem.

Neste aspecto, Meirieu (1998) explica como ocorrem as fases do que

chama de “caminho didatico”:

para definir a nocao-nlcleo, devemos conhecer as
apresentacfes do aluno; para construir a situacdo-problema,
devemos certificar-nos de que ele pode dominar os materiais e
compreender as instru¢des; para elaborar “‘um quadro de
sugestbes e de recursos”’, devemos estar atentos a suas
aprendizagens, para formalizar suas aquisicdes, devemos
oferecer a ele meio que permita a mais eficacia mentalizacéo...
(p. 121)

Em reflexdo mais filosdéfica a respeito da transferéncia de conhecimentos,
Meirieu (2002) a define como uma conduta de construcdo da identidade, cujo
percurso permanece inacabado e no qual o aluno impde-se questionamentos a
respeito de seus “savoir-faire”, conhecimentos e atitudes, bem como, de seus
interesses intelectuais e sociais e, também, a respeito de sua subijetividade.

Sabe-se bem que esse processo de intensos e sucessivos
desenvolvimentos e de posicionamentos ndo convencionais, muitas vezes, pde o
aluno em situacdo de néo reconhecimento de si proprio. Sabe-se, sobretudo,
gue a transferéncia ndo ocorre somente no ambiente escolar; ela é posta em
pratica na convivéncia com as pessoas nas mais variadas circunstancias e

certas atitudes manifestadas em sua decorréncia podem causar estranhamento.

A respeito das atitudes de sala de aula, as professoras afirmam que
alguns alunos ndo apresentam comportamentos compativeis com o ambiente
escolar. Como enfatizou a professora Creta, eles ndo chegam prontos para a

escola. Neste caso, volta-se a questdo sobre a exclusdo escolar, analisada

anteriormente.
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Tais atitudes, descritas por muitos professores, como incompativeis com o
ambiente de sala de aula, provavelmente advém do tratamento que a crianca
recebe no ambito familiar. Neste aspecto, o autor defende que a escola deve
ajudar a crianga a superar seu sentimento egocéntrico. Quando nasce a crianga
€ alvo de todas as atencdes, por isso ela tem dificuldade de perceber o mundo

fora dela.

Segundo Meirieu, (2005, p.115), a atitude do professor deve ser de
compreensao desse momento do aluno que, sem fazer muitas indagagodes, ou
seja, “sem procurar elucida-las, ele deve oferecer os meios para elucida-las”,
para que o aluno possa ter condicbes de vencer essa nova aventura do
aprender. O papel do professor € criar condicbes adequadas para que o aluno

tenha confianca e o tenha como aliado nesse processo.

Todavia, se bem orientado ele pode conscientizar-se e desejar modificar
seu comportamento. Por meio das regras, o professor “deve personificar,
materializar, tornar reconheciveis e mobilizadores os principios fundamentais do
projeto da Escola” (MIEIREU, 2005, p. 32).

Ao contrario da vivéncia familiar que se restringe ao tratamento individual
da educacéo, a escola é a principal guardid do mundo coletivo e deve assegurar

que todos se beneficiem de seu projeto educativo.

Ao correr riscos as pessoas se envolvem em situacao de incerteza. No
caso das aprendizagens escolares, ndo se tem totalmente certeza de que todas
as situacdes sejam coroadas de éxitos, o risco de fracasso € sempre uma
ameaca. Segundo Meirieu, (2005, p.115). ‘o aluno s6 aprende se puder
embarcar em uma aventura na qual desempenhe um papel decisivo, na qual
tenha um lugar”. Defende o autor a pedagogia do risco, pois quem corre risco se
atreve e descobre a satisfacdo dessa tarefa. Nesse sentido o aluno aumenta sua

capacidade para reter aquilo que necessita.

Na escola, a relacdo é diferente. A crianca-rei, afirma Meirieu (2005,
p.117), ndo entende que sua exigéncia ndo pode ser atendida. Enquanto
instituicdo, a escola deve “ensinar as criangas que seus desejos individuais por
mais legitimos que sejam nao podem ser expressos espontanea e

sistematicamente no espaco publico, sob pena de comprometé-lo”.
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E importante e saudavel que os alunos se comuniquem e desejem
comunicar suas descobertas aos colegas, porém € preciso que iSSoO hao seja
feito a qualquer momento, é preciso aprender a respeitar as situacdes e
principalmente ver significado naquilo que faz. Segundo o autor, € fundamental
gue a escola ajude a crianca se destituir do sentimento egocéntrico e formar nele

as atitudes de aluno que sabe esperar, colaborar e superar as dificuldades.

Todavia, 0 autor ressalta que tal projeto apresenta-se, algumas vezes,
irreal, ou mesmo utépico, se defrontado com os problemas presentes na escola:
criangas que, movidas pelos mais variados motivos, mostram-se incapacitadas
ou indesejosas de aprender. No entanto, sua capacidade cognitiva ndo pode ser
posta em duavida, ja que quando encontra ambiente favoravel, com estimulos
necessarios e ajudas compativeis, contrariamente as expectativas, elas

conseguem aprender.

O realismo do projeto da escola, portanto, pode se confirmar na
capacidade de resiliéncia do aluno, o que abre perspectivas de que, se bem
aplicadas as estratégias de aprendizagem, € possivel a reversao de fracasso por

situacOes de sucesso escolar.

FERRAMENTA N° 7 - EXPLORACAO e FERRAMENTA N° 8 - REGULAGEM

FERRAMENTA N° 7 - EXPLORA(;AO
Dispositivo-chave - “caixa de ideias” que o professor utilizara e

enriguecera ao preparar suas aulas.

Esta ferramenta constitui-se em uma “caixa de ideias” para o professor
utilizar e enriquecer suas aulas; ela pode permitir, por ocasido de um objetivo,
variar progressivamente suas propostas metodologicas. Ela é indissociavel da
ferramenta 8, pois a variacdo didatica deve ser regulada permanentemente em

funcdo da observacéao de seus efeitos.
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FERRAMENTA N° 8 - REGULAGEM
Dispositivo-chave — “ficha metodolégica” para ajudar na observagao do
aluno e recolher informagdes sobre a maneira melhor de cada um

trabalhar.

Nas palavras de Meirieu (1998), esta ferramenta € uma ficha
metodoldgica para ajudar na observacéo do aluno e recolher informacgdes sobre
a maneira como cada um trabalha melhor. E possivel utiliza-la como meio de
diagnéstico. Sua ordem pode ser modificada de acordo com os sujeitos e pode
ser utilizada para reflexdo com eles. Como dito anteriormente, ela e a ferramenta
7 séo indissociaveis. A associacao destas duas ferramentas coloca efetivamente

o professor em situacéo de pesquisa-acéo pedagdgica.

Analisando o relato das professoras Alfa, Beta e Creta observa-se a
possibilidade de explorar, conjuntamente, as duas ferramentas. A ferramenta 7
refere-se aos instrumentos a mobilizar, aos procedimentos a propor, ao grau de
orientacdo (ou de diretividade) a estabelecer, aos tipos de insercdo soécio-
cognitiva a sugerir e a administracdo do tempo a organizar. E a ferramenta 8,
apresentada nas fases de sensibilizacdo, identificagdo, estruturacéo,
memorizacao, revisdo, transferéncia e autoavaliagdo, como meio de diagnoéstico

e de divisao dos alunos em “grupos de necessidade”.

Vale ressaltar, que na exploracdo desta ferramenta, observou-se que em
uma mesma situagdo apresentada pelas professoras estdo envolvidos varios
dominios, o que impossibilitou relacionar certa situacdo a determinado dominio,
como vinha ocorrendo anteriormente. Tal fato exigiu que fossem expostos 0s
excertos da fala das professoras sequencialmente, no final da descricdo dos
dados.

Na exploracdo da ferramenta 8, por motivo que ndo se apresentou claro a
pesquisadora, algumas respostas mostraram-se indefinidas e outras incompletas
e, mesmo, podem indicar que as professoras ndo entenderam bem o que Ihes foi

solicitado.

No entanto, € possivel reter dados relevantes quanto a compreensao que
tém sobre as competéncias e habilidades dos alunos e reportar tais dados as

questbes da ferramenta. E possivel, também, afirmar que, embora, algumas
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vezes pareca distante do saber praxioldgico, a explicagcdo que as professoras
dado a respeito de suas intervencdes remete ao conhecimento pratico, nas
palavras de Meirieu (1998), do savoir-faire, onde seus conhecimentos ndo sao
precisos nem de facil percepcdo para elas, mas indicam que suas acdes de
regulagem tém objetivos determinados e que sao perseguidos por elas, mesmo

gue somente parte deles seja atingida.

O que se pode reter, sobretudo, da fala das professoras, no que se refere
a analise conjunta destas duas ferramentas, € que elas colocam o saber no
centro do triangulo pedagdgico sem, contudo, desconsiderar o educando e o
educador. Demonstram preocupacao em verificar as aquisicbes cognitivas e
afetivas dos alunos e buscam viabilizar recursos e instrucdes para sua

efetivacéao.

Como explicitado anteriormente, seguem os fragmentos do relato das trés
professoras:

PROFESSORA ALFA

Que ele fez uma redacao tao linda pra estar reescrevendo, pra no dia do
Saresp conseguir fazer. Estou mostrando onde eles estao errando pra
estar vendo se eles conseguem, assim, ir melhorando essa descricao,
esse relato que eles estédo fazendo! E vocé corrige, revendo... Revisdo

frequente! A gente vai e vem.

Vocé tem que ver que coisinha mais linda, o D.! Ele esta indo que vocé
tem que ver! J& sabe quando é “ban” olha, tem o N da professora Nilza!
Entdo, quando eu falo assim ele ja sabe que é an! Ontem, eu estava no
computador, vocé precisa de ver: bandeira! Ai tem a letrinha da
professora Nilza. Ele ja correu pro computador e escreveu bandeira,
certinho!

Mas ai, eu dei o0 quadro. Entdo, quem € o personagem principal? E eles
fazem o relato do que eles leram. Colocar a ideia principal em quatro
linhas. Nao foram todos que conseguiram, mas vocé precisa de ver 0s
gue conseguiram, o raciocinio correto!

[...] esse menininho aqui, no dia do professor tem que ver que coisinha
linda que ele fez pra mim! Ele deu um show, um show! Vocé precisa ver
gue graca que ele fez! Eu fiquei, assim! Os dois ficaram no intervalo
ensaiando pra cantar pra mim. E o L ensaiou a classe pra cantar a
musica do professor! Todos os alunos cantaram juntos com eles! Ele veio
com o papelzinho, ele falou pra mim: “canta comigo professora!” Eu falei:
“ei, ndo conheco essa musica!” Mas ai ele me ensinou e a classe inteira
cantou. Ele ensinou pra classe! No fim, foi ele que fez um resgate com a
classe!
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O avd da G veio pra aquele negocio do idoso. Pra ver se d4 um animo
nessa menina! Porque ela ndo tem muita vontade dentro da sala de aula,
sabe? Faz tudo com preguica! Estou tentando fazer que eles mudem! Eu

tenho mostrado isso pra eles.

[...] vocé tem que ajudar, ndo sou eu, € vocé, é vocé! Na hora que vocé
der esse passo, 0 menino vai dar esse passo com vocé! Eu falei, falei e
ele ficou até, assim... Mas esse homem chorou: “eu amo vocé, nego!” ele
falava. Eu falei: “entdo, pai! Mas nao e s6 falar, vocé tem que mostrar
atitude. Vem aqui na escola a cada quinze dias, pede pro seu patrao
deixar vocé vir cinco minutos. Eu, sete horas em ponto estou aqui! Eu
falei: vem conversar trés minutos comigo! Sé pra ele ver que vocé esta
interessado! Se ele realmente esta aprendendo ou nao!”.

PROFESSORA BETA

[...] Na hora da correcdo da prova de matematica teve algumas que eles
acertaram. O R.veio todo contente: “eu acertei essa, eu acertei”l E ele
acertou mesmo porgue ele conseguiu ler ali, deduzir, sabe?[..] O E.,
gracas a Deus, ja esta lendo palavrinhas simples. R., as vezes, eu ponho
alguma coisa na lousa e ele consegue. “E isso que esta escrito aqui?” Eu
falo: “esta! Estad vendo como vocé esta lendo?”.

Esquemas na lousa. Ponho tudo, ilustra¢des visuais, leitura pessoal de
documentos, estudo individual de apresentacéo, experiéncia e
expressdes diversas, manipulagéo e recortes. Ah, eu trabalhei com
Tangran.

Eu coloquei ele em grupo no livrinho de coletaneas e atividades! E tem
algumas coisas que ele consegue fazer! Entdo eu tento; pus ele num
grupinho ali pra irem orientando ele como fazer. Entdo, outros alunos

também podem estar ajudando [...] Com certeza, ele tem ate mais
liberdade, intimidade pra perguntar! Se sente mais a vontade.

[...] como é importante mesmo a leitura! E como eles estdo aprendendo!
Porque eles ficam com vontade de ler. Esse negdcio da educacéo
literaria. Eu passo livrinho que o aluno indicou e ai eles ficam com

vontade de ler a historia. E dar opinido: “ah, eu ndo gostei dessa historia!
N&o gostei muito”. “Nao gostou por qué?” Entao, eles ja vao formando
aguela opinido critica. Nao gostou, mas tem um motivo. Porque néo
gostou? Entdo, assim, na hora que eu vou la no mapinha pra fazer a
pesquisa se gostou, gostou muito ou ndo gostou, entdo, alguns: “ndo
gostou por qué? Da um motivo porque ndo gostou.” “Ah, é chato,
professora! Nao gostei do enredo. Nao gostei do tipo da historia!” Entéo,
quer dizer, tudo isso... Ja estéo refletindo, ali, socializando, estao
aprendendo. E a crianca interiorizar aquilo e aprende, mesmo!”
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PROFESSORA CRETA

E uma prova que eu dei pra eles e eu queria que eles revisassem,
dessem uma olhada. Sozinhos, eles iam ver o que tinham errado e se
saberiam fazer dessa vez. Porque na prova, sabe 0 que € a pessoa
errar todas as questdes?! Por qué? Coloquei do meu lado, fui fazendo a
leitura e foi acertando! Eu acho que néo Ié! Eu ndo entendo! Fico me
perguntando, mas como pode errar tudo? N&o entendeu nada, nada?
N&o leu! Nao é possivel!

[...] é essa a dindmica da sala de aula! E eu tentando explicar pra esse
ser 0 que era metade, enquanto eu nao botei dinheiro na jogada... Olha,
tem oito reais. Nao sabe a metade de oito! Quarta série! Eu falei: ‘tem
gque dar metade pra vocé, metade pra tua irma. E agora, quanto vocé
ganha?” “Quatro!”

Tinha vérios textos. Era do Saresp, com varios textos e o questionario.
Entdo, tinha perguntas, coisas que eles tinham que inferir, coisas que
eles tinham que manipular, mesmo. As vezes, era assim, fulano morava
num barraco. Depois, as op¢des: eram uma casa elegante, uma casa
grande, so tinha uma opg¢édo que era barraco. E ele errou. Eu falava:
leia. Esta aqui, ndo e possivel, vocé ndo tem nem que imaginar! Esta ai,
esta no texto...

Eu trabalho das duas formas: dependendo da atividade, eu gosto de fazer
parte por parte. Tem coisas que eu deixo eles sozinhos, pra ver qual é o
grau de entendimento. Alguns, rapidinho ja descobrem e ja

desenvolvem o que é pra fazer! Outros vém a cada cinco minutos na
mesa, né? E mesmo vocé soltando aquela: mas o que vocé acha? Nao
vai! E o N., no oral, eu estou explicando l& na frente, ele vem e

responde tudo. Chegou na hora dele fazer, dele trabalhar, buscar, e a
coisa ndo funciona!

[...] trabalhando com tabelas e produzindo texto é um quadro de certa
forma. No caso, era falar de livros e 0os anos em que foram editados! As
alteracdes e eles tinham que fazer um texto! Fizeram uma... Foi uma
coisa! Ao contrario, mas também néo deixa de ser, né? Vocé bater o
olho num esquema e fazer uma producao de texto em cima daquilo, né?
Também néo é uma coisa facil! E comeca por frase! Ah, é complicado!
Eles ndo se acham capazes de nada! Como vocé nao vai conseguir?
Faca uma frase a partir dessa frase, vamos tentar fazer outra! E a coisa
sail Pra uns é tao facil!

No que diz respeito aos INSTRUMENTOS, quando a professora Alfa
propde a leitura da redagéo, explica os erros cometidos na escrita e solicita a
leitura e reescrita do texto, ela utiliza como método a apresentacdo pessoal de
cada aluno de sua producéo, as explicacfes dialogadas e introduz tempos de

escrita pessoal. Outros recursos metodolégicos utilizados por ela sdo a
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apresentacao de esquemas na lousa e a exposicao de ilustra¢des visuais, como

mapas e cartazes relativos aos objetos estudados.

Entretanto, ao relatar que os alunos demonstraram dificuldade no trabalho
com historia em quadrinhos e na elaboracdo de um quadro descritivo com
personagens e ideias principais e que muitos foram incapazes de completa-lo
corretamente, a professora ndo menciona qualquer recurso de ensino que tenha

utilizado para ajuda-los a superar as estratégias de aprendizagem.

Ja a professora Beta diz oferecer explicacdes dialogadas das atividades
e solicitar aos alunos que verbalizem a compreensdo antes de realizarem sua
escrita. Para aquele que apresenta dificuldade na leitura ela afirma ajudar, ja
que, segundo Meirieu (1998), com a clareza do que lhe é solicitado, a atitude
imediata do aluno é mobilizar os conhecimentos que dispde para sua realizacao.
Como instrumentos para a aprendizagem, a professora afirma utilizar, também,
esquemas na lousa, ilustracbes de livros paradidaticos e didaticos e filmes em
video para que os alunos visualizem o objeto estudado. Cita, ainda, o Tangran

como recurso didatico utilizado pelos alunos.

E a professora Creta diz buscar respostas orais quando oferece
explicacdes coletivas, nas quais os alunos devem verbalizar sua aprendizagem,
principalmente, aqueles que demonstram pouca disposicdo para a realizacao
escrita das atividades. Ao ressaltar o trabalho de estruturacdo de esquema e
producao de texto por meio de verbalizacdo de uma frase e, a partir desta, outra
e outra, a professora mostra sua intencdo de ajudar o aluno a introduzir

respostas, antes de sistematizar a escrita.

No que diz respeito aos PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, quando
a professora Alfa revé a escrita dos alunos na producdo de texto, corrigindo
com eles as palavras incorretas, ela utiliza a abordagem lenta e progressiva,
elemento por elemento, realizando estudo aprofundado de cada elemento.
Ainda, quando enfatiza a tentativa de um aluno de escrever a palavra “bandeira”
e relacionar o “an” com a letra do nome da professora, ela conduz a
aprendizagem por meio de graduacdes, busca de transicdes, de explicacdes por
deslocamentos e trabalho sobre as nuancas. Porém, mesmo com a constatacéo

da impossibilidade para completar o quadro proposto, a professora nao se
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mostrou capaz de reconhecer os pontos de apoio nos alunos e a urgéncia das
estratégias de ensino, 0s quais ela poderia articular novos saberes e novas

capacidades.

A professora Beta diz promover o estudo por confronto, salientando que
os alunos comparam sua maneira de realizacdo das atividades e os resultados
obtidos com o0s expressos na lousa pelos colegas. Diz, ainda, apresentar
diariamente, organizados em forma de rotina, os elementos conceituais a serem

trabalhados.

Outro procedimento adotado por ela é a indicacao literaria para que possa
organizar e oferecer rotineiramente, em alguns dias da semana, a leitura
capitulada. Apods tal leitura, faz, coletivamente, a apreciacdo da histéria e a

opinido do aluno ¢ justificada e registrada em grafico afixado na parede da sala.

E a professora Creta salienta oferecer abordagens parciais dos
conceitos trabalhados, utilizando explicagcbes em conformidade com o grau de
entendimento explicitado pelo aluno, apoiando-se nas aquisicbes anteriores,
para que ele possa integrar novos dados em sua estrutura cognitiva: “enquanto

né&o botei dinheiro na jogada...”.

Quando propde a revisao da prova para a correcao de algumas questoes,
a professora oferece o estudo aprofundado de determinados elementos

conceituais, para que o aluno utilize novas estratégias de aprendizagem.

Quanto ao GRAU DE ORIENTACAO, quando a professora Alfa propde
aos alunos a correcao dos erros na escrita da redacao, explicando-lhes como
deveriam proceder, seu relato indica que ela investe verificacbes regulares e
posteriores de resultados globais, com proposta de um plano de trabalho

preciso.

Quando o aluno deseja escrever a palavra com “n intercalado” e obtém
orientacdo e afirmacdo de que a grafia da palavra esta correta, a professora
utiliza o método da avaliacdo parcial e introducao de recursos necessarios ao

nivel de desenvolvimento do aluno, revisando sua producao.

A professora Beta enfatiza que, junto com a apresentacdo da rotina
diaria dos trabalhos, sdo detalhados os objetivos, para que os alunos possam se

organizar nos estudos.



147

Ressalta que o trabalho em grupo adotado traz beneficio a eles, em
especial aos que apresentam dificuldade de aprendizagem, jA que ao serem
orientados pelos colegas, demonstram sentirem-se mais a vontade pra

perguntar.

Constata-se que a professora acompanha e verifica, de forma continua
e/ou posterior, o desempenho dos alunos, realizando revisdes sistematicas e
reorganizando 0s recursos necessarios para alcancarem os objetivos propostos,

ja que ela descreve seus avangos e 0s compara as aquisicées anteriores.

E a professora Creta relata duas formas de orientacdo aos alunos:
“‘dependendo da atividade, eu gosto de fazer parte por parte. Tem coisas que eu

deixo eles sozinhos, pra ver qual e o grau de entendimento”.

A professora mostra focar sua atencdo nas estratégias de aprendizagem

dos alunos, para identificar novas estratégias de ensino.

Outra forma de orientacdo aos alunos ressaltada pela professora é a
apresentacdo de plano de trabalho claro, especifico, detalhado: ‘“fudo é
mostrado, tudo é feito antes, tem o modelo...” Esta indica verificagbes regulares
e/ou posteriores, que objetivam a introducdo de recursos necessarios para a

aquisicao de novos conhecimentos.

Como INSERCAO SOCIO-COGNITIVA, a professora Alfa cita a atitude
do aluno que, junto com os colegas, faz homenagem a ela pelo dia dos
professores. Quando o aluno ensaia os colegas com a musica que conheceu em
outra situacdo de aprendizagem, utiliza tal conhecimento, que lhe foi
significativo, transfere-o e o aplica na escola. Também, utiliza a estratégia do
enraizamento do novo aporte nos conhecimentos anteriores e faz relagdo com

aquilo que ja sabe, globalizando de forma sistematica tal aquisicao.

E no caso do aluno com dificuldade de aprendizagem que demonstra ter
compreendido o uso do “n intercalado” gragas a estratégia de transferéncia de
conhecimento por ela adotada, relacionando-o a letra inicial de seu nome, tal
fato indica sua tentativa de justificar o trabalho de silabacdo que vem realizando

com o aluno na sua alfabetizacdo e de aprova-lo em eficiéncia e eficacia.

Ja a professora Beta, ao propor o trabalho em grupo, incentiva o aluno a

buscar apoio no colega e a discutir pontos de vista com ele.
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Quando um aluno expressa contentamento ao corrigir a prova de
matematica e verificar que acertou algumas questdes, a professora afirma que a
competéncia e habilidade por ele adquiridas para a leitura foram transferidas
para 0 campo matematico, pois sem a leitura do enunciado das questbes ele
seria incapaz de compreender a situacao-problema para efetuar corretamente as

operacdes matematicas.

E a professora Creta demonstra alternar trabalho individual e trabalho
em grupo, proporcionando, no segundo, oportunidade para discusséo de ideias,
ajuda mutua e apoio no outro. Com este recurso, ela observa as varias
estratégias de aprendizagem manifestadas em movimentos e a¢des dos alunos
e a capacidade que tém de compreender e explicitar posteriormente, 0 processo
das operacdes mentais efetuadas por eles, compreendidas em assimilacdo dos

dados e tratamento de tais dados.

Ao que se refere & ADMINISTRACAO DO TEMPO, a professora Alfa
cita o caso do aluno que compreendeu o uso do “n intercalado” para escrever
corretamente a palavra “bandeira”; ele reagiu imediatamente a instrucdo dada
por ela e agiu logo apds a explicacdo. E, também, buscou a informacdo com a
professora em funcéo de sua dificuldade para escrever.

A professora Beta relata que ao ler, mesmo que parte da escrita da
lousa, ela convoca o aluno para perceber sua capacidade para a leitura. Seu
relato indica que, para os alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem,

ela oferece sequencias breves, alternando trabalho individual e em grupo.

E no caso da professora Creta, quando oferece explicacdo para ajudar o
aluno a realizar operagfes mentais adequadas para compreender o conceito da
fracdo, ela utiliza sequéncias breves de intervencéo, alternando o método de
ensino. Indica, também, interpelacdo da professora, no sentido de fazé-lo reagir

imediatamente a instrucdo, de forma a expressar o essencial da explicacao,

sistematizando o conhecimento adquirido.

A respeito das estratégias de aprendizagem, Meirieu (1998) ressalta que
a opcao do professor por uma atividade de aquisicdo, de avaliacdo ou de

exploracdo deve partir do ponto de apoio nas entradas do aluno, pois somente
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por meio de suas aquisicoes anteriores € que ele efetuara as operacfes mentais

necessarias para construir novos conhecimentos.

Portanto, as atividades de aquisicdo partem do ja adquirido, as de
avaliacdo confirmam o dominio do objetivo proposto e as de exploragdo apoiam-
se em aquisicdo recente para sua aplicacdo em saberes mais elaborados. E
para, que isto ocorra, ele deve utilizar capacidades precisas e agir sobre os
materiais que Ihe sdo disponibilizados pelo professor, deve elaborar estratégias
compativeis para cada atividade que lhe é proposta e elaborar hipéteses que
serdo confirmadas ou refutadas durante o processo de desenvolvimento da

mesma.

Neste aspecto, a acdo docente constitui-se em trés desafios:

em primeiro lugar, uma “funcdo erotica” pelo fato de tentar
suscitar o enigma que gera o desejo de saber; tem, em seguida,
uma “funcao didatica”, pelo fato de preocupar-se em permitir sua
apropriagéo; tem, enfim, uma “fungcdo emancipadora”, pelo fato
de permitir que cada pessoa elabore progressivamente seus
procedimentos eficazes de resolugdo de problema. (MEIRIEU,
1998, p.181)

Portanto, sdo boas razbes para o professor empenhar-se no oficio de
ensinar e mesmo entender e aceitar a resisténcia do aluno no instante do ato
educativo, no qual o desejo e a disponibilidade de um resistem as propostas e
intencdes de educar do outro, criando, assim, em consequéncia do choque de

seus projetos contraditdrios o impasse educativo.

E, pois, no momento pedagdgico que o educador remete-se “a sua
propria capacidade de obter a adesao e de suscitar a compreensao.” (MEIRIEU,
2002, p. 93).

Ele sabe que a vontade do aluno ndo preexiste no ato educativo e que
ndo emerge espontaneamente por obra de sua exortacao. Ao contrario de impor
regras que provocariam a rejeicdo, mas sem renunciar as exigéncias que
considera essenciais para formar tal vontade, o professor “resiste a resisténcia”
do aluno sem abrir m&o do que seja necessario para a sua aprendizagem e cria

espaco para a inventividade educativa.
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Em relacdo a ferramenta 8, observa-se que as professoras nao
verbalizam claramente as questbes nela relacionadas. Porém, seus relatos

trazem dados os quais podem ser facilmente subentendidos.

Quando a professora Alfa refere-se ao aluno que, apesar de apresentar
sérios problemas comportamentais na sala de aula, junta-se aos colegas para
ensaiar e cantar uma musica para homenagear sua professora, tal relato indica a
capacidade do aluno de tomar iniciativa para tal realizacdo, depois de té-la feito
a outra professora, em situacdo diversa da sala de aula. Também, a capacidade
de perceber a possibilidade de reinventa-la e construir com desenvoltura novo
sistema de compreensdo aquilo que ja sabia e havia se apropriado. Faz,
portanto, a transferéncia de tal conhecimento, tornando-o possivel, de forma
inédita, em outro contexto. Provavelmente, a autoavaliagdo que ele tenha

realizado de seu feito deve ter-lhe trazido bons sentimentos.

Da mesma forma, no relato que faz do aluno que para escrever a palavra
“bandeira”, relaciona o “n intercalado” com a inicial do nome da professora. Para
atingir a escrita correta, ele passa pelo processo que vai desde a sensibilizacéo
gue o prende e permite iniciar seu trabalho mais facilmente, até culminar com a

autoavaliacdo, que lhe informa que teve sucesso em seu empreendimento.

Também, observa-se algo parecido no relato da professora Beta,
referindo-se as leituras que os alunos realizam no projeto “Educacgéo Literaria”
desenvolvido com a turma toda. Ela ressalta o interesse que eles manifestam de
ler as histérias indicadas por eles proprios. E um trabalho no qual, em esquema
de rodizio, todos leem a histéria e dao opinido a respeito dela: se gostaram ou
nao do enredo, do tipo de histdria, dos personagens, dentre outros e o motivo
pelo qual manifestam tal opini&o. Em seguida, sistematizam, fazendo anotagdes

no mapinha que fica exposto na sala.

Da mesma forma, estes alunos passam pelo processo de sensibilizacao,
identificacdo, estruturacdo, memorizagao, revisdo, transferéncia e autoavaliacéo,
ao mesmo tempo em que vao formando opinido critica, apos refletirem sobre a
historia. Sem contar que ainda estdo expondo e socializando suas ideias e

aprendendo muito com isto.
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As expressOes dialogadas com respostas orais, a formulacdo antes de
tomar a palavra trazem a familiarizacdo com a linguagem falada, que serve de

base para o aprimoramento da escrita.

E finalmente, também a professora Creta apresenta dados os quais
indicam o mesmo processo desenvolvido pelos seus alunos para atingirem 0s
conhecimentos propostos por ela. E o que ela relata no caso do aluno que havia
errado muitas questbes em uma prova bimestral. Certa de que ele ndo havia lido
0 enunciado de tais questdes para resolvé-las, a professora, sentada a seu lado,
solicitou a revisdo da prova e o foi acompanhando na resolu¢cdo das mesmas.

Sentindo-se seguro, o aluno foi acertando uma a uma.

Neste aspecto, tal relato indica que ele conseguiu sensibilizar-se com o
fato de ndo ter acertado as questbes, atentar-se a l|é-las corretamente,
estabelecer nova compreensédo para interliga-las ao ja conhecido, apropriar-se
do novo conhecimento, rever o que sabia e o transferir para a situacdo de
aprendizagem presente, o que, segundo a professora, trouxe-lhe melhor

resultado que a empreitada anterior.

Por isso, h& relevancia da centragem na relacdo pedagdgica que,
segundo Meirieu (1998), requer regulador atento e rigoroso, tanto no trabalho
individual como no coletivo. Dessa forma, por meio das trocas baseadas na
confianca e no respeito reciprocos, cria-se o vinculo e instaura-se o que o0 autor
chama de equilibrio ecoldgico. Para que ocorra tal equilibrio, a organizacdo e o
dinamismo na sala de aula s&o essenciais, podendo ser regidos pelo “Conselho”,
gue nada mais € “um espaco contratual, uma estrutura de pacto, um grupo de
regulagem... uma instancia encarregada, juntamente com o professor, de refletir
sobre esse equilibrio ecologico tao instavel e introduzir a dimensédo ausente no
momento oportuno.” (MEIRIEU, 1998, p. 158).

Neste aspecto, o professor pode perceber o andamento das atividades na
sala de aula e se perguntar o qué e de que forma cada aluno deve trabalhar.
Nesta ecologia da aprendizagem, a geréncia da sala de aula nunca se da de
forma serena e segura, visto que certas “turbuléncias da paixdo” envolvem as
pessoas e, consequentemente, nada acontece sem inquietacdes, desequilibrios

e insatisfagbes, mas pode garantir ao professor estimulo ao seu trabalho e a
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reflexdo de seus métodos e de suas atitudes e meios para criar instrumentos

melhor adaptados.

Pensando assim, Meirieu (1998) enfatiza que o professor deve colocar-se
na posicao de pratico-pesquisador dentro da sala de aula,

capaz de inventar e regular, imaginar e avaliar, utilizar os
instrumentos, os métodos, as situacdes que Ihe sédo sugeridas por
Seu meio ou por suas leituras, mas observando os efeitos que
produz: verificara, assim, a eficacia de uma determinada maneira
de proceder em relacdo a um determinado tipo de objetivo, para
um determinado aluno, em funcdo da relagdo que mantém com
ele. (p. 159)

Considerando a relevancia do saber docente que garante tais
capacidades, Merieu (1998) reporta-se as formagdes inicial e continuada do
docente. Enfatiza que a formacao inicial deve centrar-se na especificidade
profissional do educador, envolvendo estudos e pesquisas voltados as trés
dimensbes do ato de aprender que sdo a relacdo pedagogica, o caminho
didatico e as estratégias de aprendizagem e que a formacdo continuada deve
buscar solugbes mais eficientes e eficazes para obtencdo dos objetivos
estabelecidos. Sobretudo, para que o professor seja capaz de agir, sentir-se
seguro para as tomadas de decisdo, apesar de tantos obstaculos, tantas

resisténcias que, com certeza, encontrara em seu oficio.

Portanto, o professor torna-se verdadeiro pesquisador quando se
empenha a rever e a redescobrir seus proprios conhecimentos e questiona
permanentemente os saberes que ensina. “Formar-se, em formacao inicial e
continuada, néo significa outra coisa: pesquisar, construir, analisar, confrontar
com colegas e com especialistas, situagbes de aprendizagem.” (MEIRIEU, 2006,
p. 44).
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Nivel 2 — ANALISE DA AULA FINAL

A presente analise refere-se a aula de cada professora, filmada no final
do estudo longitudinal. Nela, buscou-se verificar se as professoras foram
capazes de aplicar as referidas ferramentas. Ou seja, se apds um periodo de
dois semestres letivos de reflexdo sobre sua préatica pedagdgica e sua relacdo
com os alunos, as ferramentas sugeridas por Meirieu (1998) permitiram as
professoras-participantes avaliar suas acfes e prever ajustes necessarios a elas,

elaborando dispositivos didaticos mais adequados a intervengéo pedagdgica.

Inicia-se com a descricdo da sequéncia didatica adotada por cada uma

das professoras.

DESCRICAO

AULA DA PROFESSORA ALFA

A professora comunica aos alunos que trabalhardo com a disciplina de
Geografia sobre o Estatuto do Idoso. “Pessoal, vamos prestar atencédo! Na
semana passada recebemos a visita do Sr. Antonio, avd da G. e ele nos contou
sua vida, desde a infancia. Vamos, depois de revisar algumas falas de sua
entrevista, encerrar o tema com a apresentacao da producdao literaria de vocés e

com a elaboracédo de um cartaz.”

A medida que ia recordando, a professora inquiria 0s alunos para
conhecer a compreensao que tinham sobre o tema estudado. Estes respondiam
e faziam comentérios, considerados pertinentes por ela. Quando percebia que
alguém estava com dificuldade para responder, ela pedia ajuda dos colegas.

‘Ajudem, ajudem o E.!”

Na revisdo que fazia, a professora procurava salientar alguns temas e
valorizava situacbes e opinides apresentadas pelo idoso, avd da aluna.

Enquanto a professora falava, alguns alunos escreviam, outros mostravam-se



154

dispersos, porém, a maioria, atenta, ouvia, falava, acompanhava o raciocinio e a

sequéncia da professora.

Terminada essa fase, os alunos, chamados pela professora, passaram a
ler o texto ou poesia que haviam produzido. Os colegas ouviam atentamente.
Até o aluno, considerado indisciplinado, desinteressado, fez sua producéo e a
leu para a classe; recebeu elogios da professora e dos colegas e mostrou-se

envergonhado.

A medida que a professora ia passando pelos grupos, os alunos
manifestavam o desejo de mostrar a producdo para ela, antes de ler para a
classe. Ela lia, devolvia para o aluno com sinal de aprovacgéo e s6 depois o0 aluno
parecia tomar coragem para ler para todos. Em seguida, os alunos se
movimentaram pela sala para pegar o material que a professora havia deixado
pronto em um canto e passaram a recortar figuras para ilustrar as poesias e 0s

textos e a confeccionar ar o cartaz.

Em certo momento, houve desentendimento entre alguns alunos e a
professora foi chamada para ajudar na negociacado; em pouco tempo tudo estava
resolvido. Demonstrando contentamento, os alunos foram terminando e

mostrando a professora, que afixou o cartaz no corredor da escola.

AULA DA PROFESSORA BETA

Na sala de video, a professora revisou o trabalho de recontar lendas que
foi realizado no decorrer do ano. Os alunos acompanharam, atentos, ajudando a
professora a lembrar de alguns titulos de lendas que foram lidas. Apés a
conversa, a professora anunciou que iria apresentar em video, uma das lendas
gue eles tanto haviam mostrado interesse: A Boneca Enfeiticada. Demonstrando

surpresa e satisfacdo, os alunos ovacionaram a professora.

Antes de comecar, a professora precisou mudar um aluno de lugar depois
gue a colega sentada ao seu lado gueixou-se que ele a estava incomodando.
Muito irritado, 0 menino passou a chorar e a professora conversou com ele,

explicando o porqué de sua atitude, tentando acalma-lo.
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Iniciada a apresentacdo do video, os alunos permaneceram em total
siléncio e atencdo, mostrando-se curiosos e assustados. Manifestaram atitudes
e reagdes as mais diferentes, como colocar a méo na boca, ficar de boca aberta,
fazer comentario com o colega, dar suspiros e pequenos gritos! Mesmo

demonstrando medo, eles queriam assistir mais.

De volta a sala de aula, cheios de comentarios, os alunos organizaram as
carteiras para se sentar em grupo. Com o barulho que faziam, parecia que
estavam fazendo baguncga; mas o que acontecia era a organiza¢do dos grupos e
a escolha da lenda que ilustraria o cartaz. Tal tarefa se deu com a ocorréncia de
alguns desentendimentos que, com a interferéncia da professora, foram aos

poucos se dissipando.

A professora ja havia providenciado o material e o distribuiu aos grupos.
J4 ajeitados, os alunos chamavam a professora para mostrar a lenda que
haviam escolhido, para perguntar o que achava sobre a ilustragdo que pensaram

em fazer, dentre outras coisas.

A professora mostrou preocupacdo com o0 aluno que apresentava
dificuldade de aprendizagem, aquele que para ela tinha certo bloqueio para
aprender. Ficou mais tempo perto dele, ajudou-o a formar o grupo, mostrou aos
alunos as lendas que havia sobrado para que pudessem escolher, ajudou-os a
colar o texto da lenda, fez sinais de aprovacdo e incentivo, mostrando-se

préoxima a eles.

Enquanto andava pela classe, a professora foi chamada inimeras vezes,

mostrando-se solicita.

Terminado o trabalho, passaram a exp6-lo nos corredores da escola.

AULA DA PROFESSORA CRETA

Na sala de video, a professora apresentou imagens dos sistemas do
corpo humano. Ela conversou com os alunos, dizendo que fariam revisdo de

todos os sistemas, 0s quais, um a um, estudaram no decorrer das aulas de
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Ciéncias e que em seguida apresentariam em papel craft a figura de um dos

sistemas.

Mostrando-se preocupada em perceber se estavam acompanhando as
figuras e a explicacdo, a professora foi advertindo-os: “Estdo prestando
atencao?! Vai que cai este sistema no grupo de vocés!” Ela se detém em alguns,
chamando-os: “F, qual é este orgdo? C, vocé vai lembrar deste?! Estou
confiando, hein!” “Quem lembra o nome deste 06rgdo?” E o0s alunos
acompanharam a professora, respondendo suas perguntas e fazendo

comentarios com o colega que esta ao lado.

Na apresentacdo do sistema nervoso, a professora chamou a atencao
para a importancia da coluna vertebral e para os cuidados que sdo necessarios
para ndo prejudica-la. “Por isso, muito cuidado quando nadar e for mergulhar
para ndo ferir a coluna; quando sentar, observar a postura” e volta-se para um
aluno: “olha ai como vocé esta sentado!” “A minha coluna esta doendo!” disse

um aluno para outro. “Também, vocé ndo senta reto!”, respondeu-lhe o outro.

Os alunos mostraram-se interessados, fizeram perguntas e a professora,
prontamente, respondeu as duavidas e continuou a revisdo. A atencdo das
criangas aumentou quando foi mostrado o sistema reprodutor feminino; todos
queriam saber sobre a gestacado, onde fica o nené... Terminando, a professora

perguntou se todos relembraram ou se tinham mais alguma pergunta.

Sairam para o patio e a professora distribuiu as folhas de papel a cada
grupo. Com o papel na méo, alguns alunos brincaram com ele, envolvendo-o no

corpo, colocando-o na cabeca.

Os grupos se espalharam no patio e um aluno de cada grupo deitou sobre
o papel para que os colegas, com giz colorido, fizessem o contorno do seu

corpo.

Enquanto trabalharam, a professora passou pelos grupos, observando.
Os alunos que tinham davidas procuravam no cartaz afixado pela professora na
parede do patio e a chamavam: “professora, venha aqui!” A professora fazia as
orientacbes e apreciacbes, corrigia 0 que era necessario e 0s alunos, com
demonstracao de colaboracédo e amizade, continuavam o trabalho, sentados no

chao.
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Em um grupo, os alunos demonstraram insatisfacdo com o que
realizaram, discutiram, desentenderam-se nas opinides, encontraram pontos
comuns; viraram o verso da folha e reiniciaram o trabalho. Enquanto isso, um
colega foi até a sala de aula pegar o livro didatico para poder desenhar de forma
mais correta. Este foi o dltimo grupo a entregar o trabalho para a professora

exibir na parede do corredor.

ANALISE

Mesmo sendo solicitada apenas a aplicacdo de uma ou algumas das oito
ferramentas cotejadas no decorrer da pesquisa, foi possivel a identificacdo de
todas elas na aula de cada professora, embora algumas das ferramentas se
apresentassem de forma mais explicita e acentuada e outras estivessem menos
elaboradas e clarificadas. O fato de as professoras néo terem entregado o plano
de aula, como requerido inicialmente, impede que se analise se a presenca da
totalidade das ferramentas foi intencional. Apesar de reiteradas solicitagbes
posteriores em ocasides de encontro da pesquisadora com as professoras e da
promessa de entrega do plano de aula, isso ndo ocorreu. A professora Creta
afirmou té-lo enviado por e mail; porém a pesquisadora néo o recebeu.

Apoiando-se nos dados coletados nos encontros de visionamento e
interacdo reflexiva, constatou-se crescente nivel de envolvimento das
professoras nas questdes apresentadas na pesquisa e de aquisi¢cdes cognitiva,

afetiva e relativas aos conhecimentos praticos.

Assim, a aplicacao de todas as ferramentas na aula em questao pode ser
analisada como decorréncia do interesse em conhecer orientacdo diversa aquela
gue vinham recebendo para embasar sua pratica, manifestado pelas trés
professoras na entrevista inicial. Adicionalmente, do contentamento em conhecer
autor que afirma compartilhar as angustias, as dificuldades, as alegrias e 0s
desejos de professor, a0 mesmo tempo em que mostra respeitar e valorizar seus
conhecimentos e l|he oferece alternativas interessantes de formacdo, ao
contrario de Ihe culpabilizar pelo fracasso do aluno e lhe impor certas

metodologias. Tal sentimento foi expresso ja no inicio dos encontros de
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visionamento e interacdo reflexiva, quando passaram a ter as primeiras

compreensodes das ideias de Meirieu.

Sugere, ainda, que as professoras ja adotavam tal metodologia, embora
nao identificada por elas ou aplicada de forma timida e pouca clara, e que, com
a percepcao que foram desenvolvendo de seus conhecimentos e da seguranca
que foram adquirindo, passaram a intensifica-la e a reconhecer resultados

interessantes.

Deve ser destacado, entretanto, que a confirmacdo de uma ou outra
ferramenta demandou maior esforco e tempo da pesquisadora. Tal fato indica
que, mesmo as trés professoras terem reiterado que o estudo Ihes ampliou a
capacidade de percepc¢ao de sua pratica e trouxe-lhes possibilidade de mudanca
em suas intervencdes pedagdgica e afetiva, isso ocorreu de forma diferenciada e

particular a cada uma delas.

Verificou-se na imagem do video, que a aula das trés professoras
constituiu-se de conclusao do trabalho que haviam desenvolvido no decorrer do
ano. De acordo com a estratégia metodologica adotada por cada uma, foi
realizada a revisdo do tema, na tentativa de os alunos conseguirem
recontextualizar a aprendizagem e identificar os conhecimentos adquiridos para

apresenta-los em outra situacéo, por meio de atividade realizada em grupo.

Para promover a sintese dos conhecimentos desenvolvidos, as trés
professoras utilizaram a confeccdo de cartaz como instrumento metodolégico

para formalizar e avaliar as nog¢des trabalhadas.

A professora Alfa solicitou que os alunos produzissem um texto ou uma
poesia sobre o idoso e pesquisassem em revistas figuras que ilustrassem tal

producao para confeccionarem o cartaz.

Ja os alunos da professora Beta utilizaram o cartaz para selecionar e

ilustrar uma lenda, das inidmeras que leram e recontaram durante o ano.

E a professora Creta solicitou a representacdo de um sistema do corpo

humano, dentre os que foram estudados.

Na elaboracdo do trabalho de avaliagdo, chamou atencdo o fato de os

alunos que nado se encontravam alfabetizados, aqueles que realizavam
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atividades diferenciadas na sala de aula, estarem envolvidos na atividade, junto
com os colegas, discutindo e opinando sobre sua realizacdo. Nas imagens do
video, eles aparecem participando, descontraidos, sorrindo, conversando. As
professoras enfatizaram a intencionalidade da formacgéo dos grupos, no sentido
de propiciar a esses alunos a percepcdo e o reconhecimento de que séo

capazes de dar sua contribuicéo.

Conforme dito anteriormente, analisando o movimento da aula, nas acoes
desenvolvidas por cada professora e pelos alunos, pode-se confirmar a
aplicacdo de todas as ferramentas de Meirieu (1998), que estdo abaixo
especificadas:

FERRAMENTAS 1 (ESBOCO), 2 (FORMALIZACAO) E 3 (IDENTIFICACAO)

As professoras demonstraram que, em decorréncia dos pontos de apoio
no conhecimento de certas situacbes particulares dos alunos, como
comportamentos e costumes, e de certos dominios sensoério-motor, cognitivo,
afetivo e social foram capazes de articular as aprendizagens para elaboracao de
novos saberes. Abarcaram desde insistentes explicacdes a respeito do processo
mental necessario para que desenvolvam determinada atividade até o incentivo
para a sua realizagdo, com chamamentos de entusiasmo, na tentativa de
convencé-los de sua capacidade e de elevar sua autoestima. Para a realizacao
de tais tarefas, as professoras disponibilizaram materiais e instrucoes
compativeis com os conhecimentos anteriores que dispunham os alunos e 0s

colocaram em situacgdo correspondente ao “nivel de formulagéo” desejado.

As acdes das professoras indicaram intencdo de criar novo equilibrio
entre 0s materiais e a orientacdo disponibilizados e o projeto de ensino, a fim de
estabilizar em nivel superior a representacdo dos alunos. Colocaram-nos, nas
palavras de Meirieu (1998), em “situacao-problema” rica e atrativa para que,
motivados, tornem-se capazes de construir o simples (conceito) a partir do

complexo (vivéncia).

Nas duvidas manifestadas por determinados alunos, as professoras

prosseguiram e aprofundaram a metodologia que utilizavam e quando alguns
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demonstraram maior dificuldade ou mesmo bloqueio no entendimento, elas

propuseram alternativas, buscando novos pontos de apoio.

Outro aspecto observado foi que as professoras procuraram identificar
com os alunos suas aquisicbes e seus problemas, tentando esclarecer as

davidas para restaurar a coeréncia dos conceitos trabalhados.

Ainda, demonstraram que, em decorréncia da distingdo que faziam dos
alunos que necessitavam de intervencdo mais préxima e pontual, por
apresentarem bloqueio ou apenas dificuldade na aprendizagem, dispensaram
cuidado especial: chamando muito mais sua atencao, para tira-los da dispersao;
fazendo perguntas diretas para verificar se estdo compreendendo o que é
proposto; tecendo comentarios positivos sobre sua participacédo e realizacdes;
manifestando apoio e incentivo, indicando intencionar que percebam e acreditem

em suas potencialidades.

A esse respeito, embora reconheca o0 poder exdégeno para a
concretizacdo da aprendizagem, Meirieu (1998, p. 37) enfatiza que aprender &
“trazer comigo parcelas do mundo exterior, integra-las em meu universo e assim
construir sistemas de representacdo cada vez mais aprimorados, isto €, que me

oferecam cada vez mais possibilidades de agédo sobre esse mundo.”.

Assim, segundo o autor, a aprendizagem ocorre quando o aluno
consegue chegar a certo nivel de interacdo entre as informacdes que obtém do
meio e 0 seu projeto, através da significacdo que ai se apresenta. O vinculo se
estabelece pelas coisas, pela ideia de que se tem delas, pelas informacgdes que
ja tinha sobre elas e pelo projeto. A interacdo, portanto, ndo acontece somente
com a entrada da crianca na escola, ela existe desde antes; ao chegar a escola
ela dispde de varios conhecimentos. Para aprender, o aluno “vai de uma
representacao a outra mais elaborada, que dispde de um poder explicativo maior
e que lhe permite elaborar um projeto mais ambicioso que, por sua vez, contribui
para estrutura-la.” (MEIRIEU, 1998, p. 58-59).

Contudo, o autor defende que a funcdo do professor € preparar essa
interacdo de forma acessivel e geradora de sentido para o aluno, com materiais

e orientacdes que ndo sejam nem muito dificeis ou impossiveis, que possam
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provocar o sentimento de incapacidade para sua realizacdo, nem faceis demais,

gue possam se sentir desmotivados em realiza-los.

FERRAMENTA 4 (RELACIONAR)

Ao ouvir as questbes e as duvidas apresentadas pelos alunos, muitas
vezes, desordenadas e descontextualizadas, de forma timida ou espalhafatosa,
as professores suspendiam a explicacdo e davam total atencéo a colocacao dos
alunos, deixando transparecer que consideravam pertinente e relevante a

questao, valorizando a iniciativa e o interesse em participar do tema trabalhado.

Em nenhum momento foram observadas atitudes de ofensa, indiferenca,
agressividade ou intimidacdo por parte das professoras. Elas mostravam-se
acessiveis aos alunos e interessadas em suas palavras; faziam
guestionamentos para favorecer a imaginacao, para fazé-los pensar e relembrar,
para mobiliza-los a reconhecer a necessidade da busca do saber, dispondo de
esforcos necessarios para se apropriar dos conhecimentos. Desta forma,
assertivamente, elas ndo davam as respostas aos alunos; com 0 suporte que

recebiam eles é que deveriam busca-las e encontra-las.

Para o desenvolvimento da aula, as professoras mostraram manter a
‘rotina diaria das aulas”, que nortearam sistematicamente, em outras
circunstancias, a organizagdo dos espacos, do material e do tempo disponivel.
E, também, mantiveram a negociacdo com os alunos sobre as regras para a
formacdo dos grupos e para as inumeras explicacbes de como deveriam

proceder na realizacédo da atividade proposta naquele momento.

Em relacdo a essa ferramenta relacional, Meirieu (1998, p. 100) a
considera “antes de tudo, um suporte a reflexdo individual ou coletiva” do
professor, capaz de lhe permitir examinar sua atitude com os alunos e prever

reajustes necessarios.

Nela, o autor salienta a relevancia de o professor fazer do saber um
enigma. Tal recurso favorece sua capacidade de imaginacédo, de elaboracédo de

situacdo problema que seja ao mesmo tempo acessivel e dificil, na qual o
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conhecimento vai desvelando-se e o0 aluno pressente-o, utilizando o que ja sabe,
para transp6-lo em outra situacdo de aprendizagem. Assim, ele ndo consegue

desviar-se facilmente nem encontrar a solu¢gao sem determinagao e persisténcia.

Meirieu (1998) defende que, ainda neste processo, 0 professor deve
variar a distancia com o aluno, estando proximo, para demonstrar compreensao
e cumplicidade, mas distante o suficiente para que o aluno perceba sua propria
identidade para construir seus conhecimentos. O professor deve estar atento em
proceder com avaliagcbes regulares e em criar “rituais escolares” de organizagéo

do espaco, de divisdo do tempo, de codificagcdo dos comportamentos.

Neste sentido, observou-se no video das aulas interesse constante das
professoras em estabelecer rituais escolares, inclusive, chamando o aluno para
perceber-se, em seu comportamento e atitudes, e perceber o outro que também

tem direitos e deveres.

As imagens da aula revelaram, ainda, que as professoras avaliaram o0s
alunos, utilizando diferentes instrumentos. Na revisdo do tema, intencionando a
recontextualizacdo e a identificacdo dos conhecimentos adquiridos, as
professoras desenvolveram os conceitos em outra situacéo: na reflexdo sobre a
importancia do estatuto do idoso e das perspectivas de futuro de cada um dos
alunos, a professora Alfa ofereceu possibilidade de resgate de questdes
relevantes pontuadas na entrevista realizada com o avé de uma aluna da turma.
A professora Beta, apresentando o video “A Boneca Enfeiticada”, verificou as
aquisicdes dos alunos sobre as lendas que trabalharam no decorrer do segundo
semestre do ano letivo. E a professora Creta, avaliou a aprendizagem sobre os
sistemas do corpo humano, por meio de imagens disponibilizadas em um site

especializado.

E na elaboracdo da sintese da aprendizagem, a confeccdo de cartaz,
proposta pelas trés professoras, indicou a intencdo de cada uma delas de
verificar o conhecimento retido pelos alunos, a longo prazo. Tal tarefa coletiva
mobilizou a classe em grupos e exigiu gerenciamento das diferencas para
discutir ideias e tomar decisdes, o que ndo ocorreu de forma tdo amistosa. O
cartaz dos alunos da professora Alfa constituiu-se de poesia sobre nocoes

nicleo desenvolvidas na referida entrevista e desenhos ilustrativos sobre o
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tema. A tarefa dos alunos da professora Beta constou da escolha de uma lenda
e sua descricao e ilustracdo. E, coube aos alunos da professora Creta desenhar

detalhadamente um sistema do corpo humano, de opgé&o do grupo.

FERRAMENTA 5 (OPERACIONALIZACAO)

De acordo com o objetivo estabelecido pelas professoras para a aula,
constata-se nas cenas visionadas que elas apresentam situagdo-problema,

articulando-a por meio de instrucdes e de materiais oferecidos aos alunos.

Em relacdo aos dispositivos propostos por Meirieu (1998), relativos as
situacbes de aprendizagem, coletiva dialogada, individualizada e interativa em
pequenos grupos, observa-se no video que as professoras utilizam os trés tipos
delas, no decorrer da aula. Coletivamente, elas fazem a revisdo do tema
trabalhado, dialogando com os alunos, instigando-os a reflexdo, a sequéncia de
ideias iniciada por um colega. Individualmente, elas se atentam aqueles que
aparentam ndo dominar os conhecimentos, formulando questionamentos para
que atinjam niveis mais elevados de compreensédo. Ja na interacdo em grupos,
os alunos se agruparam de acordo com as afinidades e os interesses comuns.
Pereceu ser uma estratégia largamente utilizada pelas professoras, visto que os
alunos demonstraram familiaridade neste tipo de situacdo na desenvoltura que
apresentaram ao dividirem as tarefas, ao se apoderar dos materiais, ao darem
inicio as atividades; enfim, apesar da ocorréncia de alguns desentendimentos
pontuais, mostraram bom relacionamento entre eles no desenvolvimento do

trabalho e bom desempenho na sua realizagéo.

No que se refere as operacdes mentais acionadas para a aquisicdo dos
conhecimentos objetivados pelas professoras, as imagens do video mostram o
ato de deducdo de um aluno, quando a professora Creta apresenta o0 sistema
nervoso e alerta quanto aos cuidados que se deve tomar para preservar a
coluna vertebral. Ao ouvir a queixa da colega: “A minha coluna esta doendo!”,
ele realiza a operagdo mental de deduzir e responde a ela: “Também, vocé nao
senta reto!”. Pelo conhecimento que adquiriu, ele soube que a dor na coluna da

colega poderia ser proveniente de sua postura inadequada. Ao promover
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confronto de materiais (varias lendas para leitura) nos quais os alunos podiam
observar seus pontos comuns e mesmo algo parecido entre elas, a professora
Beta estimulou os alunos a realizar a indugédo. Eles fizeram a releitura das

lendas e puderam evidenciar o ponto comum e as suas similaridades.

Também as cenas mostram a estimulacdo da inducdo por parte da
professora Alfa. Por meio da entrevista feita com o avdé de uma aluna da classe,
ela elaborou uma atividade pouco usual na sala de aula, tendo a presenca de
uma pessoa alheia a escola, que trouxe conhecimentos diversos aqueles
absorvidos no cotidiano escolar. Neste encontro com o inesperado, os alunos
puderam relacionar elementos que pertencem a outros dominios, buscar novas
associacbes, ter o registro de novas explicagdes e divergir sobre os
conhecimentos, estabelecendo novas relaces entre os conceitos originais. E a

oportunidade de avaliar a pertinéncia das rela¢gées nao habituais.

Para efetuar a operacdo mental da dialetizacdo, as trés professoras
organizaram a interacdo entre os elementos do grupo que, segundo Meirieu
(1998), tem como ponto importante a busca de novos conhecimentos a partir da
compreensao do sistema verificado pela deducdo. Para o autor, faz-se
necessario estabelecer “um dispositivo onde o confronto aprofundado de
diferentes conceitos e relacionados entre si seja necessario para a realizacdo da
tarefa solicitada; o sujeito deve poder ocupar sucessivamente a posi¢ao de cada

elemento a fim de interiorizar suas interagdes...” (MEIRIEU, 1998, p. 115).

Nota-se na acdo das professoras tentativa bem sucedida de promocgéao de
atividade coletiva. Em grupos pequenos, a participacdo dos alunos traz boas
aprendizagens, tanto no aspecto intelectual quanto no relacional. Neste caso,
vé-se confirmar as concepcoes de Meirieu (2006) sobre a estruturacéo da sala
de aula: com o tempo, os alunos passam a adotar atitudes ajustadas e
cooperativas e vdo abandonando o egocentrismo e a visdo da satisfacéo
imediata das necessidades. Assim, tém a oportunidade de descobrir “que o
papel de cada um so6 € garantido porque ele respeita a lei que se impde a todos.

Que uma palavra s6 é possivel quando se ouvem os outros.” (p. 65).

A preocupacdo com a disciplina na sala de aula e a exigéncia do

cumprimento de regras estabelecidas sdo recorrentes na aula das professoras.
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Questdes sobre a organizacdo do espaco e do tempo e das condi¢cdes para

aprender também s&o pensadas e debatidas.

Neste sentido, 0 autor enfatiza que ao aprender a respeitar as regras da
escola, as criancas passam a perceber a individualidade do outro e a sua prépria
e que as preocupacgoes e 0s interesses ndo sdo comuns a todos. Portanto, € na
escola que se apreende valores especificos, tais como “o reconhecimento da
alteridade, a exigéncia de precisdo, de rigor e de verdade, a aprendizagem
conjunta da constituicdo do bem comum e da capacidade de ‘pensar por si
mesmo” (MEIRIEU, 2006, p. 68).

FERRAMENTA 6 (PLANIFICACAO)

Em relacdo a sequéncia didatica, também chamada por Meirieu (1998) de
“plano-guia”, observa-se no video da aula que as professoras a elaboraram,
fazendo adaptacdes, de acordo com as necessidades dos alunos e a situacao-
problema que elaboraram.

Elas mostraram identificar os conteddos conceituais que deveriam
abordar, partindo do nivel de representacdo dos alunos, na intencdo de atingir

nivel mais elevado em relagéo ao inicial.

Munidas de conjunto instrumental e instrucdes-alvo para oferecer e
orientar os alunos em suas atividades, as professoras buscaram estimula-los a
alcancar as expectativas e objetivos por elas tracados. Durante a realizacédo das
atividades, os alunos foram estimulados a identificar e verbalizar as operacdes
mentais efetuadas. Ao apresentar novas situagdes-problema, propuseram a
mentalizacdo por descontextualizacao/recontextualizacdo do conhecimento

adquirido.

As cenas mostraram que as professoras realizaram nesta aula o que o

autor defende ser essencial no procedimento didatico promovido pelo professor:

consiste nao simplesmente em proclamar o que queremos que o
aluno saiba, mas sim em questionar a respeito do que deve “se
passar em sua cabeca” para que chegue aonde queremos e
criar, a partir dai, o dispositivo que da corpo e vida a operacdo
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mental identificada. O que importa € a capacidade do professor
para traduzir os “conteddos de aprendizagem” em
“procedimentos de aprendizagem”, isto €, em uma sequéncia de
operacdes mentais que ele procure compreender e instituir na
sala de aula. O que importa é fazer de um objetivo programético
um dispositivo didatico, e isso s6 é possivel através da analise
da atividade intelectual a ser desenvolvida e através da busca
das condi¢bes que garantam seu éxito.” (MEIRIEU 1998, p. 117
— grifo do autor)

Para emergir um esquema geral para elaboracdo didatica, o autor
concorda que o ponto de partida deva ser o programa a ser desenvolvido.
Entretanto, é necessario simplifica-lo, reduzindo-o e limitando-o, concentrando-o
em aquisicbes conceituais fundamentais para que, relacionadas e articuladas
tais aquisicbes as aprendizagens anteriores, possam emergir Novos
conhecimentos, que passardo a ter sentido para o aluno. S&o aquisicOes
essenciais, denominadas por Meirieu (1998) de noc¢fes nucleo, que sao
introduzidas, a partir do nivel de representacdo dos alunos, para permitir que
ultrapassem a concepc¢ao anterior e atinjam estagio superior de compreensao.

Em relacdo ao nivel de complexidade e abstracdo de tais aquisi¢cdes, o
autor defende que elas devem ser apresentadas de forma acessivel para se

constituir uma “progressao decisiva.”.

Segundo o autor, de posse da nocédo nucleo e especificado o objetivo
geral, o professor deve voltar-se a atividade mental que o aluno desenvolvera e
aos instrumentos necessarios para que se aproprie dos conhecimentos
propostos. Tais recursos devem proporcionar capacidade de mobilizagao para o
enfrentamento da situacdo problema a resolver, constituida de instrucdes
precisas, de forma que o aluno perceba seu sentido e sua complexidade e que
ndo sejam uma infinidade de “pequenos exercicios justapostos”; “o que mobiliza
€ 0 objeto, sua propria finalidade e é isso que me faz agir apoiando-me em um
minimo de instrugdes, naquelas que tém um poder determinante” (MEIRIEU,

1998, p. 119).

Implicado na tarefa a realizar, o autor ressalta que esta “etapa da agao
material ou materializada”, deve ser prosseguida pela “etapa verbal”’, que é

guando, ainda na presenca do suporte, o aluno explica o que fez e aprendeu, e
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pela “etapa mental”’, na qual, distante dos materiais utilizados, a acao foi

transferida e aplicada a outros suportes (MEIRIEU, 1998, p. 120).

FERRAMENTA 7 (EXPLORACAO) E FERRAMENTA 8 (REGULAGEM)

Verifica-se que para atingir o objetivo proposto e para que os alunos
efetuassem as operacbes mentais requeridas para tal objetivo, as professoras
utilizaram as seguintes estratégias didaticas, dentre as apresentadas por Meirieu
(1998): explicacbes dialogadas e respostas orais e verbalizagdes sistematicas
antes de os alunos realizarem o trabalho de conclusdo do tema trabalhado no
decorrer do ano (as trés professoras); ilustracdes visuais (professora Beta, filme
e professora Creta, figuras em slides), leitura da producéo de textos/poesias e
audicao de experiéncias, por meio de entrevista (professora Alfa) e manipulacéo
de revistas para recortes e colagem (professora Alfa e professora Creta).

Em relacdo aos procedimentos a propor, dagueles salientados pelo autor,
as professoras utilizaram-se: da abordagem lenta e progressiva, elemento por
elemento (na revisdo da aprendizagem realizada pelas trés professoras); o
estudo aprofundado de um elemento (professora Creta, no estudo dos sistemas
do corpo humano); utilizacdo de graduagbes e organizagao de “conciliagbes”

(professora Alfa, na discusséo e reelaboracao de conceitos sobre a entrevista).

No que diz respeito ao grau de orientacao/diretividade estabelecido, as
professores mostraram estabelecer objetivos detalhados, etapa por etapa
objetivos detalhados (as trés professoras) estimular o confronto das hipéteses do
aluno com o seu projeto de trabalho (as trés professoras); propor um projeto
global e a liberdade de iniciativa dos alunos para organizacdo do trabalho,
verificacdes regulares, avaliagdes parciais e introducéo de recursos necessarios

(as trés professoras).

No que se refere aos tipos de insercdo sécio-cognitiva, as trés
professoras mostraram relacionar a aprendizagem com a experiéncia do aluno;
orientar os alunos sobre a estética e o posicionamento dos elementos e a
transposicdo da aprendizagem sob a forma de cartaz; provocar o confronto de

competéncias e capacidades em pequenos grupos; incentivar a discussédo dos
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pontos de vista e a busca de apoio de outrem; buscar o enraizamento do novo
aporte nos conhecimentos anteriores e a relacdo com aquilo que ja se sabe;

estimular a globalizacéo sistematica das aquisigdes.

Na administracdo do tempo, o video mostra a aula com a interpelacdo das
professoras para que os alunos reajam imediatamente a instru¢cao dada por elas
e que facam o exercicio logo apdés a explicacdo para ficar o essencial do
conteudo trabalhado; elas ddo prazo para execuc¢do da instrucédo para dar tempo

a evocacao e a apropriacao.

Fica claro que as professoras estdo atentas para coletar informacdes
sobre a situacdo de aprendizagem dos alunos, antes de tomar decisdes para
sua intervencdo; mostram conhecer as aquisicOes anteriores dos alunos, as
dificuldades deles para aprender e o tempo e 0 ritmo que necessitam para novas

elaboracdes.

Nesta aula, as professoras adotaram sequéncias longas de trabalho, com

mesmo método e mesmo objetivo.

Nota-se que as professoras regularam permanentemente a aprendizagem
dos alunos e os dispositivos empreendidos por eles para as aquisi¢cdes. Ou seja,
observaram o aluno, recolheram informagbes sobre como cada um trabalhava
melhor e os informaram a respeito de sua situacdo de aprendizagem e dos
recursos por eles utlizados. Tal conhecimento permitiu que elas
diagnosticassem suas necessidades e diferenciassem as propostas didaticas, o

que indicou a aplicacao da ferramenta 8.

Em relagdo aos recursos a serem oferecidos aos alunos, Meurieu (1998,
p. 130) alerta os professores a se atentarem sobre questdes relevantes
referentes a aprendizagem: tudo “se constréi sobre o inato”, tudo estava no
sujeito antes e “s6 tinha que ser revelado”. Contudo, “o inato, quando entra em
atividade, € enriquecido pelo mundo com o qual cria vinculos, compreende esse
mundo, isto é, etimologicamente, o traz consigo.”. Portanto, para elaborar suas
propostas metodoldgicas, o professor deve apoiar-se nos conhecimentos que 0s

alunos ja possuem e, por meio deles, articular novos saberes.

Outro ponto a ser considerado € o questionamento de como se da a

aprendizagem. Neste aspecto, 0 autor apresenta dois tipos de aquisicdes
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prévias, as competéncias, que sao 0s saberes, 0s conhecimentos e as
representacbes e as capacidades, também conhecidas como savoir-faire.
Enfatiza, entretanto, que “uma competéncia s6 pode se exprimir através de uma
capacidade e uma capacidade jamais pode funcionar sobre o nada.” (MEIRIEU,
1998, p. 130). Assim, nas palavras do autor, s6 ocorre “situagdo de
aprendizagem” quando o aluno mobiliza suas capacidades e estas interagem
com suas competéncias e a atividade que ele desenvolve, chamada de
“estratégia”; é finalizada através da qual constréi novas competéncias e novas
capacidades, “integrando, por uma série de relacdes sucessivas, a dificuldade
ao habitual, o estranho ao familiar, o desconhecido ao conhecido.” (MEIRIEU,
1998, p. 133).

No que se refere a regulagem ao longo da sequéncia da aprendizagem, o
autor defende que a disponibilidade do professor para circular e observar os
alunos em atividade € uma oportunidade de oferecer recursos mais adequados
as demandas individuais. Também os procedimentos de regulagem a posteriori,
servem como enriqguecimento do repertorio metodolégico ao professor e
oferecem-no indicadores de pertinéncia de suas escolhas. Neste sentindo, sao
contemplados todos os polos do “triangulo pedagogico”, educando, educador e

saber.

Segundo Meirieu (2002), os alunos devem ser orientados a se
autorregular. Por meio de “mapa de estudo”, constituido por critérios de éxito das
tarefas propostas, descricdo dos recursos utilizados e do tempo dispendido para
realizacdo de tais tarefas, ele pode aprender a confrontar seus resultados com
0s objetivos propostos. O ato de autorregular-se pode abrir perspectivas para o
autoconhecimento no que se refere ao “fazer escolar”, as conquistas e
dificuldades e, ainda, mostrar a diversidade de caminhos possiveis e estimular

para a inventividade.
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Nivel 3 — CORRELACAO ENTRE A ENTREVISTA INICIAL E A
ENTREVISTA FINAL

Neste nivel estdo descritas as respostas relativas as questdes das
entrevistas inicial e final. No entanto, para efeito de analise comparativa, utiliza-
se, na entrevista inicial, apenas a pergunta de namero 13, “O que € ser bom
professor?”. Da entrevista final faz-se, também, a descricdo das respostas das
professoras e a analise recai somente sobre a questdo de namero 4, também
relacionada ao bom professor.

A seguir estao descritas as respostas das professoras:

PROFESSORA ALFA
Entrevista inicial

A respeito da elaboracédo dos planos de aulas, a professora diz distribuir
0s contedudos durante a semana, organizando a rotina diaria nos finais de

sémana, em Sua casa.

Indagada se havia algum periodo dentre os dois HTPCs semanais para
planejamento coletivo das aulas, contrariando sua fala anterior, na qual afirma
falta de tempo nestes momentos para tal trabalho, a professora diz conversar
com as colegas, neste horario, sobre o desenvolvimento dos conteudos: “ha um
tempo pra ndés estarmos conversando a respeito do que nés estamos
trabalhando! a gente divide material”’. A este respeito, diz também, interagir com
professoras das escolas nas quais ja trabalhou: “mas a gente esta sempre

conversando e a gente retfoma alguma coisa que vocé esqueceu!”.
Ressalta ter “um esquema na cabecga” pela larga experiéncia que tem na
42 série.

Quanto ao material utilizado para o plano, diz que Ihe é imposta a
utilizacdo do material do PIC no trabalho com os alunos, o qual ela procura

“‘mesclar’” com os que ela ja havia programado em seus planos de aula. T...]
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esse material deu pra me auxiliar no trabalho”. Diz que utiliza o livro didatico dos
alunos s6 em algumas situacdes, quando ha temas relacionados com o
conteudo que esta desenvolvendo: “eu ndo gosto de usar o livro, essa

linearidade que tem no livro do aluno”.

Ja em referéncia a introducdo de assunto novo, a professora Alfa realca
gue ao colocar a rotina na lousa, comenta com o0s alunos os contetdos que irao
trabalhar. “Entdo ai, eu falo: olha, hoje nés temos um assunto interessante! nos
vamos aprender isso!”. Diz trazer de sua casa o0 material que sera utilizado para
a abordagem do novo conteudo, bem como atividades diferentes para prender a
atencao dos alunos.

No caso de atrair a atencdo dos alunos, reconhece precisar encontrar
formas diferentes para introduzir novos conteudos: “vocé tem que dancar l4 na
frente pra vocé conseguir com que os alunos prestem atencdo naquilo que vocé
esta trabalhando!” E ja ter percebido que, em alguns casos, sua estratégia nao
atingiu os objetivos propostos: “...] eu falei: S., estou parando e recomec¢ando! E
hoje eu falei: preciso mudar de estratégia, [...]".

A professora diz utilizar a biblioteca da escola para a leitura de livros
paradidaticos e sua fala indica que pretende utilizar o laboratério de informatica,

guando indagada se existem outros ambientes de estudos na escola.

Em relacdo a maior dificuldade enfrentada, a professora responde que
sdo as diferencas individuais de seus alunos: q...] trabalhar com todas as
verdades e respeitar e fazer o outro entender e respeitar [...]". E afirma né&o ter
respostas para a extrema indisciplina de alguns alunos, o que dificulta o
desenvolvimento de seu trabalho: “ndo sei se é essa mudanca tdo grande que
aconteceu na sociedade! eu ainda n&o encontrei respostas pros meus

guestionamentos!”.

Outra dificuldade apontada é conseguir instigar os alunos e os convencer
a decidir-se a querer aprender: ...] e essa decisdo ndo é minha!” Diz ter
consciéncia que o trabalho de convencimento n&o apresenta resultados
imediatos, porém, acredita no processo de amadurecimento dos alunos: 9...] ele

tem que querer, saber que € importante, que é gostoso!”
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A professora aponta, ainda, a auséncia do reforco escolar (recuperacao
paralela) aos alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem (que em
2009, aconteceu somente a partir de agosto). Até essa data, coube a ela
oferecer a estes alunos a recuperagédo continua, durante o horério regular das
aulas, concomitantemente ao ensino dos demais alunos. Na opinido dela,
surgem dificuldades para isto, ja que o aluno requer atendimento mais préoximo e
com tempo maior, além de ela ter que acompanhar os demais que, também

solicitam sua presenca, seu olhar, sua atencéo, para instigar e conversar.

Ao se referir aos fatores que corroboram nas dificuldades de
aprendizagem dos alunos, a professora aponta fatores genéticos, alimentares e
outros inerentes a propria crianca. Aponta, também, o desinteresse em aprender
e, em determinado momento, sua fala indica que ela considera tal desinteresse
ser decorrente da auséncia de projeto de vida: ‘q...] vocé tem que querer
algumas coisas pra vocé! Se vocé nao tem esse ideal dentro de vocé, vocé néo

caminha.”

Quanto a ajuda dela para aqueles que apresentam dificuldade de
aprendizagem, a professora diz que sente ter conhecimento limitado para
resolver determinadas questdes e considera que muitas delas deveriam ser
resolvidas pela familia, em casa. 9...] a familia se ausentou um pouco nos dias
de hoje. Entdo, ficou muito pro professor trabalhar, inclusive, a educacéo das
criancas!”. Ressalta que muitos problemas existentes na sala de aula sdo da

alcada de outros profissionais, como psicologos e médicos.

Em resposta reticente e instigante, a professora diz que alguns alunos
reagem positivamente as suas intervencdes para ajuda-los na aprendizagem,
porém, enfatiza a existéncia daqueles que se mostram desinteressados em
aprender: “...] pra esse ai nos temos que fazer um trabalho de decisdo, que
ajude a crianca a tomar essa deciséo.”.
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Entrevista final

Na questdo que se refere as aquisicOes afetivas observadas por ela em
ocorréncia da pesquisa, a professora Alfa afirma que, embora inicialmente tenha
sentindo certo impacto, com o decorrer dos visionamentos foi tranquilizando-se,
ao constatar que percebia melhor o movimento da sala de aula, a forma como os
alunos aprendem e a relacdo que estabelece com eles. Diz ter se aproximado
mais deles e aprofundado a relacdo para conhecé-los melhor: “Vocé assiste a
filmagem e vocé vé aquele processo acontecendo de um outro ponto de vista, de

um outro angulo! Vocé esta olhando de uma outra forma!”.

Relata que se sente mais equilibrada emocionalmente, pois passou a
refletir mais sobre seu trabalho, a visualizar o processo ensino-aprendizagem de
outra forma, a ter consciéncia de que ele nem sempre acontece como O
planejado, a perceber melhor o que esta acertando e o que esta errando, para

poder retomar o conteudo.

Diz, também, que em relacdo ao aspecto emocional, os estudos da
pesquisa trouxeram beneficio para o grupo das professoras, ja que passaram a
conversar a respeito dos encontros que mantinham com a pesquisadora e a se
preocupar em apresentar o melhor, “uma coisa bem feitinha”. A pesquisa
causou-lhe preocupacéo, mas nao sofrimento: q...] ndo que néo tivesse fazendo,
a gente quis aprimorar, se superar! Foi tranquilo! Nao foi assim uma coisa de

sofrimento!”

Questionada sobre as aquisicbes cognitivas, a professora diz que,
inicialmente, a pesquisa trouxe-lhe desequilibrio e isso a fez refletir mais sobre
suas acbes. Que ao assistir as filmagens das aulas, ela passou a perceber a
necessidade de mudancas em suas ac¢fes e tentou aprimorar suas estratégias,
no sentido de se aproximar mais dos alunos e a trabalhar com recursos
pedagdgicos mais adequados ao nivel de aprendizagem deles. “E uma reflexdo
e uma retomada de posicéo, de vocé estar aprimorando aquilo. Como que vocé
vai chegar até os seus alunos de uma forma assim concreta pra que haja a

aprendizagem dos dois lados?”.
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Outro ponto positivo da pesquisa relatado pela professora foi que ela
passou a organizar os trabalhos em grupo de forma diferente e os alunos
melhoraram o relacionamento entre eles: “No comego eles ndo se entendiam!
Depois, sabe quando vocé analisa? Esse com esse, acho que da certo! Esse

com esse... Ajudou! Ndo é que definiu, mas ajudou muito!”.

A respeito dos conhecimentos praticos adquiridos durante o
desenvolvimento da pesquisa, a professora relata que passou a se sentir mais
segura em seu trabalho, pois, com mais sensibilidade, realizou mudangas em
suas estratégias e obteve bons resultados, inclusive, com a modificacdo de
atitude por parte dos alunos. Passou a fazer comparagéo entre 0s instrumentos
que adotava, a estudar as composi¢cOes grupais pela filmagem. Isso trouxe um
olhar diferente sobre as situagcbes do dia-a-dia: “Foi uma abertura pra vocé
repensar o seu trabalho e ver uma outra forma de... E se eu fizer assim, pode
dar certo?! [...] Nas primeiras vezes que nao deu certo foi preocupante pra mim,

sabe? Eu achei que eu estava falhando e ndo é assim!”.

Ela diz acreditar que a filmagem influenciou os alunos, pois sabiam que
seriam vistos. Com a constante conversa que estabelecia com eles a respeito da
importancia da pesquisa e dos resultados que se buscava, eles também
puderam refletir sobre suas atitudes e mostraram mudancas tanto no

comportamento, quanto na realizacéo de suas atividades.

PROFESSORA BETA

Entrevista inicial

A respeito da elaboracao dos planos de aulas, a professora Beta também
diz distribuir os conteddos durante a semana, organizando a rotina diaria
levando em conta que “o tempo é muito curto pra da conta de tanto conteudo.”
Utiliza véarias formas de registro: rotina, semanario, portfolio, caderneta da

escola.

Com as colegas, discute os conteudos a serem trabalhados, atendendo

as caracteristicas da turma, do contexto de sala de aula e da circunstancia
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vivida: “De repente, eu planejei uma atividade que seja interessante pra minha
sala, ndo seja pra dela! Apesar de ser a mesma matéria, 0 mesmo conteudo, eu

acho que tem muito essa individualidade de cada turma ali.”.

No preparo das aulas busca materiais na internet, na apostila de uma

escola particular, com as colegas da escola municipal e da propria escola.

Os materiais oferecidos as criancas séo atividades na lousa e em folhas
individuais mimeografadas para evitar perda de tempo, colocando as coisas na
lousa. “Tudo bem, que ele vai escrever menos, mas néo sei... Nao vai trabalhar
leitura, n&o vai trabalhar a interpretacdo? A gente vai trabalhar muito a oralidade.
Entdo, ndo vale mais a pena do que ficar copiando tudo da lousa pra crianca ter

registrado isso no caderno?”.

Para introduzir assunto novo, a professora Beta diz retomar, oralmente, o
contetdo anterior e partir dele para o assunto novo. “Eu dou umas sondadas pra

ver o que ficou daquilo que ja foi trabalhado.”.

Na opinido da professora a maior dificuldade que enfrenta é atender a
heterogeneidade dos alunos e a dependéncia de alguns em relacédo a ela para
realizar suas atividades. ‘I...] tem aquele que acaba em um segundo, que acaba
com vocé e participa, tem aquele mediano, tem aquele mais ou menos e tem

aquele que ndo sabe nada!”.

Ao se referir aos fatores que corroboram nas dificuldades de
aprendizagem dos alunos, a professora Beta aponta questdes escolares, quando
diz que vém desde a pré-escola e da propria criangca, mencionando problemas
hereditarios, congénitos e de processamento auditivo, dentre outros. “...] em
primeiro lugar é o fator biol6égico mesmo, da pessoa. E ai depois vem toda essa

questédo social, financeira, 0 meio que ele vive. Acho que tudo isso ai contribui.”.

E, em contrapartida, descreve como fatores facilitadores da
aprendizagem, o acompanhamento da familia na vida escolar do filho e o
contato com recursos culturais. ‘...] em casa, vamos supor, tem condi¢cfes de
estar proporcionando contato com revista, jornal, passeio cultural. Essas coisas

gue a gente sabe que a familia mais favorecida da.”.

Para ajudar os alunos com dificuldades de aprendizagem, a professora

diz procurar dar mais atencdo a eles, colocé-los préximos de sua mesa para
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atendé-los mais de perto, insistir para que realizem as atividades propostas e
oferecer-lhes atividades que possam acompanhar o que a classe esta
trabalhando e chamando-os a prestar atencdo! “Eu explico: vocés tem
dificuldade, eu estou aqui pra ajudar. Entédo, tem também que fazerem a parte de

vocés, né?”.

Assim como faz com os demais alunos, ela relata oferecer a eles o livro
didatico, pois mesmo que nado facam a leitura do texto, eles tém suas estratégias
para entender o que esta sendo trabalhado, por meio das imagens. Diz, também,
explorar a oralidade deles. “...] eles vao participar junto! Entdo, em alguns
momentos igualzinho a classe, s6 que de uma outra forma, entendeu? Por
exemplo, o E. mais que quer copiar as coisas da lousa, mas ele tem muita
dificuldade. Mas ele tem o limite dele la e ele vai.” “Trabalho muito com eles, eu
nado vou ficar dando sé folhinha. S6 em alguns momentos, porque eles tém que

acompanhar o que eu estou trabalhando com a classe!”.

Embora demonstre seguranca ao fazer tal analise e descrever suas
estratégias pedagogicas, a professora afirma ter duvidas a respeito de suas
intervengdes para alfabetizar os alunos na quarta série. “Sera que ndo € mais
produtivo estar inserindo eles dentro de tudo que eu estou fazendo com a

classe, entendeu? S6 que num nivel um pouco mais facil pra eles?”.

A professora enfatiza que os alunos mostram-se empolgados e modificam
seu comportamento em relacdo a execucdo das atividades ao perceber a
atencdo da professora que quer ensina-lo. Dentro de seus limites, ela diz
perceber avango na aprendizagem e na convivéncia social. “E saber as regras
que existem pra poder conviver com os outros. Entédo, se eles estiverem aqui e

7

sairem pelo menos com isso, sabendo se virar ali na rua! A gente ja fica feliz

Entrevista final

Em suas respostas, a professora Beta afirma que ao assistir as filmagens,
colocou-se como expectadora e pbde refletir de forma critica sobre sua pratica e

ter outro olhar para si e seus alunos.
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Diz que sua participacdo na pesquisa fez com que ela confirmasse e
aumentasse nela o olhar sob a 6tica emocional. q...] porque eu ja tinha essa
perspectiva, essa visdo de olhar mais por esse lado emocional de cada aluno. E

a pesquisa so fez isso se confirmar!”.

A professora questiona-se a respeito do atendimento a uma aluna que
apresenta dificuldades e avancou pouco na aprendizagem: suspeita nao ter tido
a mesma aproximacgao que teve com os outros dois alunos que necessitavam de
sua atencdo. Afirmando que se sente “tranquila” em relacdo a sua agéo para
ajudar a aluna, ela passa a se justificar, com varias explicacbes e a buscar
confirmacgdo da pesquisadora. Sua fala indica que sente que deveria ter feito
mais: “Quer dizer, entdo, eu tentei, né? Eu tentei; ndo foi aquilo que eu esperei.

Esperava mais dela e ndo consegui. N&o sei.”.

A professora ressalta que o fato de ter conhecido as ideias de Meirieu a
fez querer melhorar sua pratica no sentido de desafiar os alunos, para que
confrontem seus conhecimentos, sintam-se capazes € avancem na

aprendizagem. q...] fazer com que ela comece a ter esse querer.”.

A professora diz que passou a se sentir segura em seu trabalho, ja que
suas acdes e preocupacdes com o0s alunos estdo de acordo com as ideias de
Meirieu e que conhecé-las, a fez confirmar suas certezas em relacdo as
metodologias adotadas. “...] e a teoria esta respaldada na pratica que a pessoa
vivenciou ali, no caso, ele que foi pra pratica mesmo! Nao € um tedrico, sO!

Ent&o, tudo isso contribuiu muito! Nossa!”.

Ela relata que ao conhecer as ideias do autor, pode referenciar sua
pratica, ja que ao elaborar as atividades para os alunos com dificuldades de
aprendizagem, ela muda os objetivos e ndo o conteudo. Portanto, suas acdes
buscam contextualizar o conhecimento, oportunizando recursos que atendam as
necessidades particulares, atentando para ndo excluir nenhum aluno e para que
ele ndo se sinta inferiorizado e incapaz. “S6 que eu vou explorar dele o qué?
Meu objetivo com ele vai ser qual? Explorar bastante o entendimento da
oralidade deles ali, pra ver se eles estdo realmente entendendo, aprendendo
aquilo. Mas puxar para as dificuldades que eles tém, pra tentar superar essas

dificuldades. Mas usando aquele material, ndo deixando de fora!”
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A professora, tentando sintetizar seu entendimento sobre Meirieu, ressalta
que por ter vivenciado a pratica e refletido sobre a teoria, ele sentiu-se mais
seguro em experimentar, testar suas estratégias de ensino. “E o que foi legal foi
isso, porque a maioria dos tedricos ndo tem essa pratica. Isso que foi

interessante, a pratica dele enquanto tedrico.”

PROFESSORA CRETA

Entrevista inicial

A professora Creta relata que por meio de diario, elabora semanalmente
as atividades, divididas em componentes curriculares: ‘...Jeu procuro seguir o
contetdo a partir do nosso plano anual e vou pegando os conteldos e vou

dividindo, distribuindo nessa semana, nesse dia!”.

Segundo ela, os conteudos sdo distribuidos de acordo com a carga
horéria diaria de cada componente curricular, porém de forma flexivel, que
possibilite quando necessario, a retomada do contetdo que nao foi finalizado
dentro do horério preestabelecido: 9...] ndo impede de um dia de Matematica
nao deu pra concluir aquele assunto a gente volta no outro dia e pega uma aula

de geografia ou de histdria e continua naquele assunto!”.

Considera “fraco” o material disponivel no livro didatico dos alunos; por
isso busca adaptar exercicios da apostila de outra escola e textos de livros de
série mais avancada e também utiliza revista e jornal para elaborar atividades

para os alunos.

Em contato com amigas, diz trocar materiais e utiliza-los de forma variada
para atrair o interesse dos alunos: ‘...] o livro didatico ndo da conta de tudo. Da
gente estar sempre procurando coisas diferentes que chamam mais atencéo
[...]. Cada professora busca seus recursos para elaboracdo das atividades e
troca com as colegas. 1...] mas eu nao sei de onde ela retirou daquela maneira

como ela me emprestou a matriz por exemplo dela e em cima daquilo eu vou...
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Pego o exercicio da professora e procuro ver como eu posso encaixar da minha

maneira.”.

Segundo a fala da professora, 0s encontros semanais reservados para
preparacao coletiva do plano de aulas na realidade n&o acontecem. As
professoras comunicam-se e trocam as atividades no intervalo para o cafezinho,
na chegada a escola e entre o término das aulas e o HTPC e preparam as aulas
individualmente: ...] a gente tem ali uma quarta-feira que seria reservada pra
iISso, mas por conta de tanta burocracia, tanta coisa que eles estdo pedindo,

agora, esta dificil!”.

Para introduzir assunto novo, a professora realiza sondagem coletiva para
detectar o conhecimento prévio dos alunos a respeito do conteddo que ird

desenvolver. 9...] procuro fazer essa ponte com o que eles ja sabiam!”.

A professora relata que existem outros ambientes utilizados por ela: a sala
de video, a sala de informatica e a biblioteca. Como a sala de informatica nao
comporta todos os alunos ao mesmo tempo, ela divide sua turma, ficando
metade dos alunos nos computadores e a outra metade assistindo filme na sala
ao lado. Nao recebe ajuda de outra pessoa na sala em que os alunos estao sem
0s seus cuidados e nem tem a sala de informética previamente pronta para ser
utilizada. q...] vocé fica de porta em porta dando uma olhadinha aqui e ali e fica
meio complicado! Mas no fundinho, assim, a gente procura suprir, porque

precisa de outros recursos.”.

A professora Creta diz que a maior dificuldade que enfrenta é conseguir
estimular o aluno a ter interesse em aprender, a compreender o valor do
conhecimento escolar para a sua vida fora da escola ‘...] despertar neles o

gosto pelo estudo, pela curiosidade!”.

Enfatiza ter duvida quanto as causas especificas da dificuldade de
aprendizagem de alguns alunos. Porém, cita alguns fatores que considera
facilitadores da aprendizagem, como o fator genético, o estimulo dos pais que
valorizam a educacédo, a facilidade da crianca para aprender, o atendimento
individual ou em pequenos grupos em ambiente adequado por um professor

capacitado para dar suporte especifico as criancas.
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Para ajudar os alunos com dificuldade de aprendizagem ela diz procurar
estimula-los a querer aprender, utilizando acordos e promessas. Ao desenvolver
determinado assunto com toda a turma, a professora diz promover
guestionamentos orais aqueles que ndo conseguem ler e escrever para que
possam verbalizar o conhecimento adquirido, e também da a eles mais tempo
para realizar as atividades. “Eu dou uma atividade pra ele que ele ndo venceu,
eu volto dali quinze minutos, espero ele esfriar a cabeca, vou ali do ladinho dele

“olha isso, isso...”.

Relata oferecer textos prontos, digitados, para colar no caderno do aluno
gue nao consegue ler e escrever. “O que eu faco, assim, que a minha
consciéncia fica tranquila é trazer os textos prontos pra evitar que ele fique

copiando sem saber o que ele esta escrevendo!”.

Mesmo afirmando ndo acreditar que aprenderdo, a professora diz utilizar
como recurso de ensino para os alunos de onze anos, as atividades de
alfabetizacao oferecidas aos de seis anos do 1° ano do ensino fundamental. 9...]
ndo consegui ainda descobrir uma outra forma, entdo, eu venho la com as

folhinhas com o alfabeto, eu vou na carteira dele, vamos juntar essa e essa...”.

Justifica tal procedimento, relatando que é cobrado dela que trabalhe de forma
diferente com os alunos que apresentam dificuldade de aprendizagem. 9...] se
uma crianga nao registra € no caderno que eu tenho que ver... Sabe, sdo coisas,

assim, que pra mim é muito claro isso...”.

A professora relata que os alunos com dificuldade de aprendizagem que
recebem dela tratamento diferenciado respondem bem a sua ajuda, embora um
deles manifeste mais interesse, curiosidade e participacdo do que o outro. 9...]
entdo ele vem na minha mesa e faz! Eles dois respondem bem! Nao se

recusam.”.

A professora diz-se confusa e angustiada em relacéo as intervencdes que
deve adotar para ajudar os alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem. Mostrando indignacédo e revolta, desabafa sofrer pressdo para
desenvolver trabalho diferenciado com eles. Porém, acredita ser tal atribuicdo da
competéncia de outros profissionais, ja que alguns desses alunos chegaram a

guarta série com sérios problemas de aprendizagem, apresentando-se, ainda,
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na hipétese de escrita pré-silabica, o que a faz entender que necessitam de
acompanhamento especializado. Ao mesmo tempo em que apresenta tal
afirmacdo, admite desconhecer recursos efetivos para trabalhar alfabetizac&o
para esses alunos, por isso oferecer a eles atividades de 1° ano do Ensino
Fundamental. Nestes termos, parece que a professora, sem conseguir lidar com
sua frustracdo, transfere sua raiva para as pessoas que, segundo ela, além de
nao a ajudar resolver tais problemas, ainda cobram dela total responsabilidade
em soluciona-los. Quanto a abordagem sobre o bom professor, a professora
Creta apresenta-se irbnica, questionando se é aquele capaz de dar conta de

tudo e fazer com que todos os alunos aprendam.

Entrevista final

A professora Creta mostra-se emocionada ao relatar mudancas
importantes em suas acdes a partir das reflexdes que vem realizando e que se

sente uma pessoa diferente. “Até a visdo de si mesmo muda/*.

Ela enfatiza perceber-se mais madura e conseguir atentar-se a detalhes
em suas acles e em seus alunos. Cita Meirieu, ao afirmar que se sente mais
tranquila em relacédo as suas intervengdes com os alunos, ja que € capaz de
perceber como esta agindo com eles no que diz respeito ao conhecimento de
suas aquisicoes, de suas necessidades e de seus limites sem se sentir culpada
caso nao alcancem os resultados objetivados, pois tem consciéncia de que esta
procurando fazer o melhor para atendé-los. ...] vocé tem chance de consertar,
de refazer, de fazer de novo e de novo até que vocé acredita que deu certo!” “...]
ai a sua consciéncia estd tranquila, vocé nao abandonou o0 seu projeto

pedagdgico!”.

Esta posicdo de saber que faz o melhor j& era manifestada pela
professora na entrevista inicial. Porém, ndo de forma tdo convincente. Aqui, ela
demonstra mais confianca e serenidade. Apresenta-se mais assertiva, apoiada
em Meirieu, fazendo citacdes de seus estudos para responder as questbes da

entrevista.
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Diz sentir-se capaz de compreender melhor seus alunos e de se
aproximar mais deles, ja que passou a ter mais sensibilidade e a se interessar
mais por suas particularidades e a respeita-los. q...] entdo um pouquinho vocé
vai, ele vem, a gente se encontra e ai o que vai dar s6 Deus sabe! S6 o futuro

vai dizer! E as provas, as vezes!”.

Também afirma ter aprendido a ndo se frustrar quando algum aluno
parece nao querer aprender, pois ja se atenta ao seu “tempo” e sabe esperar o
momento de retomar. 9...] porque sendo, a gente se frustra ainda mais! Se quer
ensinar uma coisa que a pessoa ndo esta aberta, ndo esta precisando daquilo
naquele momento e ai, vocé recua e numa outra hora vocé... A gente tem que
ter essa flexibilidade, essa sensibilidade de perceber e sé com esse trabalho que

vocé fez, eu fui capaz!”.

A professora Creta ressalta que em consequéncia das reflexdes que vem
realizando é capaz de perceber, também, a existéncia de outras maneiras de
avaliar seus alunos, desde que sejam bem feitas. ‘...] eu tenho outras situacdes

que eu posso ver que ele aprendeu também!”.

Citando novamente Meirieu, a professora revela a mudancga obtida na
relacdo com os alunos quando passou a ter paciéncia para escuti-los em suas
historias pessoais, a perceber aquele que estava precisando mais dela, a pensar
neles de forma diferente e a considera-los agentes da propria aprendizagem.
1...] ele forcava uma afinidade que eu ndo estava disposta! A partir do momento
gue eu comecei a vé-lo e pensar nele de uma forma, de uma outra forma e
aceitar a limitacdo ali, eu comecei a receber ele com mais... Com o tempo a
gente foi se encontrando, gracas a Deus! Nos encontramos! No final, eu gostava

demais dele.”.

Ela afirma que passou a observar algumas acdes que ja executava sem
perceber e a realizar outras, intencionalmente, como estratégia de aprendizagem
dos alunos e recurso seu para avaliar o interesse e a necessidade deles ao se
apropriar do conhecimento que estavam desenvolvendo. 9...] e eles iam la atras
e eu falava ndo é suficiente pra eles aquilo que esta no livro, ali! Eles tém que

buscar outras coisas! Entdo, eu tenho que oferecer essas outras coisas, né?”.
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Passou a adquirir, a compreender e a utilizar novos termos e conceitos, a
organizar o trabalho e a sequéncia didatica de forma diferente e a promover
momentos de auto avaliagdo dos alunos. Percebeu modificagdo na forma de
olhar seu compromisso com eles e de avalia-los, prestando atencdo em outras
maneiras que eles podem demonstrar os resultados obtidos no desenvolvimento
da aprendizagem. “Ele ndo quer registrar! Ele ndo tem esse interesse! Mas eu
vou falar que ele ndo sabe nada? Vou dar zero pra ele?”

Recontextualizando alguns pontos defendidos por Meirieu e considerados
seus também, a professora diz sentir-se mais fortalecida em suas a¢fes e em
suas reflexbes. “Entdo vamos puxar um pouco, vamos trabalhar mais com esse.
Ai, eu dava mais responsabilidade! Entdo acho que isso foi muito legal! Vocé
néo tem ideia do crescimento profissional...”. ‘[...] as vezes, tem que fazer por
fazer, né? Eu faco porque tem que dar conta desse conteudo! Ai, quando tem
outra visdo daquilo: eu faco porque isso é importante e eu vou fazer desse jeito
porque eu acho que € assim que vai dar certo! Eu acho que é assim que eu vou

atingir o meu objetivo!”.

A professora Creta enfatiza observar que a modificacdo que realizou em
suas atitudes trouxe mudanca de comportamento dos alunos no que diz respeito
ao desejo de fazer melhor, de avaliar, refazer e apreciar seus feitos e de mostrar
0 que realizaram: “Eles achavam que n&o estava legal aquilo. Ai, eu fui orientar.
Eu falei: ‘olha, desenha sem apertar a calca na perna dele! Contorna a roupa
dele, mesmo; vai ficar maior o corpo!’ Ai, eles fizeram e ficaram contentes! Eles
conseguiram fazer! E o F. participando ativamente! Isso que me deixou mais
contente, porque ele ndo tem aquele comportamento! Ele tem dificuldade na
leitura, na escrita, mas ele ndo € apatico. Esta ali participando, presente, dando
pitaco, azucrinando os outros e fazendo a parte dele! Acho que isso que é

legal!”.

Diz que observou mudanca de comportamento, também, dos alunos que
apresentam dificuldade de aprendizagem, pois no caso de um deles, ela
conseguiu perceber a vergonha que o menino tinha dos colegas ao ser chamado
a efetuar atividades diferentes e passou a encontrar outros momentos para isso.

“‘Quando eu comecei a chamar ele, era quando néo tinha ninguém. Era perto do
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horario do intervalo, ai, ele comecou a fazer alguma coisa. Ele ndo queria diante

do grupo, ser inferiorizado, mas...”.

A professora afirma ndo mais se culpabilizar quando os alunos nao
alcancam os resultados objetivados, j& que acredita fazer o melhor para atendé-
los e que também eles tém parcela de responsabilidade no processo de

aprendizagem.

Sobretudo, agora, de forma mais confiante e serena, ela apresenta seus
posicionamentos e demonstra ter superado a necessidade de justificar-se a
respeito das dificuldades dos alunos e ndo mais atribui culpa a si ou a qualquer
outro profissional por tais dificuldades. Ao contrario, mostra buscar ponto de
apoio nos alunos e entradas aos seus saberes e estar aberta a estratégias
alternativas, sendo capaz de ter outro olhar para as aquisi¢des deles, bem como,

para avalia-las.

Abaixo, segue a descricdo e a analise comparativa da questao “O que é

ser bom professor?”, constante nas entrevistas inicial e final.

PROFESSORA ALFA

Entrevista inicial

A professora Alfa diz que o bom professor é aquele que acredita na
capacidade de transformacao do aluno, para que ele consiga aprender e ajudar
0s colegas no processo de aprendizagem.

Sua resposta indica compreensdo de variados enfoques do trabalho
docente, como o0 contato amoroso, a compaixdo, o0 entendimento das
particularidades dos alunos, as acdes que possibilitam transformacdes, o
equilibrio entre fundamentacdo tedrica e pratica, a humildade para

reconhecimento de erros e 0s momentos de tomada de decisao.

... em primeiro lugar, vocé precisa entender o outro! Olhar o outro com
amor, com compaixdo, com todos aqueles atributos, né? Positivos. Que
diante de vocé pode ter todos aqueles atributos positivos ou nédo. E ai,
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vocé tem que trabalhar para que aquilo que ndo é positivo se transforme
em positivo!

N&o é vocé estar com a cabeca cheia de teoria e também ndo estar com
a cabeca cheia de sonhos, porque os sonhos eles precisam ser
embasados com a teoria aqui, pra estar realmente acontecendo! E nem
sempre acontece, ta? E ai, vocé tem que ter a humildade suficiente pra
entender que ndo deu certo aquela atitude sua naquele momento e vocé
comecgar a repensar, a refazer. Esse “re” tem que ta em todos os
momentos da sua vida, sabe? Vocé tem que reconduzir as suas atitudes,
a sua forma de pensar, de agir, de querer, de...

O aluno tem que ter a decisdo, mas o professor também precisa ter a
deciséo e muita compaixao! Se o professor ndo tem compaixao, porque
se vocé ndo tem compaixao, como € que vocé vai olhar esses alunos
com dificuldade?

Entrevista final

A professora Alfa ressalta que o bom professor € aquele que caminha ao
lado do aluno, acompanhando o seu crescimento, valorizando suas experiéncias
e seus conhecimentos; valoriza sua profissdo e tem olhar de compaixdo pelos
alunos, querendo envolver-se e dedicar-se a eles; acredita em seu trabalho,
querendo fazer sempre o melhor e buscando aprimorar-se; levanta duvidas e
guestionamentos e reflete sobre suas intervencdes e as necessidades dos
alunos. E aquele que, sobretudo, ndo tem pretensdo de resolver todos os
problemas, mas consciéncia de sua responsabilidade no processo de

aprendizagem e tenta ajudar cada aluno, em suas necessidades e interesses.

...0 professor é aquele que esta do lado do aluno! Nao esta nem na frente
e nem atras. Ele estd mesmo do lado! E um caminhar junto! De
aprendizagem junto, né? Porque vocé esta passando alguma experiéncia
pros alunos e esta recebendo as experiéncias que vem do aluno!

Vocé tem que ser apaixonado por essa profissdo! Vocé tem que ter esse
olhar de compaixédo por essas criangas! Se vocé nao tiver compaixao, se
vocé ndo tiver amor pela sua profisséo, ter esse olhar de dedicacao, de
guerer crescer junto com essas criancas, vocé ndo vai pra lado nenhum!
E isso que eu penso! Vocé tem que estar, assim, envolvida, né?

A gente esta sempre com davida e vocé sabe muito e de repente vocé
ndo sabe nada! Entéo, vocé tem que fazer uma reflexdo diaria, vocé tem
gue pensar em cada um, nas necessidades de cada um! Vocé nao vai
resolver todos os problemas! Vocé tem que ter essa consciéncia e tentar
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ver 0 que vocé pode fazer por cada um! ...a gente ndo vai salvar o
mundo, mas pode fazer a diferenca...

PROFESSORA BETA

Entrevista inicial

A professora Beta afirma que o bom professor é aquele que consegue
colocar-se no lugar do aluno, valorizar seu conhecimento e potencializar suas

capacidades para efetivacdo da aprendizagem.

Embora em certo momento da entrevista diga ficar empolgada com a
aprendizagem dos alunos e acreditar que eles terdo lembrancas positivas dela, a
professora admite sentir desanimo em determinadas situacdes e questionar-se a

respeito de seu trabalho com os alunos.

Enfatiza gostar do trabalho que vem exercendo como professora da rede
publica estadual ha dois anos, embora reconheca ndo ter conseguido ainda
controlar o grau de ansiedade e de preocupacéao e estabelecer limites entre sua

vida pessoal e profissional.

Eu acho que o bom professor é aquele que, a todo momento, se coloca
no lugar do aluno! [...] Valorizar um pouco o que cada um tem de bom ali
e potencializar isso. Entéo, eu vejo bem por esse lado.

Porque tem momentos que eu pergunto: o que eu estou fazendo aqui?
Acho que escolhi a profisséo errada! Vocé sai desanimada e depois vem
um dia que foi to legal, vocé sai tdo animada. Ai que gostoso! E téo
prazeroso! Vocé fica empolgada, vocé chega em casa, ja quer mudar o
gue vocé programou pro outro dia, porgue a aula tomou outro rumo...

Ah, mas é dificil, hein? Ai vem 0s questionamentos: nossa, mas eu falo
isso pra tal professor eu ndo estou agindo igual? Eu tenho que mudar
aqgui, sabe, eu acho que € por isso que eu nao consigo desligar! Eu fico
nessa...
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Entrevista final

A professora Beta diz que ser bom professor é ter compromisso com 0s
alunos e respeita-los; ter consciéncia de que 0s ensina, mas que também
aprende com eles, sendo capaz de conversar com eles sobre isso; preparar
suas aulas e ter responsabilidade em executa-las; reconhecer que comete erros
e a partir deles refletir criticamente sobre sua pratica para poder melhorar suas

estratégias pedagdgicas.

Ter esse envolvimento com a sala, esse compromisso, esse respeito em
relacdo aos alunos. [...] Porque o que eu aprendi com esses alunos! O
que a gente aprende com eles! E eles aprendem com a gente! E aquela
troca, né? Isso pra mim é tudo de bom! O professor tem que estar aberto
pra isso. Eu vou ensinar? Vou! Mas eu vou aprender muito com eles!
Deixar isso bem claro pra eles!

[...] o compromisso, a responsabilidade de vir aqui pra dar aula, ndo vir
fazer qualquer coisa! Porque se a gente quiser fazer qualquer coisa, a
gente faz, né? Esta na consciéncia de cada um.

[...] s6 que a gente aprende pra caramba com os erros, ndo €? Na minha
cabeca, 0 erro € a coisa mais positiva que pode acontecer! Porque a
partir do erro que a gente comeca a refletir e tentar sanar esse erro. De
que forma e como. Ai que vem todo o planejamento, as ac¢des, ndo é?
Tudo em funcéo dele! Mas é isso!

PROFESSORA CRETA

Entrevista inicial

A professora Creta afirma que o bom professor tenta superar o0s
impedimentos que encontra para ensinar os alunos e consegue dar conta da
diversidade de caracteristicas pessoais apresentadas por eles e das diferentes
maneiras que tém de aprender, garantindo que todos atinjam o0s objetivos

educacionais.

Afirma sentir-se impotente e frustrada, mas ndo ma professora, pois se

considera cumpridora de seu trabalho.
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Mostrando-se irbnica, questiona se o bom professor é aquele que

consegue dar conta de tudo e fazer com que todos os alunos aprendam.

Percebe-se na fala da professora Creta indignacao e revolta quando se
refere a avaliagdo externa da Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo
gue oferece bdnus ao professor cuja turma de alunos atingiu determinada meta.
Ainda em tom de ironia, ela sugere que com tal modelo de avaliacdo o governo
premia o bom professor. Segunda ela, € um modelo que demonstra desconhecer
a realidade adversa na qual o professor atua e que valoriza apenas o resultado,
desconsiderando o processo. N&o avalia a forma como o professor realiza o
trabalho, sua responsabilidade, seu compromisso e seu envolvimento com a
aprendizagem dos alunos. Inclusive, ao se referir aos resultados dos alunos que
ndo alcancaram as metas pré-estabelecidas pelo governo, a professora o
justifica como consequéncia de fatores de diversas naturezas. Refere-se a
realidade da escola publica atual, a qual se constitui de clientela muita
heterogénea em termos de caracteristicas familiares, de interesses e de

motivacodes.

Mostra-se confusa e angustiada, pois a0 mesmo tempo em que faz tal
afirmacdo com énfase, demonstra sinais de desconforto ao expor suas
incertezas quanto a efetividade de suas acdes; admite ter idealizado a profissdo
docente durante o periodo de formacéo inicial e sentir-se frustrada por constatar

que nao consegue bons resultados com a totalidade dos alunos.

A professora mostra-se convicta que, se 0 aluno que esta na 42 série pela
segunda vez tivesse recebido atendimento especializado em ambiente e com
suportes diferenciados, ele teria avancado na aprendizagem. Como considera
gue tal atendimento ndo acontecera, descarta a possiblidade de o aluno superar
suas dificuldades e profetiza o futuro pessoal e profissional dele: adulto

analfabeto que vive do subemprego.

Ela consegue reconhecer e descrever varios problemas e caracteristicas
pessoais dos alunos que impedem o seu sucesso na aprendizagem. No entanto,
nao vislumbra estratégias de intervencdo que possam contribuir para elaboracdo

de recursos intelectuais e afetivos para superarem suas dificuldades.
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Sinceramente, nao sei mais! Eu tinha uma visao, assim, antes de
trabalhar. Hoje em dia eu ndo sei mais. Eu ndo me sinto um mau
professor, porque eu venho, trabalho, planejo, eu fago. Mas, eu me sinto
as vezes, impotente! Entdo, é o0 que eu busco, o que eu vou buscar nesse
estudo! E essa resposta, meu Deus! Porque como que a gente pode
viver, dormir todo dia... Eu sonho com as crian¢as, menina! Isso néo é
justo!

(bom professor) supera, tenta! Se angustia mais? Eu ndo sei mais o que
eu... Sinceramente, sabe, quando vocé se encontra em inicio de carreira
e num beco sem saida? Como é que pode? Viver com esse peso, com
essa... (outros professores iniciantes) € a mesma coisa, é a mesma
frustracgéo.

E preocupacéo do que nds vamos fazer, é esse tipo de avaliacéo que
vem depois... E feito por alguém que ndo conhece a realidade de uma
sala de aula, que ndo tem nocao do que esta acontecendo aqui! O bénus!
Esse é o bom professor? Aquele que recebeu o bénus integral ou aquele
gue tem consciéncia de que fez o possivel e o impossivel também, mas
nao atingiu a meta estabelecida sei la por quem?!

Esse meu aluno mesmo que tem toda essa dificuldade, ha um fator
genético, tem o irmao, o pai. [...] Pra mim, se ele tivesse um atendimento
assim... Eu acho que facilitaria! Ele teria mecanismos, sabe, pra avancar,
pra aprender! Esse suporte eu acho que ele teria que ter, assim! A
pessoa falando pra ele ali junto... S6 os dois ali... O professor que seria
capacitado pra isso, né? Com ele, dando ali aquela ateng&o!... E outra
coisa, eles avancam! Chega na sala de aula, sera que o professor, 0 bom
professor, né? Mesmo sendo o0 bom, tem condi¢cbes de suprir essa
necessidade?

Esse menino, ele vai ser uma pessoa... Eu ndo gostaria de pensar assim!
Mas ele vai ser aquela pessoa que engana a vida inteira. Ele vai levando
aquela vida com dificuldade. Porque eu nédo tenho convicgéo que ele vai
ser atendido nem esse ano! Nés ja estamos em abril e até hoje n&o foi
feito nada por ele! Se a gente conseguir encaminhar essa crianca agora!
E vamos colocar que a gente consiga. Vou pedir pra S, vamos fazer o
relatdrio direitinho, ja tenho os registros. [...] Eu tenho que provar que o
menino ndo sabe! Ndo adianta ela, a pessoa capacitada, conversar com
ele e ver qual € a dificuldade dele! Acreditar em mim que esse menino
esta na quarta série pela segunda vez e nao sabe nada! Nao, eu tenho
gue provar que ele ndo sabe, pra depois ela ver se vai encaminhar...
Talvez em outubro ele consiga alguma coisa! Em trés meses, fagco o qué?
Porque depois termina 0 ano ai ndo vai mais poder ser atendido! O que
vai fazer com essa crianca?
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Entrevista final

A professora Creta argumenta que ser bom professor € ter consciéncia do
processo ensino-aprendizagem de toda equipe escolar e saber trabalhar
coletivamente. E reconhecer suas dificuldades, buscar fazer o melhor e saber
recomecar quando néo alcancar os resultados que almejou. E compreender seu
papel no desenvolvimento do aluno e saber desempenhéa-lo adequadamente. E
querer envolver a crianca em permanentes situacoes de aprendizagem, para

gue se ocupe e se motive, realizando suas atividades.

Considera que o bom professor € aquele que se preocupa com a crianga;
que consegue perceber seu olhar e inquietar-se com isso; que se sente
responsavel pela sua aprendizagem, a ponto de ndo deixa-la com tempo ocioso

ou em posicao de inércia, esperando, desocupada, o horario de saida da escola.

Pra mim, hoje? N&o lembro mais o que eu disse. Mas eu acho que é isso.
O bom professor é essa pessoa que esta disposta a fazer o seu melhor, a
aprender todo o dia, recomecar quando necessario, sabe? E ter a
consciéncia de que ele nao é Deus! Ele é um ser humano capaz, com
habilidades, com dificuldades, mas buscando superar isso tudo, né?
Buscando melhorar, buscando conhecer mais, aprender mais!

Eu acho que essa consciéncia que a gente tem que esté junto! Que vocé
tem que ter! Se eu dei aula pra um menino da segunda série e ndo
chegou alfabético 14, ndo que eu nao fiz nada, mas eu tenho que me
preocupar com ele 14 na frente!

[...] coitadal! Ela sempre buscava isso! E eu me sentia, eu tinha prazer de
dar aquele ouvido pra ela e falar pra ela, ndo que eu hdo me sentia
angustiada também. Nao que eu ia pra casa tranquila! N&o é assim,
também, a gente tem 0s momentos, né? Eu sei que eu estou fazendo o
meu melhor, mas tem hora que: sera que eu néo podia fazer melhor,
mesmo? Tem esse questionamento, né? Mas eu me sentia... Eu tenho
gue falar pra N que ela esta certa e ela esta certal Ela esta fazendo, ela
esté trabalhando! Ela ndo esta de bracos cruzados! Porque é impossivel!
Eu ndo consigo acreditar que tem gente que faga isso! N&o existe gente
gue... Tem que fazer!

Eu acho que é importante isso! Vocé tem que ter essa consciéncia que
vocé estd ali e vocé tem um papel a desempenhar ali!

Eu acho super legal isso de vocé se preocupar com o olhar da crianca
pra vocé! Eu acho que quando isso inquieta a gente é...
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Assim, depois de um ano letivo (2009) de estudos sobre as ideias de
Meirieu, sobretudo, de reflexdo sobre sua pratica, a vista das oito ferramentas do
autor, a respostas da entrevista final das professoras Alfa, Beta e Creta, se
comparadas a entrevista inicial, indicam que elas oscilaram e se articularam
entre as mais variadas, extremas e conflituosas sensacdes, quais sejam:
receio/confianca; tensao/alivio; davida/certeza, desordem/ordem;
ameaca/seguranca; impoténcia/capacidade; desequilibrio/equilibrio;
divergéncia/convergéncia; obscuridade/descoberta, dentre outras que,
certamente foram sentidas e nao reconhecidas ou identificadas pela
pesquisadora.

Para comparacdo das entrevistas inicial e final, toma-se emprestados os

termos “continuidade e ruptura”’

de uso de Meirieu (2002), quando se refere as
estratégias, aos recursos, aos meios utilizados pelo professor, chamados por ele
de “operadores pedagogicos”’. Recorre-se ainda, para tal andlise, ao termo

“situagdo de construcdo de novos conceitos”, também utilizado pelo autor.

Assim exposto, pode-se afirmar que as ideias contidas nas respostas da
entrevista final das professoras, se comparadas a entrevista inicial, indicam
situacOes de permanéncia, de ruptura e de construcdo de novas concepcgodes a

respeito do bom professor.

A referéncia ao sentimento de compaixdo para com os alunos, o
reconhecimento das diferengas individuais e ao atendimento a essas diferencas
configura a situacdo de permanéncia na resposta delas a respeito do que é ser
bom professor. Assim, as professoras demonstraram manter a questdo da
solicitude, sentimento relevante na reflexdo ética docente, recorrente nos

estudos de Meirieu.

Outra ideia sobre o que é ser bom professor presente nas entrevistas das

trés professoras é a ocorréncia de aprendizagem tanto do educando quanto do

" Abordando a aprendizagem do aluno, Meirieu (2002, 146) afirma que o operador pedagdgico
sera a continuidade, se o aluno for considerado “um sujeito ja constituido, cujas representacoes,
desejos e interesses devem ser levados em conta, e se acreditamos na necessidade de lhe
fornecer ferramentas intelectuais necessérias ao seu desenvolvimento [...]” e o operador
pedagdgico sera a ruptura, se o aluno for considerado um sujeito em formagéo que deve deixar
questdes psicoldgicas e sociais que o0 prendem as percepcdes infantis para poder prosseguir em
seu processo de amadurecimento e de aquisigdes.
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educador na dinamica da sala de aula. Elas afirmam que ao mesmo tempo em

gue ensinam os alunos, aprendem com eles.

Ponto comum também as trés professoras e observavel em ambas as
entrevistas € que o bom professor deve rever, frequentemente, sua metodologia
de trabalho para substituir e reajustar estratégias pedagodgicas que nao estejam

atendendo as particularidades dos alunos.

Pode-se afirmar que na correlagdo entre as entrevistas inicial e final, a
professora Beta foi a que mais expressou situacfes de permanéncia em suas
ideias e concepc¢bes a respeito do bom professor. Seus conceitos sobre as
dificuldades de aprendizagem dos alunos e as estratégias mais adequadas para
ajuda-los a sana-las e, mesmo, sobre como ocorre o desenvolvimento cognitivo
e afetivo na escola s&o recorrentes. Entretanto, constam em sua entrevista inicial
palavras que expressam certa angustia e incerteza quanto a sua atuagdo no
ensino publico estadual, 0 que nao se repete na entrevista final, caracterizando

nesta circunstancia, situacao de ruptura.

Ja no que se refere a situacao de construgdo de novos conceitos sobre o
bom professor, observa-se na entrevista final da professora Alfa a ideia de “estar
ao lado do aluno”, “caminhar junto com ele” no processo de aprendizagem,
expressdes que ndo estdo presentes na entrevista inicial. O mesmo acontece
guando ela se refere as duvidas e certezas do bom professor quanto aos seus

conhecimentos.

Situacdo de ruptura é demonstrada também, na resposta da entrevista
final da professora Creta que, na entrevista inicial mostra-se desiludida e
frustrada com a profissdo, desorientada em suas estratégias e descrente da
efetividade de suas acbes, até mesmo, parecendo sentir-se traida com a
atuacdo docente que vislumbrava na sua graduacdo. Ainda, no seu sentimento
de auto responsabilizacdo e de impoténcia, transfere a “culpa” do insucesso de
um aluno, em especial, na auséncia do atendimento que ele deveria ter recebido
durante os anos anteriores e que, segundo ela, lhe trouxe a posi¢éo irreversivel
do cidaddo fracassado em todos os aspectos de sua vida adulta. Além de
rompimento, sua resposta reflete construcdo de novo modelo para o bom

professor, modelo este que, nas palavras de Meirieu (2005), “desonera o
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professor”, ainda que parcialmente, da culpabilizacdo pelo insucesso do aluno.
Dessa forma, na entrevista final, a professora Creta mostra-se serena e mais
segura para reconhecer as dificuldades e os limites de certos alunos, bem como
as estratégias que considera necessarias para os acompanhar e instrui-los em
suas atividades. Nesta, ela demonstra conceber que no momento pedagdgico
nado basta a vontade do professor; o desejo do aluno também deve ser
considerado, ja que ele é corresponsavel pelo processo de aprendizagem. Ela
aprendeu a nao assumir sozinha tal responsabilidade e esse conhecimento

gerou tranquilidade e dispensa de quaisquer justificativas.

Portanto, na analise comparativa das entrevistas inicial e final, considera-
se a professora Creta a que mais se encontra em situacdo de ruptura e de
construcdo de novos conceitos sobre o bom professor, haja vista, a mudanca de
discurso que perpassa todas as suas respostas na entrevista final.
Diferentemente da posicao inicial de revolta, resisténcia e queixas, ela verbaliza
satisfacdo em se observar capaz de ver seus alunos de maneira nova e ter boas
expectativas como resultado de suas a¢des. Entende-se assim, que ela mostra-
se ainda mais préxima do bom professor, o pedagogo que, segundo Zambrano
Leal (2005, p. 440), é quem “diz, faz e vé o0 que o0s outros ndo dizem, fazem e

veem”.

Conforme dito anteriormente, Meirieu (2002, p. 146) considera a
continuidade e a ruptura em relacdo aos operadores pedagoégicos que devem
ser utilizados pelo professor, dependendo da consideracao que ele faz do aluno.
Neste aspecto, o autor afirma que, se o aluno é considerado “sujeito ja
constituido”, a continuidade deve se dar “entre sua histéria e seu projeto,
continuidade entre o sujeito reconhecido como tal e as responsabilidades que
deverédo ser confiadas a ele, continuidade entre sua insercao cultural e social e
os saberes que Ihe serdo ensinados.” E no sentido da ruptura, esta deve ser
entre caprichos e desejos pessoais e imaturos e a reflexdo profunda do exercicio
da cidadania, entre os ritos infantis e a forca dialética dos adultos. Enfim,
segundo o autor, continuidade e ruptura podem configurar-se e se articular de
maneira coerente e, citando Snydes, ele enfatiza que continuidade e ruptura sao

inseparaveis na educacao [...]. No entanto, para ele
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tal ruptura s6 terd sentido se incidir sobre uma realidade
previamente considerada, uma realidade passivel de ser
apreendida pelo aluno e cujos limites pode-se descobrir com ele;
sem essa consideracdo, o trabalho educativo inevitavelmente
produziria no aluno uma desmaterializagdo do mundo, que
desapareceria ou seria colocado entre parénteses, protegido de
gualquer questionamento, em beneficio dos cédigos escolares e
dos saberes convencionados, que permitem “distinguir-se” na
instituicdo, mas ndo favorecem muito uma evolugdo pessoal
refletida. (MEIRIEU, 2002, p. 148)

Se transportado tal entendimento para os dados coletados nas entrevistas
inicial e final das professoras, € a analise mais pertinente que se pode fazer

sobre as situagfes apresentadas nas respostas das professoras.

Considerando-se o0 que até aqui se analisou e, sobretudo, diante de
concepgOes e abordagens tdo distintas expostas nas entrevistas da professora
Creta, poder-se-ia inferir, indevidamente, que se encontram em suas palavras
intoleraveis contradicdes e, até mesmo, mostram-se vazias, incapazes de se
confirmar em acdes. Contudo, Meirieu (2002, p. 123) defende que é desta
maneira que ocorrem o0s discursos pedagdgicos e que eles ndo se expressam
como algo que se faz exatamente da maneira que se diz, mas eles sdo “a
expressdo do que se deve dizer — e até mesmo pensar — neste ou naquele
momento da evolucdo dos debates sobre a educacgéo para fazer aquilo que se

deseja verdadeiramente fazer... e que, justamente, nem sempre se diz!”.

Portanto, nas palavras do autor, a contradicdo torna o discurso
pedagogico toleravel e insubstituivel, ela traz a pessoa a possibilidade de acéao e

de consciéncia de si mesma e de sua natureza.

Nivel 5 - USO DAS FERRAMENTAS DE MEIRIEU

Nesta andlise pretende-se discutir as ferramentas em si e verificar sua
eficAcia na reflexdo das professoras sobre suas concepcgbes e acbes para

tomada de decisdo em relacdo a manté-las ou modifica-las.
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Na obra “Aprender, sim... mas como?”, cada ferramenta apresenta-se
com estrutura e proposicao proprias e as ideias comuns a elas apresentam-se
recorrentes em sua sequéncia. A ferramenta seguinte envolve a anterior e elas
se tornam interligadas e mais complexas. Segundo o autor, requerem
compreensao e cautela para que sua manipulacao promova proveito na variagcao
da situacdo pedagdgica e da proposta metodologica pensada pelo professor. A
medida que vao tornando-se mais complexas, vao se ampliando e se ramificam
em procedimentos. Outro aspecto a ser considerado é que a linguagem das
ferramentas também se mostrou complexa, exigindo das professoras
conhecimento semantico refinado para o seu entendimento e andlise.

A respeito das ferramentas, Meirieu (1998, p. 20) assim se refere a elas:

Estas virdo ilustrar cada um de nossos capitulos e concretizar
nossas propostas. Evidentemente, sdo apenas suportes para a
reflexdo e a acdo pedagdgicas, oportunidades para animar a
pesquisa e melhorar a pratica. Sua modificacdo pelo professor,
ou até mesmo seu desvio, seria um sinal de sua legitimidade.

No intuito de analisar uma a uma as oito ferramentas, buscou-se pontuar

concepcoOes e convicgdes abordadas pelo autor.

Em relacéo a ferramenta n°® 1 - esboco (MEIRIEU, 1998, p. 42-44), cujo
dispositivo-chave € “explorar pontos de apoio nos alunos, identificando
capacidades e competéncias para encontrar entradas para seus saberes”, 0
autor fundamenta-se na ideia de que aprender é compreender o mundo, integrar
a si parcelas dele e construir sistemas de representacdo cada vez mais
aprimorados para agir sobre ele. Por isso, defende a concepcao de
indissociabilidade do ensino e da aprendizagem e da acdo do enddgeno e do
exdgeno para a apropriacdo do conhecimento. E alerta que se decidir pelo “meio
termo” no ato de intervengao néo teria nenhum sentido, levaria ao esvaziamento
de cada uma destas forgas. Ainda, segundo ele, a decisédo por se entregar ao
arbitrio do “faca como eu quero” ou ao imobilismo do “faga como vocé quiser”,
implicaria, respectivamente, desconsiderar o interesse e as necessidades do
aluno ou renunciar ao seu projeto de ensinar. S6 ha transmissdo quando um

projeto de ensino encontra um projeto de aprender, quando se encontra um
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ponto de apoio ao qual se pode articular um aporte para ajudar o0 sujeito a
aprender.

Mas para isso, é preciso

que o professor domine o “conhecivel”’, que explore, em todos os
sentidos, os conhecimentos que deve fazer com que sejam
adquiridos, que compreenda suas géneses e suas logicas, que
examine todos os recursos que elas oferecem e que busque,
sobretudo, todas as abordagens, todos os caminhos que lhe
permitam ter éxito. (MEIRIEU, 1998, p. 41)

Neste aspecto, afirma o autor, mais adequados serdo 0S recursos, 0S
desafios e as situacdes-problema, quanto mais se souber sobre a histéria do
aluno, ou seja, suas referéncias culturais, religido, valores, costumes,
comportamentos, conhecimentos e como se relaciona com as pessoas de sua
familia, bem como, seus dominios sensdrio-motor, cognitivo e afetivo.

Na ferramenta n°® 2 - formalizagcdo (MEIRIEU, 1998, p. 64-66), o
dispositivo-chave refere-se a “refletir sobre as representagcbes das
aprendizagens, para analisar suas praticas e elaborar dispositivos didaticos”.
Nela, o autor refere-se as representacdes da aprendizagem. Ressalta que os
conhecimentos ndo devem ser concebidos como coisas que se acumulam e que
se constroem sobre a ignoréancia, mas como sistemas de significacdes que
facilitam a apropriacdo do mundo e que se apoiam em representacoes
anteriores. Assim, 0 aluno mobiliza suas representacdes e faz sua reelaboracéo
em situacbes-problemas. Neste entendimento, a aprendizagem ocorre quando
“‘um elemento novo é integrado em uma estrutura antiga, modificando-a [...]" (p.
51); exige processo e capacidades precisas, denominadas pelo autor de
“‘estratégias de aprendizagem” e “requer operagdes diferentes segundo a
natureza do objetivo visado” (p. 53). Para facilitar a aprendizagem do aluno, o
professor deve oferecer materiais e instrucbes capazes de mobiliza-lo; deve
preparar a interacdo entre a identificacdo do conhecimento e sua utilizacdo para

a vida, gerando significado e compreensao.

Nas palavras de Meirieu (1998, p. 58-59),



197

Um sujeito ndo passa assim da ignorancia ao saber, ele vai de
uma representacdo a outra mais elaborada, que dispbe de um
poder explicativo maior e Ihe permite elaborar um projeto mais
ambicioso que, por sua vez, contribui para estrutura-la. E cada

s

representagdo €, ao mesmo tempo, um progresso e um
obstaculo [...] cada sucesso obtido deverd, um dia, ser
ultrapassado, retrabalhado, reorganizado.

Para que a aprendizagem se efetive, a representacéo inadequada deve
ser desconsiderada e, por “tentativas e erros” € necessario buscar-se “o ponto
de equilibrio entre seu projeto e seu meio”. Cria-se, para isso, “artificios didaticos
para que se realizem cada vez melhor aprendizagens ‘espontaneas’.” (MEIRIEU,
1998, p. 64 — grifo do autor).

No que se refere a ferramenta n° 3 - identificacdo (MEIRIEU, 1998, p.
66-68), seu dispositivo-chave indica necessidade de se “distinguir os alunos

‘bloqueados’ dos alunos ‘com dificuldade’™. Constata-se ser tarefa dificil aos
docentes e que exige cautela e atencdo. Pode provocar confusao e incertezas,
ja que, como o proprio autor reconhece, dependendo da complexidade da
atividade solicitada, certos elementos podem revelar mais o blogueio e outros

mais a dificuldade do aluno.

Pensando nisso, o autor propde indicadores que podem auxiliar o
professor em sua avaliacdo: em realizacdes de sala de aula, o aluno “com
dificuldade” pede ajuda, com perguntas ao professor e entrega seus trabalhos
incompletos, reclamando mais tempo para termina-los. Reconhece seus erros e
consegue refazer, melhorando seu desempenho. Portanto, para que consiga
vencer a dificuldade, o professor pode aprofundar o método utilizado. Ja o aluno
“‘bloqueado” nao demonstra disposicdo para os trabalhos, sabe que esta
errando, mas nao pede ajuda e nem utiliza todo o tempo proposto. Quando
induzido a refazer o trabalho, espera explicacdes resumidas e resolvidas, o que
ndo lhe traz melhora expressiva. Para poder ajuda-lo a vencer o bloqueio o
professor precisa buscar novos pontos de apoio neste aluno, elaborando novos

métodos, com materiais e instrucdes diferentes.

Na ferramenta n°® 4 — Relacionar (MEIRIEU, 1998, p. 100-102), seu
dispositivo-chave “esclarecer e melhorar sua posicao face aos alunos, para

compreender e dominar a situacdo pedagogica” enfatiza o poder da seducado na
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relacdo pedagogica, que promove prazer da descoberta e éxito na

aprendizagem. A vontade de saber mobiliza o aluno e o faz aprender.

A esse respeito, o autor defende que

guando se dispbe de um referencial suficientemente preciso,
guando se sabe exatamente o que se quer obter e quando se
pode discriminar regularmente os alunos para os quais uma
determinada aprendizagem esta finalizada e aqueles para os
guais uma retomada é necessaria, pode-se entdo organizar a
aula de maneira rigorosa e dindmica ao mesmo tempo, evitar
grandes perdas de tempo, finalizar o periodo escolar e elucidar o
contrato didatico. (MEIRIEU, 1998, p. 82).

Assim, o professor deve instigar o aluno para que deseje aprender e de
desvendar o enigma. O autor sugere que o professor faca alguns
guestionamentos a si mesmo. Em relacdo a fazer do saber um enigma:
preocupo-me em suspender a explicacéo, adiar a resposta? Na forma de variar a
distdncia com o aluno: sou capaz de estar suficientemente “afastado” para
suscitar o desejo do aluno em se identificar e, a0 mesmo tempo, suficientemente
“‘préximo” para fazer com que a identificagdo seja possivel? E ao mediar a

relacdo: estou atento em criar “rituais escolares”?

Para facilitar a relacdo pedagodgica, Meirieu (1998, p. 100), citando
Lévinas, defende que a ética “é a exigéncia essencial que se faz com que ‘me

torne responsavel pela responsabilidade de outrem’.”.

A ferramenta n® 5 — Operacionalizagdo (MEIRIEU, 1998, p. 121-124)
tem como dispositivo-chave “conceber dispositivo didatico para alcancar o
objetivo, de acordo com o método de aprendizagem identificado”. Buscando criar
recursos didaticos e explora-los adequadamente no intuito de desenvolver
operacdes mentais para alcancar os objetivos da aprendizagem, o autor toma
emprestado termo de Hainaut, “o ato intelectual”, para explicar a necessidade de
se construir situacdo didatica e situacdo pedagogica para resolucdo de

problemas.

Adota “tipologias” para definir situagdes-problemas e operagbes mentais.
Como dito anteriormente na andlise de visionamento e interacdo reflexiva

referente a presente ferramenta, os dispositivos propostos por Meirieu (1998)
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podem ser tratados em trés as situacdes: situacdo coletiva dialogada, situacdo
individualizada programada e situacdo interativa em pequenos grupos. Para
cada situacao deve-se utilizar materiais e instru¢cdoes que desencadeiem no aluno
operacdes mentais que 0s levem a atingir a proposta elaborada pelo professor.
Embora reconheca simples e até redutora, o autor assim apresenta os tipos de
operacbes mentais: deducdo, inducdo, dialetizacdo e divergéncia (tais
operacOes foram largamente discutidas na analise do quarto encontro realizado
com as professoras). Ressalta que as operagcfes mentais exigidas em
determinada situacdo-problema aparecem estreitamente imbricadas e
dificilmente consegue-se isola-las. Sobretudo, o autor enfatiza a importancia de

identificar a operagdo mental dominante e organizar o dispositivo
didatico em funcdo dela, mesmo que iSso pareca, em muitos
sentidos, arbitrario; estaremos simplesmente atentos as
dificuldades que poderao surgir, tomando cuidado para introduzir
0S recursos necessarios. (MEIRIEU, 198, p. 117).

Portanto, o autor defende a necessidade de se pensar sobre 0s recursos
utilizados, bem como, o “ato intelectual” que sera estimulado a se desenvolver

para resolucao de determinado problema.

Na ferramenta n°® 6 — Planificacdao (MEIRIEU, 1998, p. 123-124), cujo
dispositivo-chave € “construir uma sequéncia didatica’, o autor afirma que,
embora haja exigéncia do cumprimento de programa especifico para cada nivel
do processo educativo, 0s quais, muitas vezes, apresentam-se extensos e
constituidos de conhecimentos periféricos, ha possibilidade de se inventariar
nocbes-nucleo que, se atendidos seus objetivos, promoverdo aquisicoes
essenciais e determinantes para o0 éxito escolar. Assim, sera reduzido esse

conjunto de conhecimentos.

E preciso, em primeiro lugar, simplificar, concentrar-se em um
namero limitado de aquisicbes conceituais fundamentais as
guais o aluno podera ligar de maneira pertinente,
posteriormente, toda uma série de informacdes que passaréo a
ter sentido para ele. (MEIRIEU, 1998, p. 118).
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Segundo o autor, especificados a noc¢ao-nucleo e o objetivo a alcancar,
pode-se pensar nas operacfes mentais e no conjunto instrumental que devem
ser mobilizados para seu atendimento. Os materiais devem ser mobilizadores e
as instrucdes claras e precisas. Contrariamente, infinitos pequenos exercicios
justapostos, em nada contribuem para o ressignificado do conhecimento e

desencorajam o aluno.

A ferramenta n® 7 — Exploracédo (MEIRIEU, 1998, p. 148-149) tem como
dispositivo-chave “caixa de ideias que o professor utilizara e enriquecera ao
preparar suas aulas”. Nela o autor refere-se as propostas metodoldgicas de
aquisicdo, de avaliacdo e de exploracédo. Em relacédo as de aquisi¢cdo, considera-
se que a aprendizagem se constroi sobre o inato e comporta dois tipos de
aquisicdes prévias: as competéncias (conhecimentos e representacdes) e as
capacidades (savoir-faire). No que se refere as propostas metodoldgicas de
avaliacdo, estas confirmam o dominio do objetivo estabelecido, garantindo o
inicio de nova aprendizagem. E, finalmente, as de exploracdo apoiam-se em
aquisicao recente transformando-se em instrumento para construcdo de nova

capacidade.

Reafirmando que a aprendizagem esta estreitamente relacionada a
elaboracdo e superacdo de determinadas estratégias, Meirieu (1998) insiste em
trés conjuntos de variaveis: pontos de ancoragem cognitivos, os quais facilitam
ao professor adotar instrumentos adequados a serem mobilizados; historia
psicoafetiva que possibilita ligagdes mais favoraveis ou mesmo resisténcia ou
inibicdo a determinadas estratégias e fatores socioculturais na ado¢cédo de uma
estratégia de aprendizagem, ja que nenhuma € socialmente neutra. E sobre a
estratégia do aluno que o professor deve agir e organizar a didatica da classe,
variar o ensino, adaptar a programacéao didatica, negociar a situacdo problema.
Portanto, “a partir desta observacao, modifica-se, ajusta-se, aconselha-se o0s

alunos, pode-se praticar o apoio individualizado.” (p. 139).

Na ferramenta n°® 8 — Regulagem (MEIRIEU, 1998, p. 150-151), cujo
dispositivo-chave é “ficha metodolégica para ajudar na observacao do aluno e
recolher informacdes sobre a maneira melhor de cada um trabalhar”, o autor
enfatiza a importancia de o professor estabelecer procedimentos de regulagem
ao longo da sequéncia didatica e/ou a posteriori. Tal regulagem proporcionard,
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também, que examine sua pratica didatica, verifigue suas opc¢des e introduza
novos meétodos e 0s ajustes progressivos de acordo com as necessidades dos
alunos. Além disso, a regulagem propicia recolher informacdes sobre o que 0s

métodos produzem e os alunos que beneficiam.

Em suma, segundo Meirieu (1998, p. 141)

Poder-se-4, assim, melhor compreender como um aluno
trabalha, analisar com ele as estratégias que utiliza para efetuar
uma tarefa especifica, fazendo com que as propostas que |he
serdo feitas sejam mais “ajustadas” ao seu proprio
funcionamento intelectual.

O professor podera estimular o aluno, com seu auxilio, a perceber suas
proprias aquisicbes e inventar novos procedimentos para adquiri-los. Séo,
segundo o autor, instrumentos de reflexdo e de analise de progressdo dos

saberes e de seu ritmo de trabalho.

Buscando analisar a compreensao e a aplicabilidade das ferramentas por
parte das professoras, pdode-se observar que, embora tenham demonstrado
facilidade na percepcgédo da aplicacdo de algumas ferramentas, as professoras

apresentaram dificuldade em outras.

Guy Avanzini no prefacio da obra de Meirieu, “Aprender sim, mas como?”,
aponta a qualidade de “tonificantes” as paginas deste livro e fundamenta dizendo

que é

Onde o dominio do pensamento e a facilidade de expresséo se
fecundam dinamicamente e onde a amplitude das perspectivas
se alia a precisdo do detalhe. Nao significa que aqueles que as
tiverem lido saberdo fazé-lo, mas saberdo o quanto € preciso
esforcar-se para fazé-lo, e identificando e melhor situando sua
tarefa, sem duvida, estardo melhor ‘“instrumentados” para
cumpri-la. (1988, p.ix)

Estas palavras refletem a utilizacdo das ferramentas pelas professoras no
processo de intervencéo, isto é, a leitura e a compreensdo das ferramentas

podem néao ter sido suficientes para total exploracdo das mesmas e a medida
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que iam apresentando complexidade gradativa provocaram nas professoras
maior dificuldade ou fixacdo em um ponto mais compreendido ou mais
identificado.

O relato das professoras indica que algumas ferramentas ja se
encontravam presentes em sua pratica, antes mesmo de participarem da
pesquisa, e que sua aplicacdo intencional decorreu da percepcédo que foram

tendo nos visionamentos e, sentindo-se mais seguras, passaram a intensifica-la.

Assim, a analise das ferramentas em si traz pontos relevantes a discutir e
a considerar: diminuir o nimero de ferramentas ou simplificar seu contetdo
poderia trazer vantagem para as professoras? Seria pertinente aumentar o
tempo de visionamento? O roteiro das ferramentas foi entregue no momento
adequado? Ou deveria ter sido entregue anteriormente, para estudos, ou

retomado, posteriormente, para novos posicionamentos?

Séo pontos que dao margem a especulagbes, pois sua discussao
perpassa aspectos metodolégicos de pesquisa. Considerando-se 0 primeiro
ponto, a opcao pela totalidade das ferramentas objetivou verificar a possibilidade
de sua aplicacdo como meio de intervencdo pedagdgica e diminuir seu numero,
talvez, trouxesse facilidade para as professoras, porém, também lacuna para o
gue se pretendeu inicialmente alcancar. Se assim se procedesse, haveria, ainda,
a necessidade de se decidir pelo numero de ferramentas a adotar, o que
implicaria incluir algumas em detrimento de outras. Exigiria, portanto, trabalho de
levantamento de critérios para op¢ao desta ou daquela. O mesmo procedimento
de decisdo envolveria a possivel simplificacdo de conteudo das referidas

ferramentas.

Em relacdo ao tempo de cada visionamento, vale ressaltar que nenhum
limite pré-estabelecido de duracao foi utilizado. Ao contrario, estendeu-se pelo
tempo necessario para que pesquisadora e professora discutissem as cenas de
aula e a aplicagdo das ferramentas. Delimita-lo, impondo periodo restrito,
poderia causar atropelo em certas questdes, o0 que implicaria dados

insatisfatorios e prejuizo aos resultados.

Ja no que se refere ao numero de cinco visionamentos realizados ao

longo da pesquisa, 0 mesmo ocorreu em conformidade com a sugestdo de
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Meirieu (1998) quanto a sequéncia da utilizacdo das ferramentas e a possivel
aplicacdo das mesmas nas cenas das aulas assistidas. Ampliar este namero,
provavelmente traria contribuicdo para a formacéo das professoras, j4 que tais
visionamentos poderiam servir para aplicagdo intencional das ferramentas nas
aulas como estratégias pedagogicas e verificacdo de seus resultados no

processo de aprendizagem dos alunos.

No que diz respeito a entrega do roteiro das ferramentas, o mesmo
aconteceu no momento do visionamento objetivando evitar ansiedade,
discussdes e comentarios prévios desnecessarios entre as professoras. Além
disso, intencionou-se impedir pré-julgamentos que pudessem interferir
negativamente na analise, ja que, imediatamente apds o0s esclarecimentos sobre
as ferramentas as cenas foram apresentadas e as professoras inquiridas a
respeito de sua aplicagdo. A entrega antecipada do roteiro poderia ser vista de
forma positiva se tivesse como pretensdo instigar as professoras a analisa-lo
com detalhes e a buscar maior compreensdo da ferramenta, conducdo das
discussbes e familiarizacdo com termos e ideias ali contidos, 0 que resultaria em
dados diversos aos objetivados inicialmente. Se retomado posteriormente para
revisdo de alguns itens ou fixagdo de pontos preponderantes, possivelmente tal
roteiro proporcionaria melhores resultados no desempenho das professoras, que

caracterizariam arsenal para continuidade da presente pesquisa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados da pesquisa evidenciaram professoras comprometidas com
seus alunos e que se empenham na busca de melhores solucfes para ajuda-los
a efetivar a aprendizagem. Evidenciaram, ainda, professoras que discutem suas
guestdes, que adotam trabalho coletivo, que se apdiam em suas dificuldades,
que respeitam e consideram as ideias de seus pares e que se organizam para
tomar suas decisfes. Para ilustrar tal evidéncia, pode-se citar a aula final que se
mostrou planejada coletivamente, com adocdo de metodologia didatica similar,

apresentando resultados igualmente eficientes.

No inicio da pesquisa, elas se mostraram pouco resistentes a pressao
institucional para que atuassem como Unico agente de reversdo do fracasso
escolar. E, resignadas, demonstravam-se dispostas a assim agir, sem
problematizar nem colocar em discussao o “querer aprender” do aluno que deve
perpassar todo o processo de aprendizagem. Com tal responsabilizacdo e,
mesmo como decorréncia dela, enxergavam-se negativamente e, de forma

equivocada, pontuavam falhas em suas intervencoes.

Porém, no decorrer dos visionamentos, foram analisando e reelaborando
suas concepcdes e convicgdes e, na entrevista final, munidas de autoestima
fortalecida, mostraram-se capazes de se perceber melhor e de valorizar sua
acdo pedagogica, bem como, de olhar e apontar, sem preconceito, as
dificuldades de seus alunos, afirmando conseguir conduzi-los a refletir sobre

suas aquisi¢cdes e a necessidade de aprender mais.

Vale ressaltar que nesta pesquisa nédo se pretendeu ter respostas
acertadas e definitivas a esse respeito e a respeito de quaisquer questdes aqui
apresentadas, mesmo porque, estes questionamentos trouxeram a tona temas
complexos, como abordagens tedrico-metodolégicas dos cursos de formacao
docente e concepcgcdes de aprendizagem escolar, dentre outros, e deram

margem a multiplicidade de pensamentos e analises.

O que interessou abordar foi que as professoras vivenciaram durante a
pesquisa momentos em que puderam olhar para si e para sua préatica, bem

como para seus alunos, para examinar e criticar, assumindo as implicacdes
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elucidadas por Veiga-Neto (2002, p. 23) do “compromisso n&o apenas com nos
mesmos, mas, também e por oficio, com ou ‘sobre’ aqueles com os quais
trabalhamos”. Em decorréncia, conseguiram construir nova maneira de ver o
processo de aprendizagem e desconstruir certas verdades a respeito das suas
intervencdes, fato que |hes trouxe novos olhares, novos discursos e novas

praticas. E os resultados, despretensiosamente, foram animadores.

Isso implica o abandono das certezas e neste aspecto, Meirieu (2002, p.
246) tem a defesa: “A incerteza torna-se uma oportunidade possivel para inserir
as praticas pedagoégicas cotidianas no centro das contradicbes vivas da
educacédo: acompanhar sem controlar, formar sem dominar, instrumentalizar o

sujeito sem sufocar sua liberdade.”.

Ademais, para pontuar as elucida¢des acima expostas, pode-se citar mais
uma vez Veiga-Neto (2002, p. 34): “[...] tudo aquilo que pensamos sobre nossas
acOes e tudo aquilo que fazemos tem que ser continua e permanentemente

questionado, revisado e criticado.”.

Isto posto, pode-se questionar as acbes escolares, apoiando-se em
Hameline (MEIRIEU, 1985, p.13) ao demonstrar sua perplexidade diante da
escola de hoje, redefinindo-a como “Qu’est-ce que I'école? L’école est I'instance
inventée para la societé moderne pour y verifier qu’elle ne contréle ni

I'accumulation des connaissances ni 'obsolescence des savoirs”.®

Diz ele que essa funcédo determinada pela sociedade francesa promoveu
muitas querelas que permanecem como férum no mundo educacional, e que se
trata de perguntar se tornamos os cidaddos mais esclarecidos se a escola

oferecer coisas para saber ou coisas para fazer.

No Brasil, as politicas educacionais e aqueles que se ocupam da
educacao estdo longe de trazer luz a estas questdes. Quando no final do século
XIX Jules Payot publica um best-seller da literatura pedagdgica intitulado
“L’éducation de la volonté” (Educacgéo da vontade), traduzido em muitos idiomas,

comentado, premiado, e constantemente editado até 1930, ele dizia e a Franca

8 O que é a escola? A escola é uma instancia criada pela sociedade moderna para assegurar
que ela ndo controle nem a acumulacdo dos conhecimentos nem a obsolescéncia dos saberes.
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aceitava que “C’est I'heure des pressantes invocations a forger les caractéres

plutét qu’a meubler les intelligences”.’

E na formagao dos professores, ndo podemos ver isso ainda de forma

subliminar?

Ainda € Hameline que nos diz que as metaforas do “forjar’ e “mobiliar”
que podemos traduzir como “formar” e “instrumentalizar” foram copiadas de
Montaigne e na Suica Romana desde o inicio do século XIX o célebre Padre
Girard, um dos pioneiros da didatica da lingua materna reconstruiu o aforisma de
Montaigne propondo “meubler l'esprit em le forgeant, forger I'esprit em le
meublent”.'’® Compreende-se como uma tentativa de unificar as acdes num

mesmo ato educativo, mas naguele momento histérico nada facil.

Conforme Hameline, este propdsito invoca uma atencdo interessante

ainda hoje, principalmente na sua funcgéo instrutiva. Diz ele:

L’éducation a pour but de “forger”. Oui, mais de “meubler” aussi.
Et vice versa. Et surtot: on ne peut faire 'un sans prendre 'autre
pour moyen et réciproquement. Vouloir “meubler I'esprit des
éleves” en oubliant de “forger” peut conduire a imaginer ceux qui
apprennnent comme de simples réceptacles. Faire le projet de
“forger les esprits” en oubliant de les “meubler” peut conduire a
donner la prioritt aux seules formes de la connaissance et
induire une pédagogie de la culture formelle, voire formaliste.
(p.13)"

Se isso é valido para os alunos em seus processos de aprendizagem,
também é valido para os professores em suas aprendizagens de como aprender
para ensina-los. O processo de aprendizagem intelectual chega a um produto
onde a inteligéncia das coisas se torna transmissivel. Afirma Hameline que Kant
anotava que o melhor modo de mostrar que se aprendeu algo é de explicar a um

outro. Explicar algo aos outros pode fornecer a estes ultimos um ponto de

® E a hora de fortes invocacdes para forjar os carateres mais do que instrumentalizar as
inteligéncias.

1% Instrumentalizar o espirito formando-o, formar o espirito instrumentalizando-o.

1 A educacdo tem por objetivo formar. Sim, mas de instrumentalizar também. E vice versa. E,
sobretudo, ndo podemos fazer um sem tomar o outro como meio e reciprocamente. Querer
“instrumentalizar o espirito dos alunos” esquecendo de “informar” pode conduzir a imaginar
aqueles que aprendem como simples receptaculos. Fazer o projeto de “formar os espiritos”
esquecendo de instrumentaliza-los pode conduzir a dar prioridade somente as formas do
conhecimento e induzir uma pedagogia da cultura formal ou até mesmo formalista.
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partida para suas proprias aprendizagens, mas certamente para aquele que

aprendeu um ponto de chegada e um meio de verificacao crucial.

Assim, quando pensamos em expor as professoras uma situacdo na qual
elas poderiam dizer daquilo que viam em suas proprias imagens e daquilo que
compreendiam em suas proprias a¢cdes, buscadvamos a aproximacao entre estes

dois polos da aprendizagem: a apropriacao e a explicacao.

Fornecendo roteiros buscavamos a apropriagdo e o reconhecimento das
estruturas do pensar por detras de suas aparéncias. Bem diz Piaget: “Aprender é

uma operacao interativa”. Ou Meirieu: “Aprender permanece o enigma maior”.

Aprender pela escola, num primeiro momento, parece fornecer a chave
para o enigma, tanto que parece natural que o “mode d’emploi” (modo de fazer)
da escola seja o de facilitar as aprendizagens. Dos alunos, claro e por que néo

também a aprendizagem dos professores?
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