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4 muito tempe, os candidatos & docén-
H cia avaliam o conhecimento sobre a ges-
tio de sala de aula como um dos tépicos mais
cruciais a serem aprendidos no preservice® da
formacdo de professores, embora, muitas
vezes, um dos mais ignorados (BURNARD,
1998; MARTIN, LINFOOT; STEPHENSON,
1999; SILVESTRI, 2001; STALLION; ZIM-
PHER, 1991). Diferentemente das percep-
¢des errbneas comuns, a gestdo de sala de
aula nao é simplesmente o processo de orga-
nizar as mesas, recompensar o bom compor-
tamento e escolher as consequéncias para a
ma conduta. A gestdo de sala de aula abrange
muitas acbes integradas 3 prética docente,
por exemplo, desenvolver relagdes, estrutu-
rar comunidades de sala de aula respeito-
sas nas quais 0s alunos possam trabalhar de
forma produtiva, organizar trabalho produ-
tivo em torno de um curriculo significativo,
ensinar o desenvolvimento moral ¢ a cidada-
nia, tomar decisdes sobre tempo e outros as-
pectos do planejamento do ensino, motivar
com sucesso as criangas a aprender e enco-
rajar o envolvimento des pais. Os objetivos
da gestio de sala de aula incluem desempe-

* N. de T.: Um curso ou programa de estudos que os
candidatos a professores devem completar e ser certi-
ficados antes de comecar a ensinar formalmente.

nho académico, desenvolvimento social e
emocional, colaboragio e construgao do ca-
réter. A gestio de sala de aula inclui também
a aplicagdo pratica e a integragio de grande
parte do conhecimento basico descrito neste
livro. A gestdo hébil da sala de aula possibi-
lita a ocorréncia de um bom trabatho intelec-
tual.

As maneiras como esses diversos aspec-
tos do ensino e do planejamento se retinem
em uma sala de aula bem-administrada sio
vistas na observacgio, apresentada a seguir,
de uma professora no primeiro ano apds
se formar no Developmental Teacher Edu-
cation Program (Programa de Desenvolvi-
mento da Formacéo de Professores) da Uni-
versity of California, Berkeley (ver “Uma
sala de aula que da suporte 3 aprendizagem
produtiva”).

Uma sala de aula
que da suporte a ]
aprendizagem produtiva

Mary Gregg leciona em uma sala de aula
temporaria na Wilson Elementary School
em um distrito urbano na area de San
Francisco Bay. Os 850 alunos da Wilson, a
maicria falante de uma lingua minorité-
ria, constituem a maior populacdo de alu-
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nos elegiveis ao Titulo I* no distrite. A sala
de aula de Mary, uma pequena sala com
teto baixo e ventiladores muito barulhen-
tos, tem uma mesa para ela e seis mesas
retangulares para alunos com seis cadeiras
em cada. Mary tem 32 alunos no 12 ano (14
meninas e 18 meninos). Entre eles, 25% sio
criangas nao brancas; 2 maioria € composta
por imigrantes recentes do sudeste da Asia,
alguns afro-americanos e latinos e sete eu-
ropeus americanos.

Apesar do pequeno tamanho da sala,
Mary promove um ambiente de aprendi-
zagem ativa com seus alunos. Ela cobriu as
paredes do chdo ao teto com trabalho dos
alunos - graficos de matematica, historias
de experiéncia em grupo e colagens. Pen-
durados no teto, de modo que os adultos
tém que se abaixar ou desviar dos traba-
lhos, ha mébiles de ciéncia e uma varie-
dade de graficos com o titulo “O que sa-
bemos e o que queremos saber”. Em um
canto, ha uma area de leitura organizada
com livros e um tapete.

Ao meio-dia, metade de sua turma deixa
a sala para participar da aula de ciéncias
com uma classe bilingue, enquanto me-
tade da turma bilingue vem ficar com ela.
Ela organiza os alunos em grupos mistos de
lingua e género e apresenta a atividade de
ciéncias que ela criou. A sala estd cheia de
materiais necessarios para a aula. Ha co-
pos em grandes caixas plasticas, duas cai-
xas cheias de agua salgada, duas caixas
com agua da torneira, pequenos sacos com
ursos de plastico, diferentes tipos de pasti-
lhas de cerdmica, moedas de 25 centavos,

* N, de R.T.: Os principios basicos do Titulo I afirmam
que as escolas com grandes concentragdes de estu-
dantes de baixa renda receberio fundos suplermenta-
res para auxiliar no cumprimento das metas educa-
cionais dos alunos. Os estudantes de baixa renda sao
determinados pelo nimero de alunos matriculados no
programa de almogo gratuite ou com desconto. Para
que uma escola inteira se qualifique para os fundos do
Titulo 1, pelo menos 40% dos alunes devem se inscre-
ver no programa de almogo gratuito ou com desconto,

pedras e clipes para papel. O objetivo é ver
quantos objetos sdo necessarios para afun-
dar o copo nos diferentes tipos de agua.
0s alunos conduzem experimentos, re-
gistram em post-its amarelos quantos ob-
jetos sdo necessarios para afundar o copo e
colocam os post-its em um pedago grande
de papel que ela dividiu em duas colunas,
agua salgada e agua da torneira. Antes de
iniciar a atividade, Mary |& as etiquetas e
pede aos alunos que também leiam. Ela
solicita aos alunos que mencionem as ca-
racteristicas interessantes da lingua e da
ortografia. Duas criangas animadamente
apontam: “Essa & a mesma escrita estra-
nha que vimos nesta manha”. Enquantgo or-
ganiza os grupos, ela da instrugbes para os
alunos irem as mesas designadas e se sen-
tarem sobre as méos. Ela explica que eles
nao conseguirao colocar as maos na agua
se estiverem sentados sobre elas. Essa é
uma das muitas “técnicas de gestio” que
Mary utiliza para garantir aos alunos a
oportunidade de se envolverem no traba-
lho. Entre as outras, hd um “tratado de paz”
pendurade no teto que lista um conjunto
de regras criado e assinado pelos alunos.
O tratado inclui as seguintes promessas na
sala 31: “ajudar a tornar a nossa sala um lu-
gar de aprendizagem e amizade”, “ndo va-
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mos impticar com ninguém”, “ndo vamos
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brigar na escola”, “ndo vamos bagungar a

»ou U

sala”, “seremos pacificos e bons”, “vamos

" u

ouvir’, “ndo vamos dizer palavrbes”, “fica-
remos quietos”, “ndo vamos lutar com ar-
mas”, “nac vamos tocar na planta de nin-
guém”, “ndo vamos dar chutes de caraté” e
“ndo vamos empurrar”,

Quando se da a atividade cientifica, a
gestdo parece invisivel. H3, é claro, alguns
respingos e lancamentos de coisas na agua,
mas, conforme a aula avanca, a professora
se envolve com decisdes de gestdo logis-
tica imediatas. Por exemplo, todos devem
ter a chance de ir 3 mesa para escolher
objetos para serem colocados nos copos.

Depois de escolher a primeira pessoa a ir,
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Mary a coloca na tarefa. Muito rapidamente,
& a vez da segunda pessoa, e os alunos néo
sabem come escolher quem deve ir na pré-
xima vez. No comeco, Mary diz “Vocé esco-
the”, entio prevé um problema - “E a mi-
nha vez. Nao; & a minha vez” - e redireciona
os alunos com um movimento anti-horario
para ir ao redor da mesa.

No final do experimento, ela reune a
turma para discutir as informagdes regis-
tradas. Os alunos geram as proprias hipd-
teses e, em seguida, com incentivo da pro-
fessora, relacionam suas hipoteses com o0s
dados. Quando a linguagem se torna mais
abstrata, ela pede aos alunos gue venham
para a frente da sala e demonstrem seus
conceitos cientificos com os materiais que
todos haviam usado. Esse & um aspecto
que, na Califdrnia, & chamado de Specially
Designed Academic Instruction in English
{SDAIE, Instrugdo Académica Especialmente
Elaborada em Inglés), uma aberdagem pe-
dagdgica focada em aumentar as oportuni-
dades de aprendizagem dos estudantes da
{ingua inglesa como segunda lingua.

Mary habilmente usa uma série de outras
estratégias ao longo do dia para manter
seus alunos trabathando pacifica e objeti-
vamente. Tais estratégias incluem frequen-
temente elog’iar acueles que estlo se com-
portando; parar e esperar até que ela tenha
a aten¢io de todos; questionar se todos
conseguem ouvir; marcar estrelas no gua-
dro quando o grupe esta atento e apagar
estrelas para chamar a atencao para a ne-
cessidade de ficar quieto; terminar ou es-
tender uma atividade com base na dispo-
sicdo e na capacidade dos alunos de se
concentrarem (“Tenho tempo para mais
um. A turma esta pronia para mais um?”); e
reorientar positivamente o comportamento
disruptivo. Para chamar todo o grupo, ela
pede que os alunos “se sentem em suas es-
trelag” (ha estrelas marcadas no tapete do
grupo para ajudar os alunos a localizar um
lugar para se instalarem durante os hora-
rios das reunides de grupo). Outros aspec-

tos do ensino de Mary envolvem grupos
cooperativos gue permitem a comunica-
¢éo, 0 ensino entre pares e o desenvol-
vimento de habilidades de interagao em
grupo; testes de desempenho, partfélios
e diarios; atividades praticas e de concen-
tragdo, como o désenvolvimento de produ-
tos, simulacdes e projetos de pesquisa; uso
extensivo de recursos.yvisuais, como slides,
pbsteres, fitas e reatia (p. ex., aquarios de
sala de aula, terrarios, viagens de campo);
inclusao de membros da comunidade como
condutores de linguagem e cultura; integra-
¢ao da primeira lingua e de cultura em ati- Q
vidades de classe; e técnicas de’scaﬁ’o!ding.ﬂ
bem-desenvolvidas para acomodar diver-
sos niveis de proficiéncia na lingua dentro
de uma Gnica sala de aula.

Fonte: Adaptado de Snyder (2000). I

A capacidade de Mary de organizar sua
sala de aula é evidente, mas ha outros aspec-
tos importantes de gestdo de sala de aula que
estio sendo demonstrados nessa observagho.
Por exemplo, Mary elabora tarefas que per-
mitem aos alunos explorar importantes ideias
curficutires de maneiras adequadas ao de-
senvolvimento, usando materiais praticos que.
proporcionam uma experiéncia concreta dos
conceitos que estdo estudando. Ela organiza os
materiais e atividades para que todas as crian-
cas possam ter sucesso e entender. Ela da su-
porte & capacidade dos alunos de categorizar
suas descobertas, desenvolvendo um gréfico
comparativo e fornecendo ferramentas para
coletar e preencher os dados. Em suas manei-
ras e estratégias, ela demonstra um respeito
evidente pelas experiéncias das criangas, por
seus trabalhos, por suas familias e por suas co-
munidades. Ela criou uma comunidade solida-
ria, na qual as criancas se consideram respon-
saveis por suas agdes. Por meio da construgao
do “tratado de paz” da turma, ela estd ensi-
nando os alunos a serem bons cidaddos e a
colaborar. Mediante planejamento curricular
ponderado e pedagogia com foco em atender
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as necessidades das criancas, Mary enfatiza
a prevencio de falhas em vez da intervengdo
(SNYDER, 2000).

Como a sala de aula de Mary, este capitulo
apresenta uma visdo abrangente da gestdo de
sala de aula e analisa pesquisas que sugerem
(1) por que o conbecimento de gestdo de sala
de aula é importante, (2) o que 05 futuros pr6~
féssores precisam saber sobre gestdo de sala
de aula e {3) como a formagio dos professores
pode ajudar os candidatos a docentes a adqui-
rir as habilidades essenciais para se tornarem
gestores de sala de aula eficazes.

AS BASES TEORICAS DA
GESTAO DA SALA DE AULA

A gestdo da sala de aula é amplamente defi-
nida como agdes tomadas para criar e manter
um ambiente de aprendizagem que dé suporte
a metas de ensino (BROPHY, 1988). Com ¢ in-
tuito de estarem preparados para criar e man-
ter um ambiente de aprendizagem eficaz, os
professores devem ter uma variedade de co-
nhecimentos e habilidades que permitam de
forma efetiva a estruturacdo do ambiente fisico
da sala de aula, o estabelecimento dé regras e
procedimentos, o desenvolvimento de Felagtes

com as CHamgas € a mantiféncio da atengio e

do envéfvimento nas atividades académicas.
Nos altimos 20 anos, a gestdio da sala de
aula sofreu uma mudanca de paradigma: de
um foco na intervengdo - ¢ reconhecimento
e a puni¢do do mau comportamento - para
um foco na prevencio por meio do desen-
volvimento de comunidades de sala de aula
nas quais normas sio estabelecidas e rotinas
académicas promovem trabalho construtivo
(BROPHY, 1988; WEINSTEIN, 1999).
Evidéncias dessa mudanca de paradigma
podem ser vistas nas metforas usadas para
descrever a gestdo de sala de aula. Metaforas
anteriores descrevem essa gestdo sob uma pers-
pectiva autoritaria ou industrial que via os pro-
fessores como gestores ou técnicos e escolas
como fabricas (BULLOUGH, 1994; GLASSER,

1990; LASLEY, 1994; MCLAUGHLIN, 1994).
Os educadores reforcavam o comportamento
dos alunos com compensacio tangivel em troca
de bom comportamento, como recompensar og
trabalhadores por produzirem bons produtos.
Metaforas posteriores descrevem os professores
em termos de qualidades de lideranga e habili-
dades eficazes de ensino e motivagio (MCLAU-
GHLIN, 1994; WEINSTEIN et al., 1994). A me-
tafora do “gerente” foi substituida por uma
metafora de “orquestraciio” destinada a refletir
um ambiente centrado no aluno que enfatiza
o contexto social para tarefas académicas
(RANDOLPH; EVERTSON, 1994).

As bases iniciais para recomendacdes de
gestao da sala de aula inclufam as teorias com-
portamentais de condicionamento e reforgo de
Paviov, sugerindo a importancia de fornecer
estimulos especificos para produzir comporta-
mentos desejaveis. Atualmente, pesquisas so-
bre abordagens comportamentais enfatizam
abordagens que destacam o bom comporta-
mento e usam puni¢des com parcimoénia, da-
das as descobertas sobre os efeitos perversos
de medidas punitivas para a gestio do com-
portamento (MAYER, 1995; MAYER; LEONE,
1999).

Por exemplo, em uma situacic em que
uma professora faz uma pergunta a um grupo
de criangas e elas gritam a resposta aleatoria-
mente, a professora pode ser aconselhada a
elogiar a aluna que estd levantando a mée, di-
zendo: “Cbrigada, Jane, gostei disso. Vocé le-
vantou a mio quando queria falar. Nio con-
sigo ouvir a resposta certa quando todo mundo
grita ao mesmo tempo”. Nesse exemplo, a pro-
fessora esta elogiando Jane nio apenas para
recompensa-la por seu bom comportamento,
mas também para encorajar seus colegas a
imitar esse comportamento. Tal tipo de re-
for¢o positivo ainda é usado nas salas de aula
hoje e pode ser util. Novos educaderes devem
entender ¢ papel que a gestio do comporta-
mento desempenha na gestio de sala de aula.
Mas, nas salas de aula contemporaneas, hd va-
rias razies pelas quais os professores também
devem olhar além do behaviorismo. Em pri-
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meiro lugar, uma énfase no comportamento
de controle muitas vezes leva a uma resistén:
cia em vez de adesdo (LEWIS, 2001), deixando.
de desenvolver a automanutencio do compor-
tamento positive a longo prazo. Em segundo
lugar, os analistas encontraram evidéncias de
que o uso excessivo de recompensas e sangdes
extrinsecas pode minar a motivagéo intrin-
seca e, por fim, afetar o desenvolvimento me-
ral, porque néo ajuda as criancas a desenvol-
ver a responsabilidade prépria e uma bussola
moral interna (ver KOHN, 1996a; RYAN; DECI,
2000). Em terceiro lugar, os docentes precisam
mais do que controles comportamentais para
administrar uma sala de aula de forma eficaz:
o mau comportamento pode ser resultado de
atividades mal planejadas, scaffolding e mo-
delagem* inadequados (deixando as criangas
sem saber o que fazer) ou atencdo insuficiente
ao desenvolvimento de normas e rotinas de
participagio na sala de aula.

Parece haver uma relagio entre a habili-
dade dos docentes em gerenclar um conjunto
de atividades complexas na sala de aula e sua
capacidade de ensinar materiais intelectual-
mente desafiadores. Como as tarefas necessa-
rias para a resolucio de problemas sdo mais di-
ficeis de gerenciar do que as tarefas rotineiras
associadas & aprendizagem mecénica, a falta
de conhecimento sobre como gerenciar uma
sala de aula orientada para a investigagdo pode
levar os professores a recorrer a taticas passi-
vas que “emburrecem” o curriculo (CARTER;

* N. de R.T.: Estratégia de ensino que possibilita ao
aluno observar os processos de pensamento do pro-
fessor. O professor explicita sua forma de pensar/
raciocinar sobre determinade conteudo por meio de
perguntas investigativas feitas aos alunos. A partir
das trocas professor-aluno e das respostas dadas aos
questionamentos, novas perguntas sio lancadas pelo
professor, que vai mediando a aprendizagem dos alu-
nos e oferecendo um modelo de como agir diznte de
diferentes situacdes-problema (modelagem). A ideia
por tras do uso dessa estratégia é a de que o aluno,
diante de uma situacéo-problema, possa usar o prin-
cipio de organizagio do pensamento “modelado” pelo
professor, conforme se torna mais auténomo em seu
processo de aprendizagem.

ol o

DOYLE, 1987). Em um estudo recente de qua-
tro escolas de ensino médio, McNeil (2000)
confirma que as expectativas intelectuais po-
dem ser reduzidas quando os docentes “ensi-
nam defensivamente”, escolhendo métedos
de apresentacdo e avaliagio que simplificam o
contetido e reduzem as demandas dos alunos
em troca de ordem na sala de aula e cumpri-
mento minimo das tarefas.

E importante que os professcres entendam
os fundamentos tedricos que déio base & gestdo
da sua sala de aula e as estratégias de ensino,
porque o educador eficaz precisa de um sistema
de gestdo que seja consistente com seu sistema
instrucional. Por exemplo, se a meta do pro-
fessor & estabelecer uma paixao intrinseca por
aprender e desenvolver aprendizes auténomos,
seria contraproducente construir sistemas de
monitoramento pesados e enfatizar recompen-
sas extrinsecas para a motivagio. Se o professor
pedir aos alunos que colaborem, a criagéo de um
sistema de incentivos competitivos e classifica-
cio com referéncia normativa {ver Cap. 8) pode

causar problemas de comportamento, pois as -

criangas recebem mensagens contraditdrias.

Este capitulo é baseado em pesquisas con-
temporaneas sobre praticas que déo suporte &
participagio, ao esforco e d aprendizagem. Esta
pesquisa ilustra que a gestao de sala de aula se
baseia tanto no desenvolvimento de relacio-
namentos € na orquestracao de uma comuni-
dade de aprendizagem produtiva quanto na
determinaciio de consequéncias para o com-
portamente inadequado. O capitulo baseia-se
no pressuposto de que os educadores devem
compreender varias abordagens para a gestao
comportamental e estar preparados para esco-
lher estratégias apropriadas para cada crianga,
considerando o contexto. Ele descreve o que os
professores deveriam saber para administrar
bem as salas de aula, incluindo:

1. /A criacdo de curriculo significativo e o en-
volvimento pedagdgico para sustentar a
motivagao.

fr g .
(2 \0 desenvolvimento de comunidades de
aprendizagem solidaria.

(EPPW, P A
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(/3., A organizacdo e a estruturagio da sala de

aula.

4. A reparacio e a restauracio do comporta-
mento de forma respeitosa.

5. D estimule do desenvolvimento moral,

O capitulo termina com se¢fes que men-
cionam as pesquisas em alguns programas de
gestdo de sala de aula e fornecem percepgdes
sobre como esse material pode ser ensinado
em programas de forimacio de professores.

A CRIAGCAO DE UM CURRICULO
SIGNIFICATIVO E UM
ENSINO MOTIVADOR

A pedagogia envolvente

Para desenvolver e manter wm ambiente de

aprendizagem eficaz, as criancas devem es-

tar interessadas e envolvidas nas atividades de
aprendizagem apresentadas em sala de aula.
Os professores devem escolher tarefas que se-
jam adequadas ao desenvolvimento e intelec-
tualmente significativas e certificar-se de que
as criangas consigam entender seu ensino.
O professor deve fornecer scaffolding apro-
priado para que as criancas nio fiquem frus-
tradas pelo material ser muito dificil ou ente-
diadas pelo material ser muito basico. Vimos
muitos exemplos disso no ensino de Mary
Gregg, quando ela envolveu os alunos em uma
investigaclo pratica intrinsecamente interes-
sante com materiais concretos e depois permi-
tiu que eles coletassem, exibissem e interpre-
tassem os dados. Ela usou o trabalho em grupo
para fazer os alunos aprenderem com seus co-
legas e utilizou demonstragdes para tornar os
conceitos compreensiveis para os alunos com
o inglés como segunda lingua.

Sua abordagem ilustra as descobertas da
pesquisa resumidas por Brophy (1987) e Le-
pper (1938}, que concluem que o interesse de
um aluno durante as atividades académicas au-
menta quando os professores (1) enfatizam ra-
zoes intrinsecas para aprender em vez de ressal-

tarnotas ou outras recompensas; (2) relacionam
material 4 vida e 4s experiéncias dos alunos ou
a0s eventos atuais; (3} oferecem escolhas sobre
0 que, onde, como ou com quem o trabalho é
feito; (4) atribuern tarefas que sdo variadas e que
incluem novos elementos; (5) fornecem proble-
mas para os alunos resclverem que séo realistas
e desafiadores; e (6) apresentam trabalhos que
‘envolvam criar um preduto ou fornecer alguma
forma concreta de realizagio.

Para sustentar essas recomendagdes, em
um estudo recente de 10 turmas de ciéncias do
5% e 62 anos em quatro escolas diferentes, Blu-
menfeld, Purc e Mergendoller (1992) consta-
taram que nas salas de aula de ciéncias onde
0s alunos relatavam niveis mais altos de moti-
vacgdo para aprender, professores enfatizavam
compreensio conceitual e tornavam o mate-
rial mais concreto e interessante, fornecendo
exemplos e relacionando-os as experiéncias de
seus alunos ou aos eventos atuais. Eles também
atribuiam tarefas variadas e encorajavam os
alunos a trabalhar cooperativamente em gru-
pos. Eles concluiram que quatro fatores carac-
terizavam as praticas dos educadores nas salas
de aula onde os alunos relatavam altos niveis
de envolvimento cognitivo: (1) os professores
criavam uma variedade de oportunidades para
aprender, (2) os professores pressionavam os
alunos a pensar por meio de feedback e parti-
cipaco, (3) os professares usavam scaffolding
para dar suporte s tentativas de compreensio
dos ahunos e (4) as avaliagdes dos professores
enfatizavam a compreenséo e a aprendizagem
enTvezda éonclusio do trabatho, da compara-
¢ao dedesempenho ou de respostas corretas.

O suporte paraa
motivacao intrinseca

Muitas pessoas pensam que a motivacéo é algo
inerente ao individuo, e nio algo que os profes-
sores possam influenciar. Os educadores devem
saber que os alunos se mostram motivados para
aprender quando tém tarefas interessantes, ex-
pectativas de que podem fer sucesso e.suporfe.
apropriado para a aprendizagem (BLUMEN-
FELD; PURQ; MERGENDOLLER, 1992) ¢ tam-
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bém como construir essas condicdes. Pesquisas
demonstram que as criangas sdo motivadas a
aprender quando tém confianga em suas habili-
dades (BANDURA, 1397, ECCLES; WIGFIELD,
SCHIEFELE, 1998; PINTRICH; DE GROOT,
1990; SCHUNK, 1991; STIPEK, 1996} e umn
bom relacionamento com o professor (GOO-
DENOW, 1993; ROESER; MIDGLEY; URDAN,
1996; RYAN; POWELSON, 1991). A motivagéo
intrinseca para a aprendizagem também deriva
do fato de que os seres humanos normalmente
querem entender o mundo, ter controle sobre
suas vidas e ser autodirigidos.

Os alunos séo intrinsecamente motivados
quando se ddo conta de que sao a causa do pré-
prio comportamento, enquanto os alunos que
s4o extrinsecamente motivados sdo encora-
jados por fontes externas (STIPEK, 2002). Os
tedricos da motivagiio oferecem evidéncias de
que os seres humanos estdo naturalmente dis-
postos a desenvolver habilidades e se envol-
ver em atividades relacionadas & aprendiza-
gem. Os individuos parecem aprender melhor
quando se veem envolvidos no comporta-
mento de aprendizagem pelas proprias razdes
geradas internamente, porque querem apren-
der, em vez de por evitar puni¢bes ou ganhar
recompensas (STIPEK, 2002}

Ha fortes evidéncias de que, quando as
criancas recebem recompensas externas de
forma excessiva, em especial para fins de con-
trole, com frequéncia atribuem seus compor-
tamentos a fatores externos e perdem o senso
de autodeterminagfo, bem como o interesse
em envolver-se com a tarefa novamente. Além
disso, a qualidade da tarefa pode diminuir sob
condicbes de motivacio extrinseca (BREWER;
DUNN; OLSZEWSKI, 1988; LEPPER; KEA-
VNEY; DRAKE, 1996; PINTRICH; SHUNK,
1996; RYAN; DECI, 2000; ). No entanto, a re-
lacdo ndo ¢é totalmente direta. Na década de
1970, um numero substancial de pesquisas
que investigaram o impacto do feedback ver-
bal positivo € negativo na motivagéo intrinseca
revelou padrdes complexos de motivacio au-
mentada ou diminuida assoclados a estrutu-
ras de recompensa (DECI, 1971, 1972, 1978;

LEPPER; GREENE, 1978). H3 evidéncias de
que, quando mudangas de comportamento s&o
buscadas, recompensas extrinsecas positivas
podem ajudar as criancas a se esforcar para 0s
fins desejados. Quando habilmente utilizadas,
e depois reduzidas ou eliminadas, essas re-
compensas podem ser usadas para desenvol-
ver a autoeficicia e a autodeterminacio - fa-
tores que aumentam a motivagao intrinseca
(CAMERON, 2001).

Stipek e Maclver (1989, p. 81) argumentam
que “0 desafio para o professor € criar tarefas e
contextos de aprendizagem que transfiram os
alunos da motivacio extrinseca para a moti-
vagiio intrinseca [...]". Para promover a moti-
vacdo intrinseca, Spaulding (1992} sugere que
o “controle percebido” e a “competéncia per-
cebida” sdo imporiantes. Os professores pre-
cisam aprender como criar ambientes acadé-__
rhicos nos quais os alunos se percebam como
competentes e dotados de certo autocontrolee
devem usar estratégias de scaffolding para aju-
dar seus alungs a superar as_dif'!ggldades ou_
os abstaculos que enfrentam (BROPHY, 1981
BURDEN, 2000; SPAULDING, 1992).

Deci (1971, 1972, 1978) defende que o0s
efeitos das recompensas dependem n#o ape-
nas da percepgio e interpretagio do receptor,
mas também da inten¢do e da maneira da pes-
s0a que apresenta essas recomnpensas. A partit
de sua pesquisa, Deci (1971, 1972, 1978) con-
cluiu que os alunos que acreditam que recom-
pensas ou elogios tangiveis os estdo contro-
lando perdem o interesse na tarefa. Entretanto,
aqueles que percebem que o feedback da infor-
magdes sobre seu progresso ¢ desempenho tém
seu interesse pela tarefa aumentado, e seul lo-
cus de causalidade permanece interno. Isso in-
dica a importéncia de os professores aprende-
rem como usar feedback concreto e especifico
s6bre 0 desempentio da tarefa, em vez de elo-
gios generalizados ou recompensas desconec-
itadas, como adesivos ou deces, por completar
tarefas. Se o professor est4 tentando criar ta-
refas e contextos de aprendizagem que trans-
firam os alunos da motivagéo extrinseca para
a intrinseca, entfio as recompensas extrinse-

4 W_
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cas devem ser verbais, baseadas na interagio
social, e também inesperadas (RYAN; DECI,
2000}. Em outras palavras, as recompensas se
tornam informativas e iteis quando estdo in-
terligadas ao desempenho ou progresso real
(HARACKIEWICZ; SANSONE, 2000).

A pratica pedagogica
culturalmente responsiva

Por fim, para que os educadores desenvolvam
estratégias adequadas as necessidades de seus
alunos e para que os alunos se sintam compe-
tentes e no controle, os educadores devem co-
nhecer e respeitar os estudantes. Ha evidéncias
de que muitos docentes atribuem caracteriza-
¢bes imprecisas do comportamento e da capa-
cidade académica aos alunos com base na raca e
na etmia (TRVINE, 1990; KAPLAN; GHEEN; MI-
DGLEY, 2002). Esse tipo de viés leva a expecta-
tivas negativas - que podem desencadear com-
portamentos que os professores desejam evitar
(KAPLAN; GHEEN; MIDGLEY, 2002). Os alu-
nos até mesmo ja esperam sofrer preconceitos
(SHEETS; GAY, 1996), o que influencia seus
comportamentos. Os docentes precisam enten-
der como suas atitudes em relacéo a seus alu-
nos podem moldar significativamente as ex-
pectativas que eles tém para a aprendizagem e
o tratamento desses alunos e para o que os alu-
nos acabam aprendendo (IRVINE, 1990; VAL-
DES, 1996). Atitudes assertivas, por exemplo,
demonstraram sustentar as conquistas dos es-
tudantes (LADSON-BILLINGS, 1994; LUCAS;
HENZE; DONATO, 1990; NIETO, 1999).

Os educadores que respeitam as diferengas
culturajs estdo mais aptos a acreditar que os
alunos de grupos nio dominantes sdo apren-
dizes capazes, mesmo quando essas criangas
entram na escola com maneiras de pensar, fa-
lar e se comportar que diferem das normas cul-
turais preponderantes. Os professores trans-
mitem essas atitudes, expondo os alunos a um
curriculo intelectualmente rigoroso e assis-
tindo-os para que ¢ dominem; ensinando aos
alunos estratégias que eies possam usar para
monitorar e gerenciar a propria aprendiza-
gem; incentivando os alunos a se destacar; e

desenvolvendo os recursos individuais e cul-
turais que os estudantes trazem para a escola.
Estratégias como essas, que transmitem-res-
peito aos alunos para afirmar suas diferencas,
tornam-se a base para relagdes significativas e
resultados académicos favoraveis (GAY, 2000;
IRVINE, 1990; LADSON-BILLINGS, 1994;
LUCAS; HENZE; DONATO, 1990).

Além do desenvolvimento de comporta-
mentos nao discriminatérios e antirracistas,
envolver-se em praticas pedagogicas cultural-
mente responsivas também exige que os profes-
sores compreendam as opinides e preferéncias
de aprendizagem que as criangas podem trazer
para a escola (GAY, 2000; MARTIN; VAN GUN-
TEN, 2002), incluindo, por exemplo, como o0s
alunos se comunicam em suas comunidades
e se alguns se sentem mais confortiveis com
abordagens comunitdrias do que individua-
listas. Com base em uma analise da literatura,
Villegas e Lucas (2002a, 2002b) observaram
que professores culturalmente responsivos re-
conhecem que existem varias formas de perce-
ber a realidade; tém visdes afirmativas de alu-
_hos de diversos contextos; acreditam que devem
e podem frazer mudangas para tornar as esco-

Tas mais justas; conhecem a vida de seus alunos._.

e

&Incorporam experiéncias socioculturais & sala,

de aula; e sabem como as ¢riancas constroem
conhecimento e fornecem situagées para pro-
mover tal construgao. Ao conhecerem bem as
criancas e estarem sintonizados com a diver-
sidade, os professores conseguem desenvolver
um ensino que seja envolvente e adequado ao
desenvolvimento para criancas com diferentes
temperamentos, origens e culturas.

O DESENVOLVIMENTO
DE COMUNIDADES DE
APRENDIZAGEM

A comunidade escolar
e da sala de aula

Muitos estudiosos contempordneos argumen-
tam que estabelecer relacionamentos e desen-
volver uma comunidade é tio critico para a
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gestio de sala de aula guanto ter ambientes de
sala de aula livres de perturbagdo (ver BROPHY;
ALLEMAN, 1998). Em comunidades colabora-
tivas, “[...] os membros se sentem valorizados,
pessoalmente conectados uns aos cutros e com-
prometidos com o crescimento e a aprendiza-
gem de todos [...]” (BROPHY; ALLEMAN, 1998,
p. 56). Pesquisas sugerem que docentes e alu-
nos que trabalham juntos em comunidades de
suporte apresentam niveis mais elevados de au-
tocompreenséo, comprometimento, desempe-
nho e pertencimento (SERGIOVANNI, 1994) e
que criancas que sentem um senso de pertencer
i escola tém menos probabilidade de manifes-
tar problemas de disciplina. Em uma andlise re-
cente, Parke etal. (1998) destacaram um recente
estudo transversal com 12 mil adolescentes que
mostrou que a conectividade escolar tem be-
neficios muito amplos e significativos, entre os
quais niveis mais baixos de uso de &lcool ¢ ma-
conha, de comportamento sexual precoce, de
sofrimento emocional, de suicidio e de compor-
tamento violento (RESNICK et al., 1997).

A pesquisa também sugere que existe uma
forte ligagiio entre o desempenho social e o aca-
démico e que estar em uma comunidade desala
de aula forte afeta o desempenho académico.
Um estudo com seis escolas de anos iniciais
do ensino fundamental que mediu o “senso de
comunidade” das salas de aula constatou que
os alunos que experimentaram um alto senso
de comunidade mostraram meotivagio acadé-
mica e desempenho significativamente maio-
res; afei¢iio maior pela escola; maior empatia
e motivagio para ajudar os outros; e maior ca-
pacidade para resolver conflitos (BATTISTCH
et al., 1991). A abordagem dos pesquisadores
para ajudar os professores a desenvolver essas
salas de aula mostrou beneficios significativos.
Em um estude mais recente, Battistch et al.
(1995) apontaram que, embora as escolas que
atendem alunos de baixa renda apresentem ni-
veis mais baixos de comunidade do que escolas
que atendem criangas privilegiadas, as escolas
de baixza renda que desenvolveram altos niveis
de comunidade também reduziram as lacunas
no desempenho e nas atitudes em relagéo a es-

cola normalmente encontradas entre alunos
oriundos de camadas mais e menos favoreci-
das. Fsses estudiosos concluem que um alto
senso de comunidade ajuda a “nivelar o campo
de jogo” para as criangas pobres. '
Uma comunidade eficaz de aprendizagem
em sala de aula desenvolve relacdes respeito-
sas nio apenas entre professores e alunos, mas
também entre os proprios alunos. Em tal co-
munidade, as criancas sio ensinadas a de-
senvolver a competéncia social. Pesquisas in-
dicam que a competéncia social geralmente
produz criangas mais felizes e academica-
mente bem-sucedidas. Em um estudo recente,
Welsh et al. {2001) examinaram a direcio dos
efeitos da relagdo entre competéncia social e
competéneia académica ao longo do tempo. Os
resultados indicaram que niveis mais baixos de
aceita¢do social na pré-escola foram preditivos
de baixo desempenho académico, revelado em
testes padronizados nos ensinos fundamental
e médio (PARKE et al., 1998), e que um padrio
de influéncia bidirecional emergiu entre com-
peténcia social e académica do 22 para o 32ano.
O desenvolvimento de uma comunidade
de aprendizagem ajuda os educadores a ad-
ministrar a sala de aula ndo apenas porque as
criangas se sentem mais conectadas, mas por-
que fornece um ambiente para estimular opor-
tunidades de aprendizagem e maior assistén-
cia na aprendizagem. Em tais salas de aula, 0s
professores ajudam os alunos a construir co-
nhecimento por meio da interacdo social em
processos de aprendizagem ativa, em que eles
se envolvem em investigagdes colaborativas
orientadas com seus pares. As salas de aula
que promovern e aproveitam esses tipos de in-
teragio social podem produzir aprendizagem
mais eficaz. Assim, criar essas salas de aula é
um dos principais objetivos da gestdo de sala
de aula (BROPHY; ALLEMAN, 1998).
Pesquisadores contemporéneos basearam-
-se nas ideias de Lev Vygotsky sobre a apren-
dizagem como um processo social e desen-
volveram principios de praticas pedagdgicas
efetivas baseados na pesquisa de uma ampla
variedade de salas de aula (ver THARP et al.,
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2000). Essas pesquisas sugerem que a aprendi-
zagem & aprimorada quando docentes ¢ alunos
trabalham em “atividade produtiva conjunta”,
que ocorre quando experls e novatos se envol-
vem em atividades conjuntas (como ocorre nas
familias e comunidades) e tém a oportunidade
de falar sobre seu trabalho. Nesse contexto, os
professores compartilham decisdes a respeito
da selecao de topicos e responsabilidades sobre
como proceder, ajudando os alunos a apren-
der a se engajar no didlogo, na negociacio e
no compromisso. Tharp et al. (2000) constata-
ram que a aprendizagem é acelerada quando os
docentes tornam o ensino significativo ao co-
necta-lo as experiéncias e aos interesses dos
proprios alunos, criando tareifas e aplicagdes
envolventes e mostrando como as ideias es-
tdo relacionadas, e quando as atividades séo
cognitivamente desafiadoras, exigindo pensa-
mento e analise, em vez de meramente memo-
rizacdo e recordacfo. Eles sugerem que a base
desse tipo de ensino é dialdgica, implementada.
por meio de troca e discussio em torno de um,
objetivo académico especifice em “conversas
instrutivas”. Tais conversas néo apenas guiam
o trabalho e o processo de pensamento, elas
também ajudam os alunes a desenvolver com-.
peténcia na linguagem do ensino, incluindo
uma compreensido de como os membros das

disciplinas académicas usam linguagem espe-

cifica para descrever, categorizar e estudar.
Muitas pesquisas demonstraram que os
alunos em ambientes de aprendizagem coope-
rativa normalmente tém um desempenho me-
lhor do que aqueles em situaces competitivas
ouindividualistas em termos de raciocinio, ge-
ragao de novas ideias e solucdes, de quo bem
eles transferem ¢ que aprendem de uma si-
tuagdo para outra, bem como em medidas de
testes tradicionais (COHEN, 1994; JENSEN;
JOHNSON; JOHNSON, 2002; SLAVIN, 1990a).
Johnson e Johnson (1989) avaliaram mais de
500 pesquisas experimentais e correlacionais
conduzidas em iniciativas educacionais coo-
perativas, competitivas e individualistas e en-
contraram grandes efeitos no desempenho
de estratégias cooperativas de aprendizagem

af g . ,

(para uma revisdo desses estudos, ver JOHN-
SON; JOHNSON, 1989).

Para que o trabalho em grupo tenha im-
pacto, no entanto, os docentes devem ser ensi-
nados a elaborar efetivamente o ensino colabo-
rativo. O trabalho em grupo eficaz exige que os
educadores criem tarefas verdadeiramente in-
terdependentes, estabelecam objetivos claros,
organizem de modo efetivo as discuss'c";ési,fqu-
nitorem as atividades para reforcar a maneira
como 0s alunos podem ajudar uns aos outros e
faciliter avaliacoes frequentes de como o tra-
balho esta progredindo. Os professores também
podem reconhecer informalmente a forca ou a
habilidade de um aluno em particular para que
outros possaim contar com esse aluno para obter
assisténcia. Cohen e Lotan (1995} chamam isso
de “atribuicéo de competéncia”. Em suas pesqui-
sas em sala de aula, eles constataram que iden-
tificar os pontos fortes dos alunos publicamente
pede aumentar as taxas de participagio de alu-
nos com status baixo. Um clima de confianca em
sala de aula, em que os alunos tém oportunida-
des para compartilhar seus pontos de vista sem’
medo de errar, é essencial para promover inte-
racdes saudaveis de aluno para aluno.

A comunidade além da sala de aula

Para ser mais eficaz, a orientacdo para a comu-
nidade deve ir além da sala de aula. As criancas
se beneficiam de uma comunidade coesa, espe-
cialmente quando todos os membros da equipe
da escola trabalham com a comunidade para
criar uma visdo compartilhada do desenvolvi-
mento e da aprendizagem da crianga (COMER ef
al., 1996b). £ importante que o diretor e outros
administradores mostrem lideranca no desen-
volvimento de uma comunidade escolar, mas
os docentes também podem assumir a lideranga
no desenvolvimento de uma comunidade esco-
lar atenciosa na qual os funcionérios colaborem
¢ compartilhem ideias. Professores em comuni-
dades coesas superam a fragmentagio e as inte-
racdes superficiais para desenvolver relaciona-
mentos fortes, tanto uns com os cutros quanto
com as familias que eles servem.
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O envolvimento dos pais é especialmente
importante para uma comunidade escolar
forte. Ha uma quantidade substancial de evi-
déncias empiricas que mostram que a parti-
cipagio familiar bem-estruturada na educa-
cdo aumenta o sucesso académico dos alunos,
melhora o comportamento escolar e reforca
as habilidades de autorregulagio mais fortes
e a orientagdo para o trabalho (BAKER, 1997;
CHAVKIN, 2000; MOLES, 1987; MORRIS;
TAYLOR, 1998). Uma conexdo entre pais, pro-
fessores e escolas contribui para a aprendizagem
do alung (EPSTEIN, 2001), bem como atitudes
¢ comportamentos positivos (CARPENTER-
-AEBY; AEBY, 2001; LEE et al., 1994; SIMON,
2001). Em um estudo longitudinal que envol-
veu 11 mil pais de criangas de mais de mil es-
colas de ensino medio com diversas popula¢des
estudantis, Simon (2001} constatou que o en-
volvimento dos pais influenciava positivamente
as notas dos alunos, o numero de créditos dis-
ciplinares concluidos, a presenca, o comporta-
mento e a preparacio escolar, independente-
rhente da histdria da crianga. O estudo apontou
que, quando os alunos se comunicavam com s
pais sobre o planejamento escolar e universita-
rio, eles tinham maior probabilidade de compa-
recer as aulas e estar preparados.

No entanto, a maioria pais ndo estd en-
volvida em muitas escolas. Moles (1993) des-
cobriu que existem trés principais obstaculos
ao envolvimento dos pais na escolarizagio:
{1) conhecimento insuficiente dos professo-
res sobre habilidades e estratégias para cola-
borar efetivamente com os pais; (2) oportuni-
dades restritas de interagiio devido as politicas
da escola; e (3) barreiras psicologicas e cultu-
rais que possam existir entre professores e fa-
milias na comunidade. O desenvolvimento de
um relacionamento com os pais pode ser com-
plicado: pesquisas revelam que a comunica-
¢do entre pais e docentes geralmente se con-
centra nos problemas académicos, no mau
comportamento ou nas atitudes negativas
dos alunos, o que dificulta o desenvolvimento
de relacbes positivas entre pais e professores
{EPSTEIN, 2001). Quando as intera¢des entre

pais e docentes nfo eram baseadas em algum
problema, um estudo realizado por Hanafin e
Lynch (2002) constatou que o envolvimento
dos pais era tipicamente limitado a dar e rece-
ber informacdes sobre seus fithos, fazer con-
sultas restritas e envolver-se no fornecimento
de ajuda suplementar.

Algumas escolas encontraram maneiras
efetivas de encorajar a comunicagio e a cone-
Xd0 entre pais e professores, utilizando prati-
cas que vio desde visitas domiciliares, ligacdes
telefbnicas positivas para casa, conex@es on-
-line para deveres de casa e compartilhamento
de informagdes, conferéncias entre pais e edu-
cadores, exposi¢des de trabalho estudantil e a
participacéo dos pais nas atividades escolares,
entre muitas outras estratégias (para uma ex-
tensa andlise dos programas de participagio
dos pais, ver MATTINGLY et al., 2002).

Nio ¢ dificil convencer os educadores no-
vatos de que o envolvimento dos pais é im-
portante; a dificuldade estd em preparar os
professores para trabalhar com diversas per-
sonalidades adultas no contexto da escolari-
zaglo. Alguns pais devem ser encorajados a
participar, enquanto cutros ndo so reticentes
e podem ter ideias fortes sobre como seus fi-
Thos devem ser educados. Alguns tém um estilo
gentil e tranquilo, enquanto outros sdo asser-
tivos e litigiosos quando resolvem problemas
para seus filhos. Alguns pais tém acesso as es-
colas ¢ tempo para se envolver; outros acham
as escolas intimidantes e tém horérios que néio
permitem visitas escolares frequentes. Alguns
falam inglés e sio versados no jargio educacio-
nal; outros tém mais dificuldade de se comuni-
car sobre as necessidades educacionais de seus
filhos. Os educadores também diferem em seus
temperamentos e suposi¢Oes sobre o papel dos
pais. Muitos podem acreditar que sua funcho
envolve apenas trabalhar com as criangas, e
néac com suas familias. Se quiserem ser maxi-
mamente eficazes, ¢ importante que os profes-
sores compreendanm a importincia de éi)r_-é_-
der a lidar com pais, administradores e outros
membros da comunidade para atender s ne=
cessidades das criancas. -

Sty
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Por fim, os educadores precisam saber
como encontrar maneiras de trabalhar com os
pais para melhorar a aprendizagem das crian-
cas. Os professores devem estar cientes da li-
teratura recente que fornece estratégias sobre
como trabathar com os pais e como estabele-
cer programas bem-sucedidos de participagio
dos pais (ver EPSTEIN et al., 2002; LIEBER,
2002), incluindo situagdes em que estes nio
concordam com os educadores (ver COLLINS;
DOWELL, 1998). Também é importante que
os professores novatos compreendam as expe-
riéncias das criangas fora da escola. Por exem-
plo, de acordo com Elkind (1994}, a forma
como os pais criam filhos mudou significa-
tivamente nos ultimos 30 anos. No passado,
muitos acreditavam que as criancas deveriam
obedecer aos pais sem questionar. Agora, no
entanto, muitas criangas tém mais voz, e s
pais passam muito tempo negociando com
seus filhos. As experiéncias das criangas sdo
transferidas para a escola, onde elas esperam
que os adultos se comportem de maneira se-
melhante & dos pais. E importante que os pro-
fessores conhegam o0s pais ou os responsaveis
pelas criangas para descobrir se e como suas
estratégias de gestao, disciplina e ensino estao
alinhadas com as érengas destes em casa, bem

como para descobrir como negociar diferentes

crengas ¢ estilos de interacio.

A organizagao da sala de’aula

A gestdio de sala da aula é muitas vezes equivo-
cadamente equacionada apenas com a organi-
zagio de rotinas de sala de aula e a abordagem
a0 mau comportamento. As preocupagdes rele-
vantes sobre curriculo, pratica pedagbgica, mo-
tivagio e desenvolvimento comunitario estdo
quase sempre ausentes. Por essa razdo, propo-
sitadamente nio apresentamos essa visio li-
mitada no inicio do capitulo. No entanto, isso
nao significa que o conhecimento e as habili-
dades para organizar e estruturar salas de aula
néo sejam importantes ou necessarias. Uma or-
ganizacio e uma estrutura eficientes da sala de
aula sd0 cruciais para manter um ambiente de
aprendizagem ordenado e eficaz. Um arranjo

ordenado da sala de aula otirniza o tempo de
aprendizagem, enquanto o planejamento ina-
dequado causa interrupgdes e atrasos (EMMER
etal., 1984). A organizagiio da sala de aula sus-
tenta principalmente o movimento ordenado,
poucas distragdes e o uso eficiente do espago
disponivel (EMMER etal., 1984).

As pesquisas iniciais feitas por Kounin
{1977} revelaram uma série de maneiras como
o comportamento do professor afeta o com-
portamento e a aprendizagem dos alunos.
Kounin (1977) filmou 80 salas de aula dife-
rentes gue foram definidas como ordenadas
ou desordenadas. Suas observagdes e andli-
ses culminaram na conclusdc de que os ges-
tores eficazes de sala de aula frequentemente
monttoravam os comportamentos e as intera-
cdes de maneiras que permitiam que os educa-
dores resolvessem os problemas antes que eles
surgissem. Bons professores, dizia ele, tinham
“olhos atrds da cabe¢a” - um estado de alerta
para o que esta ocorrendo -, o que ele chamou
de “consciéncia”. Os anos de pesquisa possibi-
litaram a Kounin (1977) criar um conjunto de
principios para a disciplina preventiva. Ele ob-
servou que certas acdes do professor poderiam
impedir a dindmica e a suavidade de uma li-
¢do. Por exemplo, ele constatou que, quando
um professor termina uma atividade, inicia
outra e depois retorna a primeira atividade,
ele interrompe o fluxo. Os educadores tam-
bém interrompem o fluxo quando sie afasta-
dos da atividade por questfes ndo importan-
tes ou quando ensinam em um ritmo lento, por.
exemplo, explicando as instrugdes em detalhes
quando as criangas ja compreenderam. Ele in-
troduziu conceitos de ensino, técnicas e estra-
tégias que aumentaram o nivel de atividade na
tarefa e deram espago a uma sala de aula satis-
fatoriamente gerida e sem problemas.

A organizacdo efetiva da sala de aula nfo
sb tem impacto no comportamento dos alu-
nos, mas também afeta seu desempenho aca-
démico (ver EVERTSON, 1939, 1997; MOLES,
1990). Por exemplo, a relacfio entre tempo de
ensino e aprendizagem é, em parte substan-
cial, mediada por praticas de gestdo de sala de
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aula. O conhecido Beginning Teacher Evalua-
tion Study (Estudo de Avaliagdo do Professor

Iniciante) foi um dos primeiros estudos a notar:

que h uma grande variabilidade entre escolas
e salas de aula no que se refere & quantidade
de tempo que os alunos passam aprendendo o
curriculo. Além disso, a quantidade de tempo
de ensino gasto é frequentemente associada ao
desempenho do aluno (FISHER et al., 1980).

O tempo de aprendizagem é otimizado por
meio de estratégias que mantém o fluxo das
atividades, minimizam as interrupcBes que
ocorrem durante as transi¢oes e ajudam os alu-
nes a desenvolver responsabilidade por suas

aces. A pesquisa revela que os professores que

iniciam o ano letivo implementando um con-
junto de regras e procedimentos séo gestores
de sala de’aula mais eficazes (SANFORD; EM-
MER; CLEMENTS, 1983; WEINSTEIN, 1996).
Por exemplo, Evertson et al. (1983) conduzi-
ram observagdes aprofundadas em 27 salas de
aula dos anos iniciais do ensino fundamental
em oito escolas e descobriram que educado-
1es que eram claros sobre regras e rotinas nas
primeiras semanas do ano letivo tinham me-
nos problemas de mau comportamento do que
professores que néo esclareceram isso no ini-
cio (EVERTSON, 1997). Os dados desse estudo
foram usados para identificar gestores de sala
de aula eficazes e ineficazes. Os melhores ges-
tores analisavam de forma rotineira os proce-
dimentos e expectativas exigidos dos alunos,
incluiam instrucdes sobre regras e procedi-
mentos, analisavam as necessidades dos alu-
nos para obter informacdes sobre como parti-
cipar das atividades em aula, mantinham seus
alunos a vista e lidavam com problemas rapi-
damente. Estudos subsequentes mostraram
que bons gestores também eram mais consis-
tentes, desenvolviam um sistema de responsa-
biliza¢io do aluno, comunicavam-se com efi-
cécia e preservavam seu tempo de ensino.

= partir desses tipos de estudos chserva-
cionais, Evertson (1989) identificou seis tipos
principais de rotinas ou procedimentos que sdo
importantes para os professores considerarem
na definicdo de uma sala de aula que funciona
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bem. Eles incluem (1) o ambiente fisico da sala";
(2) as transigdes dentro e fora da sala; (3) os
procedimentos durante o trabalho em grupo
(4) os procedimentos gerais, como distribui-
¢io de materiais ou brincadeiras na pracinha;/
(5) os procedimentos especificos para deter-
rhinadas rotinas de sala de aula, como aten-
dimento ou colocacio de trabalhos de casa no
quadro; e (6) os procedimentos ou rotinas as-
sociados a tarefa iniciada pelo aluno e orien-
tada pelo professor. Ser claro sobre arranjos
produtivos em cada uma dessas areas permite
que 0s docentes administrem suas salas de aula
sem problemas, minimizando interrupgdes e,
em froca, maximizande o tempo de aprendi-
zagem dos alunos (BURDEN, 1999; EMMER
etal., 1984; JONES; JONES, 1990).

Novos prefessores também precisam con-
siderar que diferentes arranjos de sala de aula
facilitam diferentes tipos de ensino. Por exem-
plo, o ambiente fisico da sala de aula deter-
mina o papel do docente e dos alunos e se o tra-
balho é mais competitivo ou colaborativo. Ele
tem influéncia nas relagdes de poder entre 0s
alunos e entre o professor e os alunos (ROSE-
NHOLTZ; SIMPSON, 1984a, 1984b). Nas ulti-
mas décadas, muitos educadores comegaram a
utilizar estratégias de aprendizagem mais coo-
perativas em suas salas de aula e organizaram
as salas para acomodar esse tipo de aprendiza-
gem, com mesas organizadas para trabalho em
grupo, em vez de mesas em fileiras. Determi-
nado arranjo de classes pode facilitar certos ti-
pos de aprendizagem, mas ndo prevé que essa
aprendizagem ird ocorrer de maneira efetiva.
O importante & que os arranjos do espago fisico
se encaixem nos planos de ensino e permitam
que o trabalho corra bem. Esses arranjos po-
dem mudar diaria ou semanalmente, depen-
dendo dos tipos de atividades em que os alunos

~ estéo envolvidos e do que o professor esta ten-

tando realizar.

Quando os educadores escolhem determi-
nados tipos de atividades de aprendizagem,
eles precisam considerar como organizar ou-
tros planos de aula para dar suporte s estra-
tégias que escolheram utilizar. Por exemplo, 0s
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professores novatos is vezes tém a concepeio
equivocada de que as salas de aula ativas nas
quais os alunos estio envolvidos em atividades
e grupos de pesquisa sdo “menos estruturadas”
e exigem menos planejamento e organizagio
do que salas de aula com ensino para todo o
grupo liderado pelo professor. Na verdade, as
salas de aula baseadas em atividades sfio alta-
mente estruturadas e levam muito tempo para
serem planejadas e organizadas. A qualidade
da aprendizagem depende do preparo e da ela-
boragao substancial de materiais, do planeja-
mento de estruturas de atividades e do geren-
ciamento habil do fluxo de trabalho.

Em suma, para organizar e estruturar os
ambientes de sala de aula de forma eficaz, os
docentes devem ser capazes de elaborar um
layout fisico adequado para a sala de aula, de-
senvolver regras e procedimentos, otimizar o
tempo de aprendizagem, desenvolvendo tran-
siches suaves entre as atividades, estabelecer
um ritmo apropriade para a aprendizagem e
envolver as criancas na criago de um espago
democréatico no qual elas tenham um senso de
propriedade e autonomia.

A reparacao e o restabelecimento
do comportamento do aluno

Quando os candidatos a professores sdo ques-
tionados sobre a ansiedade que sentem em
relacdo a sua futura sala de aula, a maioria
expressa preocupacio em lidar com mau com-
portamento ou perturbacdes em potencial dos
alunos (MARTIN; LINFOOT; STEPHENSORN,
1999). Novos professores muitas vezes procu-
ram o “caminho certo” para lidar com varios
comportamentos disruptivos. Se implemen-
tadas as outras caracteristicas do ensino que
descrevemos anteriormente, 0 mau comporta-
mento deve ser ocasional. Quando os alunos se
comportam de maneira contraproducente com
0s objetivos e normas da sala de aula, os do-
centes precisam saber, primeiro, que hi muitas
estratégias para escolher e, segundo, que suas
decisdes devem ser baseadas em varios fatores,
que incluem a situacfo e as necessidades par-
ticulares de aprendizagem do aluno, a historia

comportamental dele, o contexto da turma, a
gravidade do problema e a politica escolar.

[ essencial que os professores pensem sobre
como responder a varias interrupedes com base
na causa subjacente e na gravidade (e talvez
na frequéncia e duragio) do comportamento.
Charles (2001) descreve cinco tipos de mau
comportamento que devem ocasionar diferen-
tes tipos de respostas: agressdo, que inclui vio-
léncia fisica e verbal; imoralidade, como trapaca;
interrupgdes da aula, que envolvem atos que sdo
contra as regras ou rotinas estabelecidas; desa-
fio & autoridade ou oposiclo s expectativas do
professor; e “matar tempo” ou ser indiferente 4s
tarefas. Por exemplo, se um professor tiver que
confrontar um ou mais alunos que estdo “ma-
tando tempo”, as intervengdes devem ser o mais
discretas possivel e preservar o apego dos alu-
nos ao professor e a sala de aula (WEINSTEIN;
MIGNANQ, 1993). Alguns métodos nio infrusi-
vos incluem o uso de linguagem corporal, apro-
ximando-se da crianga, mantendo contato vi-
sual ou chamando o nome da crianca em voz
alta (WEINSTEIN, 1996). Da mesma forma, os
docentes podem escolher uma intervencao mais
discreta, como o uso de mensagens em primeira
pessoa, por exemplo, “Fico preocupado quando
vejo que nem todos estfio trabalhando em sua
tarefa ainda”. Essas mensagens também podem
ser chamadas de “mensagens de responsabili-
zacdo”, porque deixam a responsabilidade do
comportamento com o aluno e evitam rotuli-lo
ou desencadear um impacto negativo da inter-
vengio (GORDON, 1974).

Se o problema for mais sério, como aquele
que envolve agressdo contra outros alunos, o
professor pode desenvolver um plano de in-
tervencdo mais substancial, como conceber e
implementar um programa para resolucéo de
conflitos. Johnson e Johnson (1994) constata-
ram que, mesme nos anos Iniciais do ensino
fundamental, os alunos que aprendem e péem
em prética habilidades de resolugo de confli-
1os tornam-se mais inclinados a resolver pro-

blemas entre si antes que esses problemas au-

mentem. Além disso, Tyrrell, Scully e Halligan
(1998) verificaram que um ambiente pacifico
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pode ser estabelecido quande a comunidade
trabalha e conjunto para criar um programa
de resolucio de conflitos. Os propésitos de tais
programas frequentemente visam promover
os valores de compaixao, respeito e valoriza-
¢do das diferengas dos outros, construindo ca-
rater e fortalecendo a pratica da resolugéo pa-
cifica do conflito. Em especial, os alunos gue
sdo frequentemente agressivos beneficiam-se
em aprender habilidades especificas para ad-
ministrar conflitos de forma pacifica, o que di-
fere do que aprenderam anteriormente em casa
ou com colegas.

Em outro estudo sobre os efeitos do trei-
namento em resolugdo de conflitos e apren-
dizagem cooperativa em uma escola de en-
sino médio alternativa na cidade de Nova
York, Deutsch (1992) constatou efeitos posi-
tivos no desempenho académico e no desen-
volvimento social das criancas. A formacio do
aluno em aprendizagem cooperativa envolveu
cinco prineipios: (1) interdependéncia positiva,
(2) interagbes face a face; (3) responsabilidade
individual, (4) habilidades interpessoais e de
pequenos grupos; € (5) processamento (i.e.,
‘analise do funcionamento do grupo com o ob-
jetivo de melhoria}. O treinamento em reso-
lucdo de conflitos ensinou escuta ativa, men-
sagens em primeira pessoa, reformulacio de
questdes conflituosas, criticas a ideias, e nédo
a pessoas, diferenciagio das necessidades ver-
sus posiges subjacentes, distingfio entre si-
tuacbes de conflito negocidvels e nio nego-
ciaveis, desenvolvimento de solugdes do tipo
“todos ganham” e estilos de negociagéo destru-
tivos e construtivos. Os resultados mostraram
que o0s alunos melhoraram na administragio
de conflitos e experimentaram maior suporte
social, melhores relages, maior autoestima,
aumento do controle pessoal e desempenho
académico mais elevado.

Embora existam muitas op¢des na gestio
do comportamento dos alunos, os professo-
res também precisam aprender sobre escolhas
ineficazes. Pesquisas sugerem que o abuso de
autoridade tende a reforcar um sentimento de
fraqueza, passividade, subordinagio e vitimi-

zagdo entre criangas (LEWIS, 2001}, Por exem-
plo, em um estudo que envolveu 21 escolas de
ensino fundamental e 21 escolas de ensino me-
dio, Lewis (2001) constatou que a disciplina
coercitiva inibia o desenvolvimento da respon-
sabilizaco dos alunos e os distraia de seus tra-
balhos escolares. Conforme descrito na segao
a seguir, o sucesso de diferentes planos disci-
plinares se deu de maneiras distintas, e essas
diferencas estdo associadas com a medida em
que vérias abordagens estioc em consondn-
cia com as pesquisas sobre o desenvolvimento
moral e cognitivo das criangas, a motivacioea
aprendizagem.

Com base em uma andlise da literatura de
pesquisa, Brophy (1998) argumenta que oS
professores que abordam a gestio da sala de
aula como um processo de desenvolvimento
e manutencio de ambientes de aprendizagem
eficazes tdm maior probabilidade de sucesso
do que educadores que enfatizam seu papel
como figuras de autoridade ou disciplinadores.
Um estudo recente que sustenta essa conclusio
comparou uma amostra de 88 “professores do
ano” com um grupo de 92 outros professores
que foram pareados por géneroe, anos de ser-
vigo, anos escolares ministrados e maior nivel
educacional (AGNE; GREENWOQOD; MILLER,
1994). Os autores constataram que os “profes-
sores do ano” eram significativamente mais
humanitirios do que outros em suas relagdes
com criangas. Esses professores enfatizavam
¥[...] confianca, aceitagiio, amizade, respeito,
putodisciplina, clima democratico, flexibili-
dade, autodeterminacdo dos alunos e atitudes
ndo punitivas e nic moralistas [...]" (AGNE;
GREENWOOD; MILLER, 1994, p. 149).

N A

Programas de gestao da sala de aula

Existern vérios programas que foram elabora-
dos para fornecer aos professores orientagoes
sobre como eles podem criar planos de reso-
lucdo de conflitos (ver BODINE; CRAWFORD,
1998; GORDON, 1974; TEGLASI; ROTHMAN,
2001), organizar comunidades de aprendiza-
gem (FREIBERG, 1999; KOHN, 1996b; SER-
GIOVANNI, 1994) e desenvolver estraté-
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gias sistemdticas para a disciplina (CURWIN;
MENDLER, 2000; FAY; FUNK, 1998). Os edu-
cadores precisam de uma base profissional de
conhecimento, tanto para avaliar programas
que possam ser sugeridos como para desenvol-
ver 0s proprios programas.

As abordagens para a gestio da sala de
aula variam conforme elas sio baseadas no
que Burden (2000) descreve como estratégias
de baixo, médio ou alto controle. Métodos que
sdo fundamentados principalmente no beha-
viorismo sdo em geral considerados de alto
controle, pois enfalizam recompensas exter-
nas e puni¢des para moldar o comportamento.
Por exemplo, o programa Assertive Discipline
(Disciplina Assertiva; CANTER; CANTER,
2002) foi identificado como de alto controle.
Nesse programa, os autores enfatizam os di-
reitos do professor de reforcar os comporta-
mentos desejados e estabelecer as consequén-
cias. Os métodos de baixo controle baseiam-se
mais na psicologia cognitiva e na crenca fi-
loséfica de que os alunos tém a responsabili-
dade primaria de controlar o préprio compor-
tamento e de que, com orientacio, eles tém
capacidade de tomar decisdes acertadas. Os
pensamentos, sentimentos e preferéncias da
crianca sdo levados em conta quando se lida
com ensino, gestdo de sala de aula e disciplina.
A sbordagem Teaching with Love and Logic
(0 Ensino com Amor e Légica; FAY; FUNK,
1998) foi identificada como de baixo controle.
Nessa abordagem, os autores defendem o con-
trole compartilhado com os alunos, mantendo
os autoconceitos dos estudantes ¢ equilibrando
consequéncias com empatia.

As abordagens de controle médio sdo ba-
seadas na crenga filosdfica de que o desenvol-
vimento vem de uma combinagfio de forcas
inatas e externas. Assim, o controle do com-
portamento do aluno é uma responsabilidade
conjunta do aluno e do professor. O modelo
Discipline with Dignity (Disciplina com Digni-
dade; CURWIN; MENDLER, 2000) foi identifi-
cado como uma abordagem de controle médio.
Nessa abordagem, os autores sugerem que 0s
educadores estabelecam contratos sociais ¢ en-

sinem os alunos a fazer escolhas responséveis.
Existem muitos outros programas desenvolvi-
dos por varios educadores que os professores
podem avaliar e utilizar (para uma breve des-
cri¢io de muitos desses programas e seus fun-
damentos tedricos, ver BURDEN, 1999; CHAR-
LES, 2001; para pesquisas sobre os resultados
de varios programas, ver MOLES, 1990).

Ha muita controvérsia sobre quais méto-
dos sdo mais eficazes, nfio apenas para fings de
desempenho e gestdo, mas também para pro-
mover a cidadania e a responsabilidade alongo
prazo, Pesquisas atuais sugerem que os méio-
dos de baixo a médio controle sao mais eficazes
do que os métodos de alto controle, nio apenas
para regular o comportamento, mas também
para melhorar o desempenho (BROPHY, 1998;
KOHN, 1996b; LEWIS, 2001).

Por exemplo, uma avaliagio do modelo de
sala de aula orientado para a comunidade cha-
mado de Discipline with Dignity constatou que,
com base em medidas replicadas de resultados
de alunos, os participantes desenvolveram um
melhor autoconceito, alcangaram nivels mais
altos de desenvolvimento moral, demonstra-
ram maior senso de ética ao tomarem uma de-
cisdo, estabeleceram melhores relacdes alu-
no-educador e aluno-aluno e passaram mais
termpo de qualidade na escola e nas salas de aula
(MCEWAN; NIMMO; GATHERCOAL, 1998).
Essa abordagem abrangente para a gestio de-
mocratica da sala de aula é de controle médio e
fornece aos educadores wma base para o ensino
da cidadania todos os dias por meio de intera-
¢bes aluno-professor. O modelo Discipline with
Dignity procura criar wrna linguagem comum
baseada no principio dos direitos e responsabi-
lidades humanos, enfatizando que € responsa-
bilidade profissional do educador criar um am-
biente equitativo que proporcione a cada aluno
a oportunidade de ter sucesso.

Da mesma forma, um programa chamado
Consistency Management and Cooperative Dis-
cipline (Gestdo de Consisténcia e Disciplina Coo-
perativa) expande o papel de lideranca na sala
de aula do professor para os alunos. De acordo
com avaliacdes de terceiros desse programa, os
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pesquisadores constataram que houve aumento
na assiduidade de alunos e educadores; redugio
nos encaminhamentos para agéo disciplinar;* e
ganhos no clima de sala de aula, no tempo para
aprender e no desempenho dos alunos a longo
prazo (FREIBERG, 1999).

Entretanto, estudos de abordagens de alto
controle descobriram que, com o tempo, 0 mau
comportamento dos alunos pode realmente
aumentar, conforme eles abandonam cada
vez mais a propria responsabilidade por sua
aprendizagem e seu comportamento {(MAYER,
1995; MAYER; LEONE, 1999}. Além disso,
0 uso de abordagens cada vez mais punitivas
pelos professores cria resisténcia e oposicio
dos alunos & aprendizagem e 4 escola, exacer-
bando o tratamento discriminatorio dos es-
tudantes (LECONE et al., 2000; TOWNSEND,
2000). Essas descobertas sao consistentes com
os achados empiricos decididamente mistos
sobre os efeitos de programas como o Assertive
Discipline no comportamente dos alunos (EM-
MER; AUSSIKER, 1990; RENDER; PADILLA;
KRANK, 1989). Programas que dependem
fortemente de recompensas fisicas e punigoes
crescentes, a0 mesmo tempo que nio enfati-
zam a discussdo sobre o comportamento ou 0s
esforgos para criar comunidades, tendem a ex-
ternalizar a responsabilizagio, em vez de aju-
dar 0s alunos a tomar iniciativas na criagio de
um ambiente de sala de aula construtivo.

As abordagens de baixo e médio controle
podem ser mals desejaveis, uma vez que es-
tio associadas a um ensino de alta qualidade
e uma maier motivagio intrinseca para os alu-
nos, mas a maioria concorda que elas exigem
mais habilidade do professor para serem im-
plementadas (EPSTEIN; SHELDON, 2002).
Assim, os programas de formacéo de educa-
dores devem incorporar estratégias efetivas
de desenvolvimento pedagdgico geral, junta-
mernte a esfor¢os para ensinar técnicas especi-
ficas de gestdo da sala de aula.

* N. de R.T.: Refere-se a quando um professor enca-
minha um aluno 4 diretoria da escola por meio de um
formulério escrito para que alguma agdo disciplinar
seja tomada.

A

0 desenvolvimento moral

Além de possbilitar que os alunos se envolvam
em aprendizagem académica significativa e se
comportemn de maneira pré-social, os profes-
sores também so estimulados a dar suporte as
criancas em seu desenvolvimento moral. Nod-
dings (1997, p. 28) argumentou que Wma Imis-
sdo moralmente defensavel para as escolas no
século XX “[...] deveria produzir pessoas com-
petentes, carinhosas, amorosas e améveis [...]".
Quando os educadores estio focados em con-
trolar as criancas e as salas de aula, pode ser di-
ficil para eles verem que as criangas podem ser
ensinadas a ser bons cidadios e que uma pers-
pectiva moral pode impactar positivamente em
suas salas de aula. O desenvolvimento psicos-
social e moral raramente faz parte do curriculo
formal, e, dado o que se espera dos professores
hoje em dia. eles tém muite pouco tempo para
fazer uso de momentos de ensino e outras opor-
tunidades de apresentar ligdes morais. Isso éla-

mentavel, porque a gestao comportamental esta

intimamente ligada ac desenvolvimento social,
moral, ético e emocional. Como Butchart (1998)
observa, disciplina ¢ um empreendimento mo-
ral, e qualidades morais sdo aprendidas por
meio de agles morais e reflexdo. . E

Como discutimos anteriormente ha Segao
sobre comunidades de aprendizagem, quando
as criangas sdo ensinadas a se dar bem com 0s
outros, fazer escolhas morais, cuidar dos outros
e ser bons cidadéos, ndo é apenas mais facil para
os professores administrarem a sala de aula e
produzirem criangas confiantes; eles também
ajudarfo as criancas a se desenvolver academi-
camente (BATTISTICH et al., 1995; MCEWAN,
1996; PARKE etal., 1998; SCHAPS, 1998).

O desenvolvimento moral é muitas vezes
mal-entendido em parte porque as pessoas tém
opinides diferentes sobre o que significa ser
moral. LePage e Sockett (2002) descrevem es-
sas confusdes como decorrentes de quatro fon-
tes principais. Primeira, muitos acreditam gue
a moralidade deve derivar de crengas religio-
sas. Segunda, muitos acreditam que expressar
um ponto de vista moral é apenas expressar
uma opinifo, e uma opinido é, por definigio,
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subjetiva. Terceira, alguns acreditam que a
moral é relativa, diferente de sociedade para
sociedade ou de idade para idade, de modo que
qualquer forma de condenagio moral de ou-
tra sociedade niio pode ser validada. E quarta,
muitos equiparam a moralidade a categorias
muito limitadas de experiéncia humana, por
exemplo, comportanento sexual.

Este ndo ¢ o lugar para refutar todas essas
confusdes em detalhe, mas simplesmente para
dizer que, como acontece com muitos equivo-
cos sérios, ha um nucleo de verdade em cada
uma delas. Em primeiro lugar, embora aque-
les com crencas religiosas atraiam implicagdes
para seus atos (morais) e aces de suas crencgas
religiosas, as pessoas nio precisam ser religio-
sas para serem morais. Em segundo lugar, em-
bora seja essencial que uma pessoa moral aja
pela prépria vontade (em vez de sob ordens),
isso néo significa que as crengas morais que a
pessoa tem ou que as opinides expressas por
ela sejam inteiramente idiossincraticas. Em
terceire lugar, embora seja verdade que exis-
tam dissimilaridades entre muitas sociedades
sobre certas coisas, hd muitas dreas nas quais
ha congruéncia moral (p. ex., cuidar dos mem-
bros da familia ou dizer a verdade). Se nos
concentrarmos em nossas visdes morais indi-
viduais, corremos o risco de ignorar o cariter
moral de uma comunidade ¢ as semelhancas
entre tais comunidades (ETZIONI, 1996). Por
fim, pensar no comportamento moral como
se referindo apenas a questfes sexuais priva-
das ou interpessoais é ignorar as questdes mo-
rais comunitarias de honestidade, justica, co-
ragem, confianca, lealdade, e assim por diante.

O pensamento educacional é influenciado
por essas confusdes, por exemplo, quando
os professores sentem que nio deveriam ou-
sar “impor seus valores” 3s criangas. Embora
os educadores com frequéncia se preocupem
com essa importante questdo, as pesquisas
mostram que o publico favorece fortemente
o ensino de valores civicos basicos na escola
(FARKAS etal., 1998). A maioria concorda que
a docéncia é uma profissdo cuidadora que se
preocupa ndo apenas em educar as criancas,
mas também em melhorar nossa sociedade. E

é certamente verdade que o trabalho dos pro-
fessores apresenta escolhas morais que pre-
cisam de consideragio, experimentaco e re-
flexdo constantes (JACKSON; BOOSTROM;
HANSEN, 1998; SOCKETT, 1993).

Nas salas de aula de hoje, a confusio sobre
o que significa ser moral é muitas vezes apre-
sentada em vdrias perspectivas sobre educa-
o do carater. Alguns acreditam que a educa-
¢do do carater deve se concentrar em ensinar
as criangas a obedecer as regras, conviver com
os outros e ser bons cidades em uma sala de
aula. Outros acreditam que a educagio do ca-
rater deve se concentrar em ensinar as criangas
a serem pensadores autdnomos que questio-
nam a injustica e adotam uma postura critica
em relacdo a cidadania. De fato, alguns desses
defensores acreditam que ensinar as criangas a
simplesmente “seguir as regras” pode ser pre-
judicial (ver KOHN, 1997). Outros ainda acre-
ditam que a educacéo do carater deve se con-
centrar em ensinar as criancas as virtudes - ser
responsavel, carinhoso, honesto, confidvel, e
assim por diante. Os professores novatos de-
vem compreender as diferentes perspectivas
sobre moralidade e educacio do cardter para
que possam tomar decisdes fundamentadas
nas proprias estratégias, com base em filoso-
fias e perspectivas bem-examinadas sobre o
desenvolvimento moral das criancas.

Os professcres novatos também precisam
entender os diferentes dominics do desenvol-
vimento emocional, moral, ético e psicosso-
cial e como o desenvolvimento em cada uma
dessas areas afeta o desenvolvimento em ou-
tras. Por exemplo, ja que os alunos sdo capa-
zes de desenvolver empatia emocional pelos
outros, considerando experiéncia ou ponto de
vista, eles também estdo mais bem prepara-
dos para se envolver em pensamentos morais
e éticos sobre as responsabilidades dos indivi-
duos uns com 0s outros e com a comunidade
ou um grupo. Além disso, os docentes podem
usar essa empatia ¢ o pensamento moral em
desenvolvimento para ensinar interagfes so-
ciais produtivas e estimular o crescimento no
campo psicossocial.
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Um equivoco muitas vezes cometido pe-
los professores novatos é o de que o desenvol-
vimento psicossocial, moral e emocional nio
tem impacto no desenvolvimento intelectual
- assim, os educadores devemn escolher en-
tre ensinar topicos académicos e ensinar so-
bre o carater. Esses dois topicos nio so po-
dem ser interligados instrucionalmente, mas,
de acordo com Kohlberg (1981), o desenvol-
vimento moral e o desenvolvimento cognitivo
estido intimarmente ligados. Conforme os alu-
nos aprendem como os outros pensam e sen-
tem, eles aumentam sua capacidade de enxer-
gar sob diversas perspectivas, uma habilidade
que se transfere para outros dominios acadé-
micos e interpessoais.

E necessario que os professores saibam que
hé muitas pesquisas sobre os processos de de-
senvolvimento moral e aspectos relacionados
a0 desenvolvimento intelectual que auxiliam
a desenvolver estratégias para estimular os
alunos nesses dominios (ver BELENKY et ai.,
1996; DAMON, 1990; GILLIGAN, 1982; JA-
CKSON; BOOSTROM; HANSEN, 1998; KOHL-
BERG, 1981; NODDINGS, 1992; PIAGET,
1999; SOCKETT, 1993). Os professores devem
ter familiaridade com os estdgios de desen-
volvimento moral e ter algum conhecimento
dessa pesquisa que possa fornecer uma base
inicial, conforme continuam seu desenvelvi-
mento profissional.

A moralidade pode ser ensinada?

Dois equivocos comuns entre os professores
novatos sdo o de que a moralidade néo pode ser
ensinada e de que deve ser responsabilidade
exclusiva dos pais. Existem pelo menos duas
maneiras de incentivar ou ensinar o desenvol-
vimento moral nas escolas. Uma utiliza uma
abordagem de comunidades morais, que en-
volve a criagio de ambientes onde as criangas
fazem escolhas morais e se envolvem em agbes
oTais - algo que fariam em qualquer situagio
- com orientacdo do professor para pensar so-
bre as implicagfes de suas decisdes para 0s ou-
tros. A segunda abordagem envolve ensinar di-
retamente a educagio do cardter.

Kohlberg (1981) afirmava desde cedo que
a educacdo moral exigia mais do que a refle-
xdo individual. Precisava incluir experién-
cias para os alunos operarem como agenies
morais. Portanto, Kohlberg (1981) desenvol-
veu a Just Community Approach (JCA; Abor-
dagem da Comunidade Justa). A JCA baseia-
-se em duas tradices diferentes da teoria da
educacio moral. A primeira é a tradigdo psi-
coldgica exposta por Dewey e Piaget, que pro-
punham que as escolas deveriam tornar-se de-
mocracias que alimentam o desenvolvimento
moral, proporcionando as criancas oportuni-
dades para a tomada de deciso de forma coo-
perativa. A segunda é a tradic8o sociolégica ar-
ticulada por Durkheim, que defendia que as
escolas deveriam se tornar comunidades que
incentivam a socializa¢io moral, construindo
normas € apego grupais fortes. Em um estudo
JCA, Jennings e Kohlberg (1983} constataram
que um programa de JCA para infratores jo-
vens levou a niveis significativamente mais al-
tos de raciocinio moral (usando um inventario
de desenvolvimento de estigio moral) do que
um programa de modificagio de comporta-
mento ou de analise transacional. A extensdo
da mudanga no desenvolvimento moral me-
dida nesses jovens era equivalente a extensido
da mudanca medida quando os programas de
educagio moral do desenvolvimento para alu-
nos nao delinquentes do ensino médio haviam
sido avaliados no passado.

De maneira semelhante, em um estudo
longitudinal, Schaps (1998) avaliou os resulta-
dos de umna intervencgio destinada a melhorar
as relacdes e 0 “senso de comunidade™ nas salas
de aula. Ele constatou que conforme o “senso
de comunidade” das criangas aumentava, sua
preocupagdio com os outros também aumeén-

tava. Especificamente, o estudo mostrou um

aumento em consciéncia empdatica, valores de-

mocraticos, habilidades de resolucéo de confli-

los pré-sociais, comportamento altruista, mo-
tivagio intrinseca, prazer em ajudar 0s outros
‘a aprender, atitudes positivas em relagdo aos
grupos externos e comporta.mentos-m{e;pe's-

soais positivos nas aulas. Em outro estudo em
Vi
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cinco escolas, pesquisadores constataram que
escolas que deserivolveram uma orientagdo co-
munitaria em apoio 4 aprendizagem demons-
traram ganhos no comportamento pré-social e
no desempenho académico (SCHAPS, 1998).

Os professores podem se beneficiar do co-
nhecimento de programas de educacio de ca-
rater, como o Character Counts (O Cariter
Conta) e o Kids for Character (Criancas para
o Carater). A maioria utiliza estratégias se-
melhantes, fornecendo iiteratura, video, pro-
gramas de computador e ocutras formas de
narrativa para apresentar contos morais que
podem ser andlisados em sala de aula, Mui-
tos desses programas oferecemn estudos de ca-
508, por exemplo, de criangas agindo moral
ou imoralmente em determinadas situacdes.
Espera-se que as criancas produzam narrati-
vas, dramatizagdes ou discussdes sobre os ca-
sos. O Facing History and Ourselves (2019;
Encarando a histéria e a nés mesmos) é um
exemplo de programa de ensino médio vol-
tado para o desenvolvimento moral. Por mais
de 25 anos, o programa Facing History and
Ourselves envolve professores e alunos de di-
versas origens em um exame do preconceito e
da discriminacéo, a fim de promover o desen-
volvimento de uma cidadania mais humana e
informada. Ao estudarem o desenvolvimento
histérico do Holocauste e outres exemplos de
violéncia coletiva, os alunos fazem a conexip
essencial entre a historia e as escolhas morais
que enfrentam na prépria vida. Ao examinar a
historia em todas as suas comp'lexidades, in-
cluindo seus legados de preconceito e discri-
minaggo, resiliéncia e coragem, o programa
enceraja os jovens a se envolver em discussoes
e debates criticos sobre sua comunidade ¢ sua
nag¢do. Um estudo dos resultados concluiu que
os alunos participantes do programa mostra-
ram maior maturidade de relacionamento e di-
minui¢do no envolvimento em brigas, atitudes
racistas e identidade insular étnica relativa aos
alunes do grupo-controle (SCHULTZ; BARR;
SELMAN, 2001), indicando que o desenvolvi-
mento moral e os comportamentos pro-sociais
associados podem, na verdade, ser ensinados.

AS IMPLICACOES PARA A
FORMACAO DE PROFESSORES

No passado, quando os educadores eram ques-
tionados sobre como aprenderam a geren-
ciar suas salas de aula, muitos afirmaram ter
aprendido na pratica. Por exemplo, em um es-
tudo que envolveu 126 professores de 21 es-
colas de ensino médio escolhidas aleatoria-
mente no Centro-Oeste, Merrett e Whendall
(1993) constataram que apenas 18% dos pro-
fessores alegaram que aprenderam habilida-
des de gestdo durante o freinamento inigial,
enquanto 82% aprenderam tais habiliddes na
préatica. Esses docentes acreditavam que um
curso com foco no gerenciamento do compor-
tamento no preservice teria ajudado a reduzir o
nivel de mau comportamento dos alunos, além
do prdprio estresse. A maioria dos participan-
tes desse estudo acreditava que seus colegas
perdiam muito tempo com ordem e controle,
e 38% achavam que também faziam o mesmo.

Isso estd comecando a mudar conforme
os programas de preparacio incorperam uma
atencio mais explicita a todos os elementos do
planejamento pedagdgico e de gestio de sala de
aula descritos aqui. Por exemplo, uma pesquisa
com docentes de Kentucky descobriu que mais
de 80% dos professores iniciantes que se forma-
ram nas faculdades de educa¢éo de Kentucky -
onde as reformas estaduais da educacfo de pro-
fessores foram realizadas no inicio dos anos de
1990 - pareciam bem preparados para pratica-
mente todos os aspectos de seus trabalhos, inclu-
sive a gestdo da sala de aula (KENTUCKY INS-
TITUTE FOR EDUCATION RESEARCH, 1997).
Uma pesquisa de 1998 com 3 mil professores
iniciantes na cidade de Nova York constatou que
a maioria dos professores preparados em pro-
gramas de formagdo docente se sentia adequa-
damente preparada para as muitas tarefas de
ensino relacionadas a gestio da sala de aula,
enquanto aqueles que nao tinham preparagdo
ou ingressavam no ensino por meio de progra-
mas alternativos classificaram-na como uma
drea em que se sentiam mais inadequadamen-
te treinados (DARLING-HAMMOND; CHUNG;
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FRELOW, 2002). Damesina forma, mais de 70%
dos formandos da California State University se
sentiam bem preparados para tedos os aspectos
de seus trabalhos, inclusive a gestdo da sala de
aula. Aqueles que fizeram estagio supervisio-
nado {(pouco mais da metade do total) se sen-
tiam mais bem preparados - e foram conside-
rados mais bem preparados pelos diretores - do
que aqueles que completaram a certificagio por
meio de wm programa de estagio ou os que ti-
veram que lecionar de foma emergencial, sem
estagio supervisionado (CALIFORNIA STATE
UNIVERSITY, 2002a, 2002b). Outro estudo
apontou que, enquanto estavam lecionando,
professores contratados de forma emergencial
tinham urgéncia por informagbes sobre a ges-
tdo de sala de avla nas disciplinas que estavam
cursando na formagio docente, mas, muitas ve-
zes, nido conseguiam entender as fortes cone-
x0es entre o planejamento de.um curriculo efi-
caz e o comportamento dos alunos (SHIELDS et
al., 2001).

Quando se trata de gestdo, os professores,
em seu primeiro ano de pratica docente, preci-
sam estar tdo bem-informados quanto os pro-
fessores em seu quinto ano. Se os docentes li-
dam com maus comportamentos de forma
inadequada e ineficaz, eles podem causar sé-
rios danos ao bem-estar psicoldgico das crian-
¢as, bem como ao proprio senso de competén-
cia, 0 que muitas vezes acarreta o abandono da
profissdo. Em uma pesquisa que incluiu 243
professores de ensino médio de 15 escolas se-
lecionadas aleatoriamente, Brouwers e Tomic
{2000) constataram que educadores que nao
confiavam em suas habilidades de gestdo de
sala de aula eram confrontados por sua incom-
peténcia todos os dias e rapidamente “se esgo-
tavam”. Eles encontraram uma relacio signifi-
cativa entre exaustio emocional e baixos niveis
de autoeficacia percebida na gestdo da sala de.
aula. O estudo de Luczak (2004) sobre educa-
dores iniclantes pesquisados nas Schools and
Staffing Surveys federais confirmou que o des-
gaste inicial do professor esta fortemente rela~
cionado a preparagio do professor em geral e
ao treinamento em gestio da sala de aula em

particular. Martin, Linfoot, Stephenson (1999)
apontaram que os docentes que nio tinham
confianca em suas habilidades de gestdo de
sala de aula eram mais propenscs a encami-
nhar as criancas para outro departamento da
escola, menos propensos a trabalhar com pro-
fissionais ndo académicos e menos propensos
a utilizar estratégias focadas de forma positiva
eIn resposta ao comportamento.

Brophy (1988) sugere que, aiém do co-
nhecimento sobre conteido da disciplina,
praticas pedagodgicas e alunos, os professo-
res inicialmente precisam de trés tipos de co-
nhecimento para se tornarem gestores efica-
zes da sala de aula: conhecimento procedural,

que diz respeito aos principios da gestdo da

sala de anla; conhecimento processual, que
aborda a implementacio desses principios;
e conhecimento condicional, que se refere a
quando eles devem ser implementados e por
que razdo. Qutros argumentam que o sucesso
na gestio da sala de aula também depende do
desenvolvimento de disposi¢des em relagdo
as criancas e ao ensino, entre as quais dispo-
sicdes de respeito e cuidado; disposices para
investigar a vida das criancas e pensar de
modo a compreender melhor sua experiéncia;
e disposicdes para a educagdo que valorizam o
amplo desenvolvimento das criangas nos do-
minios social e académico (KAPLAN; GHEEN;
MIDGLEY, 2002; MARTIN; VAN GUNTEN,
2002; MCALLISTER; IRVINE, 2002; TOBIN;
JOHNSON, 1994; WINITZKY, 1992).

Conforme os educadores de professores
ajudam os docentes novatos a aprender a ad-
ministrar com sucesso as salas de aula, trés
importantes elementos de preparacdo devem
ser considerados. Primeiro, os educadores pre-
cisam de experiéncla pratica para trabalhar
com criangas, sob a orientagio de profissionais
especializados, conforme aprendem sobre ges-
tdo de sala de aula. Em segundo lugar, a expe-
riéncia pratica precisa ser complementada por
praticas pedagdgicas tteis de sala de aula que
conectem a teoria  pratica. Em terceiro lugar,
os educadores de professores devem ser mode-
los de uma boa gestéo de sala de aula.
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As estratégias para preparagao
de professores para gestao
de sala de aula

No inicio deste capitulo, descrevernos wma ob-
servagio da sala de aula de Mary Gregg durante
sel primeiro ano de pratica docente (SNYDER,
2000). E importante se perguntar que tipo de
programa pode preparar uma professora tio
habilidosa téo cedo em sua carreira. Mary es-
tudou no Developmental Teacher Education
(DTE) Program na University of California,
Berkeley. O DTE ¢ um programa de especiali-
zacdo de dois anos que inclui um ano focado
substancialmente em teoria e observagio, se-
guido por um segundo ano de experiéneia cli-
nica intensiva em paralelo com disciplinas re-
lacionadas.

O DTE inclui varios recursos de elaboragéo
que contribuem para os altos niveis de habili-
dade dos candidatos (SNYDER, 2000). Entre
outros tdpicos, o programa enfatiza a rela-
¢éo da teoria do desenvolvimento com a pra-
lica docente por meio de um conjunto de qua-
tro disciplinas relacionadas que se estendem
ao longo de dois anos completos. Os candida-
tos desenvolvem uma pratica sofisticada con-
forme as disciplinas sdo sequenciadas em um
curriculo em espiral para oferecer oportuni-
dade de consideragdes repetidas sobre ques-
toes relacionadas 4o ensine em niveis mais al-
tos de compreensio ao longo dos dois anos. Os
candidatos fazem cinco estagios supervisiona-
dos cuidadosamente selecionados de modo que
experimentam diversos cendrios nos quais as
questées da pratica docente podem ser abor-
dadas e orientadas por uma variedade de mo-
deles de ensino. Esses estagios sio seleciona-
dos de modo a simular as praticas ensinadas
pelo programa, com profissionais especializa-
dos em cada um deles. Um semindrio semanal
desse estdgio supervisionado com uma orga-
nizacéo complexa e flexivel promove a inte-
graclio entre leoria e pratica, resolucio de pro-
blemas em pequenos grupos e interagio entre
alunos do 12 e do 2° ano. A supervisio clinica
individual é fornecida por uma equipe alta-
mente experiente. Embora a introdugio ao en-

sino seja gradual, a quantidade de supervisio
permanece relativamente constante nos cinco
estagios.

Esses recursos sdo importantes das seguin-
tes maneiras: como a gestfio de sala de aula é
uma arte pratica embasada pela teoria, um ex-
tenso estagio supervisionado em salas de aula
bem-elaboradas e adequadas ao desenvolvi-
mento fornece uma base sélida para entender
como os professores podem envolver 0s alunos
na aprendizagem significativa e gerenciar sa-
las de aula para esse fim, O fato de as salas de
aula atenderem populagdes estudantis muito
diversas permite que os candidatos a professo-
res aprendam a trabalhar com éxito com crian-
cas e familias cujas origens podem ser diferen-
tes das suas. Da mesma forma, como integra
aprendizagem sobre criangas, aprendizagem
em geral, curriculo e ensino, e revisita as prin-
cipais preocupagdes, o DTE permite que a pra-
tica dos candidatos “crie raizes”, toxnando-se
mais ponderada e reflexiva, além de mais com-
petente no terreno da sala de aula. O fato de os
docentes estarem bem-enraizados na pesquisa
sobre ensino fundamenta o trabalho préatico
com o qual os candidatos se envolvem. O pro-
grama DTE sugere que, com o0 intuito de ensi-
nar efetivamente conhecimento proposicional,
procedural ¢ condicional, bem como disposi-
goes, os professores tiram proveito da expe-
riéncia pratica do trabalho com criangas, ati-
vidades de sala de aula que vinculam a teoria
a prética e experiéncia pessoal de boa gestio
de sala de aula em seus estdgios e nos préprios
programas de preparacao.

Experiéncia pratica - o trabalho com crian-
¢as. A preparacdo para a gestio de sala de aula
normalmente envolve experiéncias clinicas que
incluem observaciio e modelagem com refle-
xi10 guiada. Embora a experiéncia seja impor-
tante, aprender sozinho a partir de tentativa e
erro nio é 0 mesmo que aprender por meio de
praticas supervisionadas por um professor co-
laborador que possa demonstrar como organi-
zar atividades produtivas de aprendizagem e
responder a problemas previsiveis e inespera-
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dos que surgem nas salas de aula. Eimportante
que os educadores em formagio tenham expe-
ridncia pratica com criancas anies de assumir
a responsabilidade por uma sala de aula (ver
Cap. 10). A qualidade da modelagem e as opor-
tunidades de praticar habilidades sdo funda-
mentais. Como Burnard e Yaxley (1997) apon-
tam, a aprendizagem de habilidades de gestao
de sala de aula por meio da observagio de pro-
fessores mentores durante o aprendizado de
observagio tem duas falhas principais. Em
primeiro lugar, os professores mentores nem
sempre tém habilidades eficazes de gestéo de
sala de aula. Alguns ainda estdo envolvidos
no método de tentativa e erro; outros adapta-
ram estratégias que nio sdo altamente eficazes
para o comportamento de gestao e a aprendi-
zagem de suporte. Em segundo lugar, muitos
educadores em formacio néo recebem a opor-
tunidade em seus estagios de usar varias estra-
tégias em circunstincias dificeis, de modo que
ndo tém confianga quando estdo sozinhos em
uma sala de aula.

Escolher mentores fortes e estruturar o es-
tagio para permitir a responsabilidade dos
graduados sfo elementos importantes para
aprender a gerenciar a sala de aula com su-
cesso. Comecar um estgio supervisionado no
inicio do ano letivo permite que os professores
ern formagao observern como as rotinas de sala
de aula sdo estabelecidas; como os docentes
aprendem sobre os alunos, suas familias e suas
comunidades; ¢ como o planejamento curri-
cular estd de acordo com os procedimentos
de gestdo de sala de aula. Permanecer tempo
suficiente para ser capaz de assumir elemen-
tos da pratica docente permite que os docen-
tes em formacao pratiquern a implementagio
de técnicas de gestdo em primeira méio e resol-
vam problemas de sala de aula com o professor
mentor antes de assumirem uma sala de aula
de forma independente.

Os futuros professores também podem se
beneficiar de modelos fortes, tanto em locais
clinicos quante nas disciplinas, sobre como
trabalhar com os pais. Pode-se pedir a eles,
como alguns programas fazem, para entra-

rem em confato com os pais por meio de li-
gacdes telefonicas positivas e conferéncias ou
visitas domiciliares usando modelos ¢ proto-
colos que demonstram como tornar essas con-
versas produtivas. Entender que esses tipos
de conexdes fora da sala de aula podem trazer
uma contribuicic importante para o esforgoe

a cooperaciio dos alunos dentro da sala de aula
l é uma realizagio importante para 0$ novos

professores, que, do contrario, podem imagi-
nar que suas habilidades de ensino se aplicam
em grande parte somente dentro dos limites da
sala de aula.
A (e

A reflexiio sobre gestio por meio de ativida-
des de aula. Brophy (1988) argumenta que &
importante desenvolver habilidades de gestao
de sala de aula mediante abordagem do apren-
dizado da observagao envolvendo modelos,
mentoria e scaffolding. No entanto, ele também
argumenta que essa abordagem precisa ser
complementada com ensino didatico em con-
ceitos e habilidades basicas, observacdes es-
truturadas em sala de aula e o uso de materiais
de caso e exercicios de simulacio. Hoje, esses
tipos de materiais incluem simulagdes intera-
tivas baseadas em video e computador, como 0
programa multimidia interativo Classroom Ma-
nagement, desenvolvido pelo Vanderbilt Cogni-
tion and Technology Group (SMITHEY, 1996).
O programa fornece pesquisas sobre questdes-
-chave de gestdo de sala de aula vinculadas a
exemplos em video de professores que prati-
cam o que a narrativa em hipertexto esta des-
crevendo, além de tarefas de elaboragio de pla-
nos para abordar essa questdo especifica em
futuras salas de aula de educadores em forma-
¢ao, com base em descobertas de pesquisa, no
que eles viram em uma sala de aula real e
no que eles acreditam ser uma gestao eficaz.
Por meio do uso do programa, os professores
em formaciio podem visitar uma ampla varie-
dade de docentes e observar as maneiras como
eles organizam suas salas de aula para o en-
sino, as diferentes maneiras como conduzem o
ensino e os métodos que usam para lidar com
o comportamento dos alunos. Em reflexdes e
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analises, os educadores em formagio sfo de-
safiados a superar seus conhecimentos “deri-
vados” e desenvolver o proprio conhecimento
sobre 0 ensino de modo a criar ambientes de
aprendizagem que sejam positivos e bem-ad-
ministrados,

Por meio desses e de outros casos e exerci-
cios em sala de aula, os professores conseguem
aprender a refletir criticamente sobre sua pra-
tica docente. A habilidade de um professor de
refletic sobre suas experiéncias é uma apti-
ddo disposicional importante para o sucesso
da gestio de sala de aula (JADALLAH, 1996;
MCALLISTER; IRVINE, 2002; WINITZKY,
1992). Winitzky (1992) estudou como os do-
centes refletem sobre sua pratica para enten-
der seu ensino, constatando que a forma como
os candidatos a professores organizam seus
conhecimentos de gestdo de sala de aula in-
fluencia sua capacidade de refletir sobre a ges-
tio da sala de aula. Educadores com estruturas
mais organizadas e complexas para enquadrar
seus conhecimentos foram mais capazes de re-
fletir sobre eventos em sala de aula em todos os
niveis, desde o técnico até o moral. Uma carga
tedrica sobretudo voltada para o tratamento de
sala de aula, especialmente se ela incorpora o
quadro abrangente descrito aqui, pode dar aos
professores um mapa conceitual ou esquema
para entender o que eles estio experimentando
e tentando realizar na sala de aula. Pode ha-
ver um beneficio especial em cursar essa dis-
ciplina, enquanto futuros professores estéo fa-
zendo o estigio supervisionado, de modo que a
teoria consegue ser imediatamente conectada
4 prética.

Por meio da pratica reflexiva, os docentes
podem ir além da efapa de tentativa e erro ra-
pidamente. Engajar-se em pesquisa-agio so-
bre problemas especificos pode ajudé-los a.
aprehder a usar técnicas sistematicas de pes-
quisa que ultrapassam a reflexfo intuitiva.
Professores que tém disposicdes reflexivas sio
menos propensos a culpar criangas ou pais
por falta de progressc. Eles séo mais propen-
505 a se envolver em autoavaliagdo critica para
modificar suas estratégias. Quando uma es-
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tratégia ndo funciona com uma crianca, eles
aprendem a passar para a proxima estratégia
(VALLI, 1989; ZEICHNER; LISTON, 1996).
Um professor reflexivo ndo comunica a uma
crianca, a um dos pais ou a outros colegas que
uma crianga é inacessivel. A falta de sucesso
significa que, para essa crianca em particular,
dadas tais estratégias, sob o contexto em ques-
tdo, os planos nao tiveram sucesso. Portanto,
o professor precisa desenvolver novos planos.

A seguir, apresentamos um exemplo de
como os educadores de docentes vincularam
a pesquisa de professores a uma simulagéo
usando a técnica do teatro de leitores para ana-
lisar um caso envolvendo questdes de gestdo
de sala de aula. Nesse estudo, os professores
do ensino médio refletiram sobre suas expe-
riéncias como instrutores em um programa de
suspensdo na escola (I88; in-school suspension),
para onde as criangas foram levadas quando
foram expulsas das salas de aula (SEVCIK;
ROBBINS; LEONARD, 1997). Esses educado-
res perceberam que muitas criancas enviadas
a ISS eram encaminhadas por causa de lin-
guagem obscena, e as mesmas criancas eram
enviadas repetidas vezes. Obviamente, punir
criangas mandando-as para a IS8 nfio estava
produzindo efeito algum na melhoria do com-
portamento. Assim, como parte de seu estudo
de pesquisa, os professores trabalharam para
entender por que as criangas optaram por usar
a linguagem obscena, apesar das consequén-
ctas, e como poderiam eliminar mais efetiva-
mente esse comportamento, Nesse pequeno
trecho do didlogo real de uma discussdo em
grupo, um dos professores esta perguntando a
um dos alunos (John) por que ele foi enviado a
1SS nesta ocasifio especifica:

PROFESSOR: Lembro-me de ler sua resposta,
aquela em que cutucaram sua cabega ou
bateram na suacabeca ou algo assim. O que
aconteceu?

JOHN: Sim, eu estava... Eu estava com minha
cabeca deitada assim... e Eugene - acho
que foi Eugene - me bateu nas costas com
bastante forca.
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CHRIS: Bateu na parte de tras da cabega dele,
muito, muito forte.

JOHN: E eu pulei e disse: “Quem foi o m* que fez
isso?”. A senhora Turner disse: "Sai agora
para o corredor!”. Eu disse: “Bem, quem
me bateu na parte de trés da cabega?”. Ela
comecou a se descontrolar... “Néo importa
quem te acertoui na parte de trds da cabega”.

KRYSTAL: E, John, ele ficou tipo “filha da p*”
e saiu.

PROFESSOR: E com quem vocé estava fa-
lando?

JOHN: Com a senhora Turner quando ela fez
isso, porque...

PROFESSOR: Porque ela lhe disse que suas pa-
lavras eram inapropriadas?

JOHN: Ndo, porque...

CHRIS: Quando houve um problema, ela nfio
resolveu o problema. Ela se recusou a re-
solver problemas na sala de aula. Como
quando algo acontece...

MARK: Fla nos manda sair para o corredor...

JOHN: Sim, ela manda 0s caras para fora no
corredor, mas ela nio ia dizer nada para
uma garota.

Os pesquisadores usaram esse tipo de tre-
cho para ajudar os professores a levantar ques-
tes sobre os vérios elementos da situacio
(SEVCIK; ROBBINS; LEONARD, 1997). Por
exemplo, esse didlogo pode serlido de maneira
simplista. Alguns podem argumentar que John
chamou a professora de um palavrio e que de-
veria ser suspenso - fim da historia. Outros po-
dem questionar se a professora foi injusta em
sua resposta ou tendenciosa contra esse aluno
em particular, Havia alguma maneira de a pro-
fessora ter abordado a perturbagio inicial sem
agravar o problema? Poderia esse incidente ter
sido evitado em primeiro lugar? O que o dia-
logo diz sobre o relacionamento dos alunos
com essa professora em particular, ndo ape-
nas seu relacionamento com John, mas tam-
bém com as outras criangas do grupo que es-
tavam ajudando John a descrever o incidente?
0O que sabemos sobre como essa escola trata mas
condutas? Sabemos que, quande as criangas

agem de certas maneiras, elas sdo “mandadas
embora”. Como isso ajuda no desenvolvimento
da decisfio moral ou da cidadania das criangas?
O que os alunos estio aprendendo com a IS5 e 0s
métodos de gestiio de disciplina da escola?

De modo a preparar os professores para
pensar sobre a gestdio de sala de aula (ampla-
mente concebida), esse projeto de pesquisa em
particular foi usado em um programa de mes-
trado na George Mason University (SOCKETT
et al., 2002) como um exercicio para estimu-
lar discussdes sobre questes de gestdo da sala
de aula. Pediu-se aos docentes que lessem em
voz alta o dialogo de transcrigio em aula, as-
sumindo varios “papéis”. Depois que as trans-
crigdes sio lidas em voz alta, a turma € convi-
dada a analisar os dados juntos. Muitos temas
sao discutidos, nio apenas sobre as estratégias
usadas, mas também sobre as opinides dos
alunos sobre a linguagem obscena, como eles
respondem aos professores e como eles veem
a sala de aula e a comunidade escolar. Os do-
cenies também séo convidados a discutir o que
significa ser moral, ndo apenas para os alunos,
mas também para os professores envolvidos
no estudo e para eles mesmos. Os professores
também leem o relatério publicado (SEVCIK;.
ROBBINS; LEONARD, 1997) e discutem as-
conclusdes dos pesquisadores. Entre elas, esta
o reconhecimento de que o uso de linguagem.
obscena por criangas é complexo. Palavras
particulares sdo usadas em vérios “momentos
para propositos especificos, dependendo do
contexto: existem regras e normas que gover-
nam o uso de linguagem obscena.

Essa atividade também estimula o desen-
volvimento de disposigbes, permitindo que 0s
docentes confrontem seus preconceitos. Mui-
tas vezes, quando o didlogo é lido, muitos dos
candidatos a professores rotulam imediata-
mente as criancas como minorias étnicas de
areas urbanas pobres ou com dificuldades de
aprendizagem (porque um dos professores da
18§ é um professor de educagio especial). Na
verdade, a maioria das criangas no estudo era
branca e de uma area suburbana de classe mé-
dia - ndo diagnosticadas com deficiéncias.
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Os candidatos a docentes também sdo so0-
licitados a discutir a estratégia dos professores
da ISS para lidar com o mau comportamento.
Essa estratégia é chamada de “método de in-
vestigacio” da intervencdo compertamental.
Nessa estratégia, pede-se as criangas que pen-
sem nas razdes de seu comportamento, articu-
lem essas razdes e justifiquem seu comporta-
mento com pouca ou nenhuma interferéncia
de adultos. Parte do objetivo & fazer as criancas
lidarem com a légica de suas agdes. Os pesqui-
sadores constataram que, ao final de suas en-
trevistas com grupos focais, as criangas, que
nio foram proibidas de falar palavrdes durante
as entrevistas do grupo focal, diminuiram sig-
nificativamente o use de linguagem obscena
no final do estudo.

A modelagem dada por educadoxes de pro-
fessores. Por fim, ao se ensinar sobre gestio
da sala de aula, também é importante que os
educadores de professores fornecam madelos
de boas praticas. Muitas vezes, 0s professores
sio solicitados a modelar os comportamentos
e regras que impdem &s criangas, desde “chegar
4 aula no horario” até objetivos ainda mais sig-
nificativos, como “respeitar os direitos uns dos
outros”. Grande parte da literatura sobre essa
questdo explora o quéo complexo ¢ "praticar o
que pregamos” (WIEST, 1999).

Os educadores de professores também tra-
balham duro para “praticar o que pregam” (ver
KROLL:; LABOSKEY, 1996; LEHMAN, 1991;
PHILLIPS: HATCH, 2000). Além de utilizarem
métodos de ensino ativos ao pedirem aos alu-
nos que apliquem tais métodos, os professores
devem realizar um cuidadoso planejamento de
modo a otimizar o tempo de aprendizagem, es-
truturar transicbes apropriadas, desenvolver a
comunidade, ser organizados e dar atividades
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envolventes, significativas e bem-estrutura-
das. Questionar os docentes sobre as escolhas
que eles fazem e as estratégias que eles utili-
zam na gesido das proprias salas de aula é uma
maneira de ensinar por meio de modelagem e
reflexo. Além disso, os educadores de profes-
sores precisam modelar priticas morais e wma
abordagem cuidadosa. Isso pode parecer 6b-
vio, mas fornecer um modelo moral entre os
professores pode ser complexo. Por exemplo,
nao é incomum que os educadores facam vista
grossa para outros membros do corpo docente
ou administradores que nio estejam tratando
adequadamente alunos, funciondrios ou cole-
gas. Se se espera que os educadores imponham
normas profissionais acs seus colegas em prol
das criancas, entio os educadores de profes-
sores devem estar dispostos a fazer o mesmo.
Oferecer modelos é importante, porque os
professores s3o mais propensos a adotar-cet-
tas estratégias pedagdgicas se tiverem experi-
mentado os beneficios dessas proprias-estra-
tégias em seus ambientes de aprendizagem
(ERTMER, 2003; PHILLIPS; HATCH, 2000).

Durante anos, a gestéo de sala de aula dei-
xou perplexos professores novos e experien-
tes. Habilidades deficientes em gestio de sala
de aula fizeram muitos docentes abandona-
rem O emprego e partirem para outras carrei-
ras. Essa néo € uma consequéncia inevitavel
da nova prética docente. E claro que professo-
res como Mary Gregg, a professora em seu pri-
meiro ano apresentada no inicio do capitulo,
podem aprender estratégias que os ajudardo
a organizar e administrar uma sala de aula de
forma eficaz para evitar a maioria dos compor-
tamentos dificeis, se ndo todos, e, quando eles
o fizerem, podem gerar uma aprendizagem
significativa desde seus primeiros dias como
docentes.



