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RESUMO

Casos de ensino tém sido apontados como ferramentas de grande valor formativo
e investigativo de processos de desenvolvimento profissional docente. Neste arti-
go, discutimos dados referentes a uma pesquisa-intervencgao, de natureza qualitati-
va, que teve como objetivo investigar possibilidades dos casos de ensino
(HAMMERNESS; DARLING-HAMMOND; SHULMAN, L., 2002; MARCE-
LO GARCIA; MAYOR RUIZ; SANCHEZ MORENO, 2002; MIZUKAMI, 2000;
SHULMAN, J., 2002) enquanto instrumentos capazes de evidenciar e interferir
nos conhecimentos profissionais de professoras iniciantes da Educacao Infantil e
das séries iniciais do Ensino Fundamental. Estudos tém evidenciado a importancia
que os anos de inicio na carreira docente possuem nos processos de formagado
(TARDIF; RAYMOND, 2000; TARDIF, 2002; ABARCA, 1999). Nessa investiga-
¢do, trés professoras principiantes analisaram casos de ensino que contemplavam
situagdes escolares enfrentadas por diferentes professoras e, além disso, elaboraram
um caso de ensino a partir de situagdes vividas nos anos iniciais da carreira docente,
no periodo 2003/2004. Focalizamos, aqui, especificamente, o potencial formativo e
investigativo da metodologia de elaborag@o de casos de ensino que, nesse estudo,
possibilitou que professoras iniciantes evidenciassem conhecimentos profissionais e
se envolvessem em processos de reflexdo em torno de tais conhecimentos.
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ABSTRACT

Cases of teaching have been pointed as tools of great value formative and researching
of teaching professional development processes. In this article we debate data about an
intervention-research, kind of qualitative that aimed to investigate cases of teaching
possibilities (HAMMERNESS; DARLING-HAMMOND; SHULMAN, L., 2002;
MARCELO GARCIA; MAYOR RUIZ; SANCHEZ MORENO, 2002; MIZUKAMI,
2002; SHULMAN, J., 2002) as means able to clear and intervene within the beginners
professional teachers’ knowledge in Infantile Education and Initial Series of Fundamen-
tal Teaching. The studies have showed the beginning years importance in the teaching
career in the background processes. (TARDIF, RAYMOND, 2002; TARDIF, 2002;
ABARCA, 1999). In this research, three beginning teachers analyzed cases of teaching
that underlined school situations faced by different teachers and, besides, they elaborated
a case of teaching taken by lived situations in the beginning years teaching career, from
2003 to 2004. We focused in this perspective, specifically the researching and formative
potential of elaborating methodology of cases of teaching that in this study, allowed the
beginner teachers showed up their professional background as well involved theirselves
in reflection processes around such knowledge.

Key words: cases of teaching — continued background of teachers —

teaching professional knowledge.

Resultados de pesquisas que fo-
calizam casos de ensino como ferra-
mentas de promogdo e investigacao
de processos de formagao docente
(MIZUKAMI, 2000;
HAMMERNESS; DARLING-
HAMMOND e SHULMAN, 2002;
MARCELO GARCIA; MAYOR RUIZ
e SANCHEZ MORENO, 2002;
SHULMAN, J., 2002) apontam a ne-
cessidade do desenvolvimento de
novos estudos que, somados, pos-
sam trazer melhores esclarecimentos
em torno das potencialidades e limi-
tagdes dessa relativamente nova - ao
menos na area da educagao - modali-
dade de ensino e pesquisa. Nesse
contexto, desenvolvemos uma pes-
quisa-interveng¢ao, de natureza quali-
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tativa (LUDKE ¢ ANDRE, 1986;
BOGDAN e BICKLEN, 1994;), que
procurou investigar possibilidades
dos casos de ensino enquanto ins-
trumentos capazes de evidenciar e
interferir nos conhecimentos profis-
sionais de professoras iniciantes da
Educacao Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental.

Estudos tém evidenciado a impor-
tancia que os anos de inicio na carrei-
ra docente possuem nos processos
de formag¢do (ABARCA, 1999;
TARDIF ¢ RAYMOND, 2000;
TARDIF, 2002). Os primeiros anos da
profissdo parecem ser decisivos na
estruturagdo da pratica profissional e
podem ocasionar o estabelecimento
de rotinas e certezas cristalizadas so-
2002.
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bre as atividades de ensino que acom-
panhardo o professor ao longo da
carreira (TARDIF ¢ RAYMOND,
2000). De acordo com Feiman-Nemser
(2001), os primeiros anos da profis-
sdo representam um periodo intenso
de aprendizagens e influenciam nao
apenas a permanéncia do professor
na carreira, mas também o tipo de pro-
fessor que o iniciante vird a ser. Sem
desconsiderar que o desenvolvimen-
to profissional docente deve ser des-
crito muito mais como um processo
do que como uma série sucessiva de
eventos pontuais, Huberman (1993)
descreve fases que marcam a carreira
docente e que sdo comumente
vivenciadas pelos professores, des-
tacando a entrada na carreira como
um periodo de sobrevivéncia e des-
coberta. O aspecto de sobrevivéncia
tem a ver com o “choque de realida-
de”, com o embate inicial com a com-
plexidade e a imprevisibilidade que
caracterizam a sala de aula, com a dis-
crepancia entre os ideais educacio-
nais e a vida cotidiana nas classes de
alunos e nas escolas, com a fragmen-
tagdo do trabalho, com a dificuldade
em combinar ensino e gestdo de sala
de aula, com a falta de materiais dida-
ticos etc. O elemento da descoberta
tem a ver com o entusiasmo do
iniciante, com o orgulho de, finalmen-
te, ter sua propria classe, seus alunos
e fazer parte de um corpo profissio-
nal. Sobrevivéncia e descoberta ca-
minham lado a lado no periodo de
entrada na carreira, de acordo com
Huberman (1993).
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Participaram dessa pesquisa-inter-
vengao, como sujeitos, trés professo-
ras principiantes (possuindo entre
trés e cinco anos de experiéncia do-
cente) com trajetorias profissionais
diversificadas. Elas analisaram casos
de ensino que contemplavam situa-
¢des escolares enfrentadas por dife-
rentes professoras ao ensinar contet-
dos de diferentes naturezas em dife-
rentes contextos escolares e, além
disso, elaboraram, individualmente,
um caso de ensino a partir de situa-
¢oOes vividas nos anos iniciais da car-
reira docente. Focalizamos, neste ar-
tigo, aspectos referentes a elaboragao
de casos de ensino que, nessa inves-
tigacdo, possibilitou que as profes-
soras iniciantes evidenciassem co-
nhecimentos profisssionais e se en-
volvessem em processos de reflexao
em torno de tais conhecimentos.

1.REFERENCIAS TEORICAS

A literatura referente a casos de
ensino apresenta uma variedade de
defini¢des, formas e propositos de
utilizagdo de casos e métodos de ca-
sos na formagao de professores. De
acordo com Merseth (1996), a defini-
¢a0 mais comumente utilizada refere-
se ao caso de ensino como um docu-
mento descritivo de situagdes ou
eventos escolares reais, elaborado
especificamente para ser utilizado
como ferramenta no ensino de pro-
fessores. Trata-se de uma represen-
tagdo multidimensional do contexto,
dos participantes e da realidade da
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situagdo. E criado explicitamente para
discussao e procura incluir detalhes
e informacdes suficientes para permi-
tir que andlises e interpretacdes se-
jam realizadas a partir de diferentes
perpectivas. Outras definicdes nao
destacam a necessidade de o caso de
ensino representar a realidade: consi-
deram também adequado lidar com
casos que simulem situagdes reais. O
fundamental a se destacar ¢ o fato de
que nem toda narrativa sobre um fato
escolar representa um caso de ensi-
no. Os casos sdo narrativas elabora-
das com o objetivo de dar visibilida-
de ao conhecimento sobre o ensino
envolvido na situagdo descrita
(ALARCAO, 2003). O que define um
caso ¢ a descricdo de uma situagao
com alguma tensao que possa ser ali-
viada; uma situacdo que possa ser
estruturada e analisada a partir de di-
versas perspectivas, e que contenha
pensamentos e sentimentos do pro-
fessor envolvido nos acontecimentos
(SHULMAN, J.,2002).

De acordo com Shulman, L. (1992),
um caso de ensino possui uma narra-
tiva, uma historia, um conjunto de
eventos que ocorrem num contexto
especifico. Em geral, essas narrativas
de ensino possuem certas caracteris-
ticas compartilhadas, apresentam um
enredo - comego, meio e fim - e, tam-
bém, podem incluir uma tensdo dra-
matica que deve ser aliviada de algu-
ma forma. As narrativas sdo particu-
lares e especificas. Colocam os even-
tos em um referencial temporal e es-
pacial. Sao localizadas ou situadas.
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Revelam pensamentos, motivos, con-
cepgoes, desejos, falsas concepgdes,
frustra¢des, falhas humanas. Inten-
¢Oes humanas sdo centrais nas narra-
tivas. Refletem contextos sociais e
culturais em que os eventos ocorrem.
Um caso de ensino, conforme
Mizukami (2000, p. 153),
E considerado instincia da prd-
tica e ndo um modelo a ser imita-
do; exemplifica ndo s6 como a
aula foi conduzida, mas também
qual era a problematica do de-
sempenho. Possibilita
reinterpretagoes e multiplas re-
presentagoes. E instrumento pe-
dagogico que pode ser usado
para ajudar os professores na
pratica de processos de andlise,
resolucdo de problemas e toma-
das de decisdes, entre outros pro-
cessos profissionais basicos. Os
casos sobre o ensino sdo impor-
tantes para o desenvolvimento de
estruturas de conhecimento que
capacitem os professores a reco-
nhecer eventos novos, a
compreendé-los e a delinear for-
mas sensiveis e educativas de
acdo.
De acordo com Alarcdo (2003, p.
52),
Os casos sdo a expressdo do pen-
samento sobre uma situa¢do con-
creta que, pelo seu significado,
atraiu a nossa aten¢do e merece
a nossa reflexdo. Sdo descrigoes,
devidamente contextualizadas,
que revelam conhecimento sobre
algo que, normalmente, é comple-
5(1):
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Xo e sujeito a interpretagoes. Os
casos que os professores contam
revelam o que eles ou os seus alu-
nos fazem, sentem, pensam, co-
nhecem. [...] os casos so sdo ca-
sos (e ndo meros incidentes) por-
que representam conhecimento
teorico e assumem um valor
explicativo que vai para além da
mera descricdo. [...] Dado o ca-
rater altamente contextualizado

e complexo da actividade profis-

sional do professor, a andlise

casuistica de episodios reais
apresenta-se-me como uma estra-
tégia de grande valor formativo.

Permite desocultar situa¢oes

complexas e construir conheci-

mento ou tomar consciéncia do
que afinal ja se sabia.

As formas de utilizagdo dos ca-
sos de ensino descritas na literatura
variam. Casos podem ser examinados
e/ou elaborados por professores/fu-
turos professores. Podem fundamen-
tar reflexdes individuais e/ou coleti-
vas acerca de aspectos diversos rela-
tivos ao ensino e aprendizagem. A
metodologia de casos proposta e uti-
lizada por Shulman, J. (2002), por exem-
plo, focaliza a elaboracao de casos de
ensino por professores, a partir de
suas experiéncias escolares, como
importante instrumento em processos
de formagao. Nessa metodologia, ini-
cialmente os professores examinam
casos existentes para poderem com-
preender o que ¢ um caso de ensino.
Em seguida, um conjunto de ativida-
des orienta a elaboragao de casos
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pelos proprios professores. Encon-
tros entre formadores e professores
possibilitam que o caso inicialmente
descrito torne-se cada vez mais apri-
morado, com mais elementos que per-
mitam sua analise por outros profes-
sores e com um maior
aprofundamento do professor em tor-
no de sua pratica. Em um momento
final, os casos elaborados sdo discu-
tidos entre os professores.

A elaboragdo de casos de ensino
também assume importancia nas ati-
vidades propostas por Hammerness,
Darling-Hammond e Shulman, L.
(2002). Para fundamentar a elaboragao
de casos de ensino, os autores utili-
zam-se de algumas estratégias: os es-
tudantes 1éem casos de ensino escri-
tos por professores e escrevem um
esquema inicial e dois esbogos do
caso, antes da versdo final. Os esbo-
¢os sdo lidos por instrutores e devol-
vidos aos autores com consideragdes
que lhes permitam refinar o caso des-
crito, incluindo elementos que tenham
sido omitidos. Os casos também sao
trocados entre pares de estudantes
para que cada um leia e analise a pro-
ducdo do colega. Os estudantes tam-
bém participam de conferéncias de
casos, nas quais eles apresentam oral-
mente suas produgdes para um pe-
queno grupo de colegas, coordena-
do por um instrutor.

Além de parecer permitir ao pro-
fessor que descreve a situagdo vivi-
da pensar sobre seu ensino, a elabo-
racdo de casos de ensino parece ga-
rantir que os conhecimentos mobili-
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zados por ele diante de uma situacao
escolar especifica e contextualizada
sejam registrados, podendo ser, pos-
teriormente, acessados, examinados,
discutidos, utilizados, repensados,
modificados por outros colegas. Ou-
tras profissdes criaram formas de acu-
mular e compartilhar conhecimentos:
médicos podem recorrer a uma litera-
tura de casos documentados para
analisar tentativas e descobertas de
outros médicos no tratamento de do-
engas especificas; advogados podem
analisar o modo como as leis foram
interpretadas em casos especificos
que ja foram julgados e documenta-
dos.

No ensino, ainda ndo ¢ possivel
encontrar com facilidade conjuntos de
casos construidos por professores
que possam ser analisados entre si
(HIEBERT; GALLIMORE; STIGLER,
2002) e que possam ser acessados
pelos docentes quando desejam ter
idéias/exemplos sobre como ensinar
determinado tdpico a seus alunos. A
elaboracdo de um caso de ensino re-
quer a descri¢do detalhada de uma
situagdo escolar, com a apresentacao
de dados que oferegcam um quadro
completo do contexto onde se desen-
volveu a agdo e dos personagens en-
volvidos. Ao elaborar um caso sobre
uma situacao vivida, o professor pre-
cisa tomar decisdes sobre o que in-
cluir e omitir, além de garantir ao lei-
tor a possibilidade de analise da situ-
acdo a partir de diversos pontos de
vista e de diferentes niveis de refle-
xao (MERSETH, 1990). Um caso de
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ensino elaborado por professores
deve, conforme sugerem
Hammerness, Darling-Hammond e
Shulman, L. (2002), conter elementos
referentes ao contexto (o caso deve
oferecer informagdes sobre a escola,
a comunidade, os estudantes, o con-
texto curricular); as intera¢des (0 caso
precisa incluir informacdes sobre as
acdes, palavras e sentimentos do pro-
fessor durante o evento descrito; bem
como das reagdes dos alunos); e as
possiveis analises da situagdo a par-
tir de aspectos tedricos.

Wassermann (1993) descreve es-
tratégias que podem orientar a elabo-
racdo de casos, tornando-a significa-
tiva nos processos de desenvolvi-
mento profissional docente. Aponta
um conjunto de questdes que podem
auxiliar o professor na transformacao
de um incidente de sala de aula em um
caso de ensino. Sao questdes que nao
devem simplesmente ser respondidas
no caso, mas que devem orientar os
pensamentos do professor ao descre-
ver uma situacdo conflitiva que
vivenciou com seus alunos, e que se
referem a escolha do evento a ser des-
crito e dos aspectos a serem focaliza-
dos, as formas de descrever os per-
sonagens envolvidos no aconteci-
mento e suas reagoes e atitudes dian-
te dos fatos.

2. ASPECTOS GERAIS DA PES-
QUISA

Neste artigo, buscamos sistema-
tizar informagdes obtidas a partir dos
115-132,
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casos de ensino elaborados pelas trés
professoras iniciantes da Educacao
Infantil e das séries iniciais do Ensino
Fundamental que participaram da in-
vestiga¢cdo, no periodo 2003/2004.
Discutimos os casos escritos por elas,
destacando suas possibilidades en-
quanto instrumentos capazes de evi-
denciar e interferir nos processos de
desenvolvimento profissional vividos
nos primeiros anos de docéncia. As
situagdes descritas documentam
eventos ocorridos durante a trajeto-
ria profissional de Fabiana, Daniela e
Mariana (nomes ficticios). Represen-
tam, como afirma Shulman, J. (2002)
ao se referir aos casos elaborados por
professores, um legado para outros
profissionais, permitindo que apren-
dam a partir das experiéncias relata-
das. Além de sua importancia ao per-
mitir que docentes compartilhem ex-
periéncias vividas e conhecimentos
construidos sobre a profissao nas di-
versas situa¢des enfrentadas, a escri-
ta de casos oferece uma oportunida-
de para que cada professora aprenda
a partir de experiéncias pessoais com
situacdes escolares. Estudo desen-
volvido por Richert (1992) mostra que
a escrita de casos sobre dilemas en-
frentados na profissdo ¢ considerada
estimulante e desafiadora por profes-
sores iniciantes, oportunizando-lhes
condigdes para refletir sobre o pro-
prio ensino, sobre problemas enfren-
tados em diversas situagdes cotidia-
nas e possiveis solugdes. Na investi-
gac¢do aqui descrita, obtivemos resul-
tados semelhantes.
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De modo geral, os casos elabora-
dos pelas principiantes apresentam
potencial formativo e investigativo de
seus processos de desenvolvimento
profissional docente. Foi solicitado a
cada uma delas, por meio de um rotei-
ro, que escrevessem, individualmen-
te, um caso baseado em experiéncias
reais vivenciadas ao tentar ensinar
qualquer contetido a seus alunos em
seus anos iniciais de docéncia. A ins-
trugdo era de que procurassem des-
crever a situacdo escolhida de forma
detalhada (ano em que aconteceu o
fato, idade das criancas, objetivos de
ensino, procedimentos adotados, su-
cesso/insucesso do ensino, dificulda-
des/facilidades enfrentadas, dilemas
que surgiram, atitudes ao tentar ensi-
nar, conseqiiéncias das atitudes, rea-
¢oes dos alunos etc), para que pu-
desse ser lida e compreendida por
outras colegas de profissdo. Desta-
camos a necessidade de que selecio-
nassem uma situagdo escolar que ti-
vesse sido importante em seu proces-
so de aprender a ser professora. Su-
gerimos as professoras que se base-
assem nos casos que haviam anteri-
ormente analisado para orientar-se
quanto as melhores maneiras de se
produzir um caso. Embora focalizemos,
neste artigo, aspectos referentes a
metodologia de elaboracao de casos
de ensino, estratégias de analise de
casos escritos por outros professo-
res também fizeram parte da pesquisa
desenvolvida (NONO e MIZUKAMI,
2004; 2004a). Solicitamos, ainda, que
as professoras justificassem a sele-

5(1): 115-132, 2002.

121



¢do da situacdo descrita e apontas-
sem aprendizagens ocorridas quando
vivenciaram o evento e quando es-
creveram o caso de ensino. Elas se-
guiram as orientagdes e produziram
casos com diversas possibilidades
formativas e investigativas. As ins-
trugdes presentes no roteiro e a expo-
si¢do prévia aos diversos casos de
ensino pareceram adequadas para
orienta-las a produzir seus proprios
casos.

Fabiana descreveu uma situacao
de ensino em que propds atividades
que, de acordo com ela, permitissem
as criangas de 3-4 anos de idade exer-
citar a logica e evoluir no raciocinio
abstrato. Enquadrou tais atividades -
em que os alunos deveriam perceber
uma seqiiéncia logica de figuras de-
senhadas no patio da escola, repro-
duzindo a mesma seqiiéncia em uma
atividade escrita - na area da Mate-
matica. Declarou ter escolhido descre-
ver essa situagdo, vivenciada no més
de abril de 2004, “[...] pelo fato da
mesma ter gerado em mim muitas di-
vidas e vontade de sana-las, fazen-
do-me aprender com elas. Também,
porque foi uma atividade prazerosa
para as criangas e, a0 mesmo tempo,
conflitante para elas e para mim”
(Fabiana). Pode-se dizer que o caso
elaborado suscita diversas discus-
sdes teoricas relacionadas as situa-
¢des praticas descritas. E possivel
discutir, por exemplo, caracteristicas
do raciocinio das criangas e suas pos-
sibilidades de pensamento nas dife-
rentes fases do desenvolvimento, a
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necessidade de estimular o desenvol-
vimento da capacidade natural de ra-
ciocinar logicamente, diferentes tipos
de conhecimento em que as criancas
se baseiam para resolver atividades
que lhes sdo propostas em diferentes
momentos de seu processo de apren-
dizagem, aspectos relativos ao desen-
volvimento de suas estruturas 16gi-
co-matematicas de pensamento, a im-
portancia da interagdo social no de-
senvolvimento da capacidade natu-
ral de pensar das criangas para esti-
mular o raciocinio l16gico-matematico,
a necessidade de que as professoras
saibam o que ¢ cognitivamente pos-
sivel ou ndo de se realizar em cada
fase de desenvolvimento, diferentes
tipos de materiais pedagdgicos que
podem fomentar processos de desen-
volvimento do raciocinio (KAMII;
DeCLARK,2003).

Considerando todas as dificulda-
des enfrentadas por Daniela no pri-
meiro ano de docéncia para conseguir
se estabelecer como professora, pro-
vando para a coordenagdo/dire¢ao da
escola ser competente o suficiente
para assumir autonomamente uma
classe de alunos, verificamos o quan-
to o caso de ensino elaborado por ela
assume um carater de registro de suas
possibilidades como docente, apesar
das adversidades da entrada na pro-
fissdo. Daniela seleciona uma situa-
¢do vivenciada em seu primeiro ano
de carreira e justifica a escolha, ao
escrever: “Esta situacao foi muito im-
portante pra mim porque era a minha
primeira turma e fiquei muito conten-
115- 132,
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te em saber que, até mesmo
inexperiente com sala de aula, conse-
gui realizar um Projeto e passar pela
aprovacao dos meus diretores”. Tra-
ta-se de uma experiéncia de ensino
bem sucedida, vivida no ano de 2002.
Nela, a partir de questionamentos dos
alunos de uma classe de criangas de
5-6 anos de idade, a professora orga-
nizou o projeto Correspondéncia, que
teve como objetivos gerais “[...] en-
trar em contato com outra escola de
Educagao Infantil que também fosse
associada ao [grupo ao qual a escola
¢ associada]; considerar a necessida-
de de varias formas de comunicagao
escrita, tais como cartas, postais, e-
mails; reconhecer a necessidade da
lingua escrita para planejar, realizar
tarefas concretas como o intercambio
de cartas (ou comunicagdo via e-mail);
vivenciar o momento de troca de cor-
respondéncias, coletando informa-
¢des, colecionando cartas, postais e
fotos” (Daniela). O caso elaborado
evidencia a preocupacao de Daniela
em lidar com o ensino/aprendizagem
da leitura e da escrita a partir da con-
sideragdo de sua funcdo social. Se
utilizado em programas de formacao
de professores, o caso serviria como
exemplo e fonte de discussdes em tor-
no da necessidade discutida atual-
mente de se fundamentar o ensino da
lingua - mesmo considerando-se cri-
angas que ndo sabem ler e escrever
convencionalmente - no trabalho com
géneros do discurso e na concepcao
da alfabetizagdo como processo
discursivo (BRASIL, 1997). Diversas
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outras tematicas poderiam ser discu-
tidas a partir desse caso de ensino:
formas mais adequadas de se lidar com
projetos na Educacao Infantil; impli-
cacdo das criangas em seu processo
de aprendizagem; possibilidades de
interveng¢do da professora a partir dos
questionamentos dos alunos; estra-
tégias para estabelecer relacdes entre
diversas areas do conhecimento.

O caso de ensino escrito por
Mariana - em torno de uma situagao
vivenciada em meados de 2004, ja com
cinco anos de carreira - parece tam-
bém representar, assim como o caso
elaborado por Daniela, um verdadei-
ro registro de suas possibilidades
como professora, além de sugerir sua
transicdo da fase de entrada na car-
reira, descrita por Huberman (1993),
para uma fase de estabilizagdo no en-
sino. Transparece, no caso elabora-
do, um modo bastante positivo de
encarar a docéncia. Deliberadamente,
Mariana assume, no caso de ensino,
seu compromisso com a profissao,
escrevendo que “[...] € por essa reali-
dade que me envolvi e jamais deixa-
rei, uma vez que sei que posso contri-
buir para uma melhoria na vida des-
sas criangas, proporcionando a elas
uma busca de aprendizagem, possibi-
litando um crescimento, uma base para
que possam lutar e fazer cidadania,
para que tenham condigdes de
melhoria, uma vez que os proprios pais
muitas vezes sdo analfabetos”. Ape-
sar de explicitar, no decorrer da situa-
¢a0 descrita, duvidas e dificuldades
que enfrentou no desenrolar do Pro-
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jeto Revivendo Monteiro Lobato, de-
senvolvido com criangas de Educa-
¢ao Infantil, com idade entre 3 ¢ 4
anos, Mariana imprime, em seu texto,
sua capacidade de selecionar méto-
dos e materiais apropriados em fun-
¢ao dos interesses e necessidades
das criangas, seu dominio de um re-
pertorio de técnicas de ensino, sua
independéncia na profissdo
(HUBERMAN, 1993). Se utilizado em
programas de formagao de professo-
ras iniciantes, esse caso poderia tra-
zer para discussao diversas tematicas
relativas aos diferentes tipos de co-
nhecimentos envolvidos no ensino e
na aprendizagem e possiveis influén-
cias desses conhecimentos na atua-
¢do do professor. Além disso, consi-
derando que Mariana faz questao de
ressaltar, logo no inicio do caso de
ensino, “Sou professora de Educacao
Infantil ha quase 6 anos. Como pro-
fessora, trabalhei com realidades di-
versas e alunos bastante diferencia-
dos [...]”, permitiria que fossem dis-
cutidas diferentes maneiras de enca-
rar a docéncia nos diferentes momen-
tos da trajetéria profissional.

Os casos produzidos demonstram
forte implicag¢do das professoras em
sua propria aprendizagem profissio-
nal. Caracterizam-se nao apenas por
trazer descrigdes de situagdes esco-
lares, mas também por explicitar refle-
x0es em torno delas. Demonstram o
quanto eventos especificos sdo fun-
damentais nos processos de desen-
volvimento profissional, estimulando
a construcao/ reconstrucao de conhe-

1
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cimentos em que se fundamentam e o
estabelecimento de conexdes entre
aspectos teoricos e situagdes cotidi-
anas. Os casos ilustram processos de
aprendizagem da profissao vividos
pelas iniciantes. Provocam o desen-
volvimento de uma pratica reflexiva
em torno da profissao. Podem ser en-
carados como instrumentos de valo-
rizacdo da docéncia, na medida em que
retratam as professoras como profis-
sionais dispostas a pensar sobre seu
ensino, construir conhecimentos du-
rante sua atuagdo, rever e retomar
suas praticas para garantir a aprendi-
zagem das criangas. Ao retomarmos o
conceito de professor reflexivo dis-
cutido por Alarcdo (2002), notamos
que Fabiana, Daniela e Mariana pos-
suem caracteristicas, explicitadas nos
casos escritos, que se aproximam des-
se tipo de professor. Segundo a autora:
[O professor reflexivo] é aquele
que pensa no que faz, que é com-
prometido com a profissdo e se
sente autonomo, capaz de tomar
decisoes e ter opinioes. Ele é, so-
bretudo, uma pessoa que atende
aos contextos em que trabalha,
os interpreta e adapta a propria
atuacgdo a eles. Os contextos edu-
cacionais sdo extremamente
complexos e ndo ha um igual a
outro. Eu posso ser obrigado a,
numa mesma escola e até numa
mesma turma, utilizar praticas
diferentes de acordo com o gru-
po. Portanto, se eu ndo tiver ca-
pacidade de analisar, vou me tor-
nar um tecnocrata. [O trabalho
115-132,
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do professor reflexivo se caracte-
riza] pelo questionamento. Ele
deve ser capaz de levantar duvi-
das sobre seu trabalho. Ndo ape-
nas ensinar bem a fazer algumas
contas de Matematica ou a ler
um conto. E preciso ir mais fun-

do, saber o que acontece com o

estudante que ndo aprende a li-

¢do. Por que ele ndo aprende?

Por que estda com ar de sono?

Quais sdo as questoes sociais que

o enredam? E mais: os curricu-

los estdo bem feitos? Deveriam

ser diferentes? A escola esta fun-
cionando bem? Ha varios niveis
de questoes e tudo tem de partir
de um espirito de interrogagdo.

(op cit, p. 45-46)

Os casos produzidos sugerem que
as professoras pesquisadas sdo pro-
fissionais que pensam no que fazem,
sdo comprometidas com a profissdo
e, apesar de iniciantes e de todas as
adversidades que caracterizam esse
periodo da carreira, sentem-se capa-
zes de tomar decisdes e emitir opini-
Oes, transitando para uma fase de es-
tabiliza¢do na carreira (HUBERMAN,
1993). Sua atuagao parece caracteri-
zar-se pelo questionamento. Preenchi-
das algumas lacunas em seus conhe-
cimentos profissionais, poderao, cada
vez mais, levantar novas duvidas so-
bre seu trabalho, o que implica cons-
tantes processos de desenvolvimen-
to profissional. Trechos dos casos
ilustram a disposi¢@o das principian-
tes para refletir sobre sua pratica de
ensino e para orientar suas interven-
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¢oes pelas observagdes e reflexdes

que realizam diante da implicagdo das

criancas nas atividades propostas:
“Com essa atividade, surgiram
algumas reflexdes para mim: serd
que essa atividade ndo era com-
pativel com a maturidade das cri-
angas? Serd que o fato de o ca-
minho mudar muito de dire¢do
dificultou o entendimento da ati-
vidade? Deveria eu ter feito a se-
qiiéncia em linha reta? A vivéncia
no patio era suficiente para al-
cangar o meu objetivo de explo-
rar seqiiéncia de figuras e racio-
cinio, ja que esta teve maior su-
cesso?” (Fabiana)
“Tudo comegou com um grande
interesse que as criangas de-
monstraram ter com os SIMBO-
LOS visualizados por toda a es-
cola, depois que iniciamos uma
Unidade do material apostilado
que se chamava: A ESCOLA E A
SALA DE AULA. Através das ati-
vidades que o material propunha
podia-se perceber que a curiosi-
dade em saber mais sobre o as-
sunto agucava-se cada vez mais,
até que um dia eles fizeram uma
descoberta que virou um proble-
ma a ser investigado: descobri-
ram que em todos os materiais
havia o mesmo simbolo do [gru-
po ao qual a escola é associada]
(logotipo) e que na escola tam-
bém havia. Dai a questdo veio a
tona: esse simbolo existe nos ma-
teriais de todo mundo da esco-
la? Existe em qualquer escola?

5(1): 115-132, 2002.

125



E 56 para a turma do Infantil I1I?

E s6 aqui em [cidade em que se

situa a escola]?” (Daniela)

“Gostaria de compartilhar a ma-

ravilhosa experiéncia que tive-

mos nesse ano de 2004, ao de-
senvolver o projeto [...]

‘Revivendo Monteiro Lobato’.

Foi desenvolvido com criangas

de 3 a 4 anos. Antes de seu inicio,

estava confusa pois eram crian-
cas desestimuladas, ndo conhe-
ciam nada, muitas ndo tinham te-
levisdo para assistir, outras nun-
ca prestaram aten¢do nos episo-
dios do Sitio do Picapau Amare-
lo. Refleti e comecei a encontrar
formas para dar inicio. A pergun-
ta que mais me vinha a cabega:
como apresentar e o que falar
sobre Monteiro Lobato? [...] A
cada dia contava a eles um pou-
co mais, despertando neles o en-
tusiasmo em continuar e saber
mais. Foi dessa forma que intro-
duzi a principal obra: Sitio do

Picapau Amarelo, e foi assim que

eles tiveram o imenso prazer e

interesse [...]. Foi entdo que as-

sistimos alguns episodios do Si-
tio.... Nossa, foi a maior alegria!”

(Mariana)

Os casos escritos pelas professo-
ras permitiram o desenvolvimento e a
explicitagdo de conhecimentos profis-
sionais que mobilizam para desenvol-
ver seu ensino: conhecimento peda-
gbgico geral (teorias e principios de
ensino e aprendizagem, conhecimen-
to dos alunos, conhecimentos relati-
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vos ao manejo de classe e a institui-
¢ao em que trabalha), conhecimento
do contetdo especifico (conceitos e
1déias de uma area de conhecimento;
formas de construg¢ao de conhecimen-
tos em determinada area); conheci-
mento pedagoégico do conteudo
(SHULMAN, L., 1989). Evidenciam
seu envolvimento num processo de
raciocinio pedagoégico (WILSON;
SHULMAN; RICHERT, 1987) que ga-
ranta a transformagao de conhecimen-
to em ensino. Os casos permitem que
sejam explorados os diversos aspec-
tos envolvidos nesse processo e que
se discuta o papel do conhecimento
de conteudo especifico na atuagdo
das professoras. Pode-se discutir a
compreensdo do conteudo a ser en-
sinado; a fransformagdo desse con-
teido em ensino, levando-se em con-
ta materiais didaticos disponiveis,
possiveis analogias e exemplos, ca-
racteristicas dos alunos etc; a instru-
¢do, ou seja, as formas como condu-
ziram as atividades em classe; a ava-
liacdo que realizaram durante e de-
pois da instrucdo; os processos de
reflexdo envolvidos no ensino e, ain-
da, novas compreensaoes que permiti-
ram a retomada - ou a intencao de re-
tomar - as atividades desenvolvidas.
Nao parece possivel selecionar um ou
outro trecho dos casos de ensino para
evidenciar como as professoras se en-
volvem nesse processo de raciocinio
pedagoégico ao planejar e executar
suas aulas. Na verdade, as etapas do
processo transparecem no caso como
um todo. De qualquer forma, apenas
115- 132,
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para fins de ilustracdo, selecionamos
alguns trechos que mostram aspec-
tos relativos as formas como as do-
centes conduzem as atividades em
classe, avaliando, durante e depois da
instrucdo, sua adequacao para que os
alunos aprendam e se envolvam nas
atividades:
“Até entdo, tudo correu muito
bem. Tivemos a oportunidade de
vivenciar de maneira ludica uma
atividade que fariamos no papel
(atividade de registro, como cha-
mo), posteriormente. Na ativida-
de de registro, resolvi aumentar
o grau de dificuldade [...]. Muito
bem! Fui fazendo a seqiiéncia na
lousa conforme eles iam me falan-
do. Neste momento, percebi que
alguns ndo estavam entendendo
a seqiiéncia e comegaram a copi-
ar da lousa. Parei e pedi que ter-
minassem sozinhos. [...] Durante
a atividade, notei que quando a
trilha (caminho) mudava de di-
regdo, as criangas se perdiam e
necessitavam de interven¢do.”
(Fabiana)
“Aproveitando a aula de
Informatica pudemos esclarecer
algumas duvidas, pois entramos
no site do [grupo ao qual a esco-
la é associada] e vimos quais sdo
as escolas que utilizam o mesmo
material. Eles ficaram impressio-
nados quando souberam que es-
sas escolas estavam localizadas
em diversas partes do Brasil e ndo
somente em [cidade onde a esco-
la esta situadal] e regido. Depois
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de conversarmos sobre o assun-
to, eis que surge uma nova duvi-
da a ser esclarecida: sera que
todas as criangas que estdo no
Jardim Il das outras escolas es-
tdo estudando a mesma coisa que
nos aqui do [nome da escola]?
Para solucionar esse problema,
eles entraram num acordo: esco-
lher uma escola para entrar em
contato e descobrir a resposta.”
(Daniela)

“Em seguida vimos a parte que
eu julgava mais dificil: como en-
sinar a esses alunos algumas le-
tras, nomes importantes e até os
proprios nomes? Ndo foi tdo fa-
cil... Diariamente recorddavamos
alguma passagem do livro, res-
saltando uma pessoa importante
cujas caracteristicas fisicas e/ou
interiores refletiam em persona-
gens. Destacavamos um, colocan-
do-o em painéis até concluirmos
a turma do Sitio. Exploramos
cada um deles: nome, com quem
se parecia etc. Montavamos
baralhinhos de letras no coleti-
vo e depois individual (no come-
¢o achava que ndo sairia nada,
mas os mais atenciosos e estimu-
lados ajudavam os demais a cres-
cer). Também utilizamos figuras
nomeativas para que pudessem
reconhecer a letra inicial igual
ao personagem, trabalhando as-
sim a oralidade e o concreto das
formas de escrita. Foram ativida-
des sequenciadas que seduziam
essas criangas a aprendizagem.



Logo em seguida, o interesse ja
era grande que comegamos a tra-
balhar com a escrita das letras
formando palavras e nomes: de
inicio utilizamos palavras com
vogais faltosas e depois com le-
tras importantes: finais, inicidis...;
atraveés de bingos, trilhas... Foi
assim que introduzimos os nomes
dos coleguinhas da sala... Hoje,
posso dizer que aléem de apren-
derem, tiveram interesse, entusi-
asmo em aprender sempre mais.”’

(Mariana)

As professoras avaliaram positi-
vamente a estratégia de elaboracao de
casos de ensino, destacando apren-
dizagens profissionais decorrentes de
sua pratica. Os trechos abaixo
explicitam tais aprendizagens e suge-
rem que preocupacdes evidenciadas
pelas professoras ao analisar casos
de ensino (NONO; MIZUKAMI,
2004; NONO; MIZUKAMI, 2004a)
acabam por orientar a escrita e anali-
se de seus proprios casos. Observan-
do o que escreve Fabiana, por exem-
plo, notamos que sua preocupagao
com as dificuldades para lidar com
atividades de registro, com a
imprevisibilidade do dia-a-dia escolar
e com o estabelecimento de relagdes
entre situagdes praticas de ensino e
conhecimento tedrico parece presen-
te no caso que elabora e analisa. A
preocupagdo de Daniela em conseguir
exercer com autonomia a docéncia,
diante da forte influéncia sofrida no
inicio na carreira, marca a escolha da
situag@o que descreve. O caso de en-
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sino elaborado representa, para essa
professora, um registro de suas pos-
sibilidades, mesmo como iniciante, de
conseguir obter sucesso em um pro-
jeto de ensino diante da direcao e co-
ordenacao da escola em que leciona.
A forte preocupacdo de Mariana em
melhorar cada vez mais como profis-
sional e desempenhar seu papel da
“[...] maneira mais competente possi-
vel [...]” parece impulsioné-la a des-
crever uma situag@o de ensino que a
colocou diante de novos desafios na
profissdo e que permitiu a constru-
cao de novas aprendizagens na sua
carreira, como professora, marcada,
segundo ela, pelo trabalho com “...]
realidades diversas e alunos bastan-
te diferenciados”. Ao analisar casos
de ensino, Mariana destaca a impor-
tancia de que todo professor tenha
vontade ¢ dedicagdo ao ensinar; ao
descrever uma situacdo enfrentada
por ela mesma no cotidiano escolar,
expressa toda vontade e dedicagdo
que caracterizam seu trabalho como
docente.
“Com esta situagdo [descrita no
caso elaborado por ela], compro-
vei que a prdtica é bem diferente
da teoria e que precisamos de
ambas. Aprendi que as coisas
podem acontecer de maneira dis-
tinta a que imaginamos, poden-
do nos colocar em situagoes com-
plicadas e que a decorréncia de
uma atividade pode ser
imprevisivel, algumas vezes. Es-
crevendo este caso, descobri que
gostaria de ter mais tempo para
115- 132,
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relatar de maneira detalhada to-
das as atividades executadas com
as criangas. Registrando, acabo
pensando e refletindo mais sobre
elas, o que enriquece meu traba-
lho e o desenvolvimento das cri-
ancas.” (Fabiana)

“[Quando vivi essa situag¢do]
Aprendi muitas coisas! Aprendi
a lidar com erros que cometia,
com as idéias das criancas, com
constantes mudangas no proprio
planejamento, com obstdculos
vindos de coordenacdo e dire-
¢do, com situacdo inesperada de
ndo saber a resposta e ficar com
“cara de tacho” na frente das
criangas... como jd disse, pra mim
esse ano [primeiro ano de
docéncia] foi emocionante! Re-
fletindo sobre esse caso pude re-
pensar sobre o que eu fiz de bom
para esta classe como professo-
ra, como tive animo para tentar
passar o melhor para eles e po-
der pensar que um dia eles se lem-
brardo de mim como eu, com cer-
teza, me lembrarei deles!!”
(Daniela)

“Escolhi esta situagdo pois foi a
que mais me chamou a atengdo
desde que leciono. Foi nela que
realmente me deparei com a difi-
culdade em iniciar o processo de
ensino-aprendizagem a criangas
tdo pequenas e desestimuladas.
Com ela aprendi, que todo edu-
cador é capaz de transmitir e
aprender com seus alunos, desde
que se dediquem, e possam mu-

d har de professor,

Ponta Grossa,

nir-se de argumentos e materiais
simples que possam apresentar
concretamente para que possa-
mos ensinar e aprender de forma
ludica, como uma crianca mere-
ce e tem o direito. Me envolvi tanto
com o projeto, que voltei a lem-
brar da infdncia, do meu Sitio do
Picapau Amarelo. Ao escrevé-la,
realizei um apanhado especifico
e geral do nosso aprendizado: eu,
como professora (ha diversas for-
mas de iniciar um trabalho; ele
nunca é impossivel, sempre tere-
mos dificuldades e dilemas vari-
ados mas precisamos ser fortes e
refletir na pratica educativa jun-
to a realidade de nossos alunos,
que as maneiras surgem, e mais
que isso, ndo ha receita pronta,
cada classe é uma, nunca traba-
lhamos de maneiras iguais, mes-
mo que utilizarmos o mesmo pro-
Jjeto para a mesma faixa etaria).”
(Mariana)

3.CONSIDERACOES FINAIS

Os casos de ensino elaborados
servem como exemplos de situagdes
praticas enfrentadas nas escolas,
como oportunidades para praticar
processos de tomada de decisdo e de
resolucao de problemas, como esti-
mulos a reflex@o pessoal e coletiva.
Representam ferramentas capazes de
fomentar discussdes teoricas e de in-
centivar professoras a envolver-se
constantemente, e de maneira inten-
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cional, em processos de reflexdo em
torno de suas praticas. Reflexdo du-
rante a a¢do e num momento posteri-
or a ela. Os casos escritos pelas
iniciantes retratam a complexidade que
caracteriza os processos de aprendi-
zagem da profissdo docente, revelan-
do-se importantes instrumentos para
promové-los e investigd-los. Tardif
(2002) destaca a necessidade de que
os docentes liberem os conhecimen-
tos que produzem na pratica cotidia-
na, de modo que sejam reconhecidos
por outros grupos produtores de sa-
beres e que possam, dessa forma, im-
por-se enquanto grupo produtor de
um saber oriundo de sua pratica e
sobre o qual poderiam reivindicar um
controle legitimo. Para que seus sa-
beres sejam uteis e acessiveis aos
outros colegas de profissdo, os pro-
fessores precisam fazer o esforgo de
formular, objetivar e traduzir suas pra-
ticas e vivéncias profissionais
(TARDIF, 2002). Vemos, no processo
de elaboragao de casos de ensino,
uma - dentre outras - possibilidade de
explicitacdo, de objetivagdo e de pu-
blicagdo do conjunto de conhecimen-
tos utilizados, construidos e mobili-
zados pelos docentes no exercicio de
sua profissao.
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