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nos elegíveis ao Título 1* no distrito. A sala
de aula de Mary, uma pequena sala com
teto baixo e ventiladores muito barulhen.
tosl tem uma mesa para ela e seis mesas
retangulares para alunos com seis cadeiras
em cada. Mary tem 32 alunos no 19 ano (14
meninas e 18 meninos). Entre eles, 25% são
crianças não brancas; a maioria é composta
por imigrantes recentes do sudeste da Ásia.
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 chão ao teto com trabalho dos
alunos - gráficos de matemática, histórias
de experiência em grupo e colagens. Pen-
durados no teto, de modo que os adultos
têm que se abaixar ou desviar dos traba-
lhos, há móbiles de ciência e uma varie-
dade de gráficos com o título “o que sa-
bemos e o que queremos saber”. Em um
canto, há uma área de leitura organizada
com livros e um tapete.

Ao meio-dia, metade de sua turma deixa
a sala para participar da aula de ciências
com uma classe bilíngue, enquanto me-
tade da turma bilíngue vem ficar com ela.
Ela organiza os alunos em grupos mistos de
língua e gênero e apresenta a atividade de
ciências que ela criou. A sala está cheia de
materiais necessários para a aula. Há co.
pos em grandes caixas plásticas, duas cai-
xas cheias de água salgada, duas caixas
com água da torneira, pequenos sacos com
ursos de plástico, diferentes tipos de pasti-
lhas de cerâmica, moedas de 25 centavos,

pedras e clipes para papel. O objetivo é ver
quantos objetos são necessários para afun-
dar o copo nos diferentes tipos de água.

Os alunos conduzem experimentos, re-
gistram em post-its amarelos quantos ob.
jetos são necessários para afundar o copo e
colocam os post-its em um pedaço grande
de papel que ela dividiu em duas colunas,
água salgada e água da torneira. Antes de
iniciar a atividade, Mary lê as etiquetas e
pede aos alunos que também leiam. Ela
solicita aos alunos que mencionem as ca
racterísticas interessantes da língua e da
ortografia. Duas crianças animadamente
apontam: ''Essa é a mesma escrita estra-
nha que vimos nesta manhã11. Enquanto or_
ganiza os grupos, ela dá instruções para os
alunos irem às mesas designadas e se sen-
tarem sobre as mãos. Ela explica que eles
não conseguirão colocar as mãos na água
se estiverem sentados sobre elas. Essa é
üma das muitas “técnicas de gestão” que
Mary utiliza para garantir aos alunos a
oportunidade de se envolverem no traba.

tho. Entre as outras, há um “tratado de paz“
pendurado 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”, “não va
mos implicar com ninguém”1 “não vamos
brigar na escola", “não vamos bagunçar a
sala'’, ''seremos pacíficos e bons", “vamos
ouvir”, “não vamos dizer palavrões”, ''fica
remos quietos“, “não vamos lutar com ar-
mas"l “não vamos tocar na planta de nin-
guém'’, “não vamos dar chutes de caratê“ e
'nao vamos empurrar”.

Quando se dá a atividade científica1 a
gestao parece invisível. Há, é clarol alguns
respingos e lançamentos de coisas na água,
mas, conforme a aula avança1 a professora
se envolve com decisões de gestão logís-
tica imediatas. Por exemplo, todos devem
ter a chance de ir à mesa para escolher
objetos para serem colocados nos copos.
Depois de escolher a primeira pessoa a ir1
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á muito tempo, os candidatos à docên-
cia avaliam o conhecimento sobre a ges-

tão de sala de aula como um dos tópicos mais
cruciais a serem aprendidos no preservice* da
formação de professores, embora, muitas
vezes, um dos mais ignorados (BURNARD,
1998; MARTIN, LINFOOT; STEPHENSON,
1999; SILVESTRI, 2001; STALLION; ZIM-
PHER, 1991). Diferentemente das percep-
ções errôneas comuns, a gestão de sala de
aula não é simplesmente o processo de orga-
nizar as mesas, recompensar o bom compor-
tamento e escolher as consequências para a
má conduta. A gestão de sala de aula abrange
muitas ações integradas à prática docente,
por exemplo, desenvolver relações, estrutu-
rar comunidades de sala de aula respeito-
sas nas quais os alunos possam trabalhar de
forma produtiva, organizar trabalho produ-
tivo em torno de um currículo significativo,
ensinar o desenvolvimento moral e a cidada-

nia, tomar decisões sobre tempo e outros as-
pectos do planejamento do ensino, motivar
com sucesso as crianças a aprender e enco.
rajar o envolvimento dos pais. Os objetivos
da gestão de sala de aula incluem desempe-

H nho acadêmico, desenvolvimento social e
emocional, colaboração e construção do ca.
ráter. A gestão de sala de aula inclui também
a aplicação prática e a integração de grande
parte do conhecimento básico descrito neste
livro. A gestão hábil da sala de aula possibi-
lita a ocorrência de um bom trabalho intelec-
tual

As maneiras como esses diversos aspec-
tos do ensino e do planejamento se reúnem
em uma sala de aula bem-administrada são
vistas na observação, apresentada a seguir,
de uma professora no primeiro ano após
se formar no Developmental Teacher Edu-
cation Program (Programa de Desenvolvi-
mente da Formação de Professores) da Uni-
versity of California, Berkeley (ver “Uma
sala de aula que dá suporte à aprendizagem
produtiva”) .

Uma sala de aula
que dá suporte à
aprendizagem produtiva

N. de R.T. : Os princípios básicos do Título I afrrmam
que as escolas com grandes concentrações de estu
dantes de baixa renda receberão fundos suplementa
res para auxiliar no cumprimento das metas educa
cionais dos alunos. Os estudantes de baixa renda são
determinados pelo número de alunos matriculados no
programa de almoço gratuito ou com desconto. Para
que uma escola inteira se qualihque para os fundos do
Título 1. pelo menos 40% dos alunos devem se inscre-
ver no programa de almoço gratuito ou com desconto.

Mary Gregg leciona em uma sala de aula
temporária na Wilson Elementary School
em um distrito urbano na área de San
Francisco Bay. Os 850 alunos da Wilson, a
maioria falante de uma língua minoritá-
ria, constituem a maior população de alu-

* N. de T.: Um curso ou programa de estudos que os
candidatos a professores devem completar e ser certi-
ficados antes de começar a ensinar formalmente.
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Mary a coloca na tarefa. Muito rapidamente,
é a vez da segunda pessoa, e os alunos não
sabem como escolher quem deve ir na pró-
xima vez. No começo, Mary diz ''Você esco-
the"1 então prevê um problema - “É a mi-
nha vez. Não; é a minha vez" - e redireciona
os alunos com um movimento anti-horário

para ir ao redor da mesa.
No final do experimento, eta reúne a

turma para discutir as informações regis-
tradas. Os alunos geram as próprias hipõ-
teses e, em seguida, com incentivo da pro-
fessora, relacionam suas hipóteses com os
dados. Quando a linguagem se torna mais
abstrata, ela pede aos alunos que venham
para a frente da sala e demonstrem seus
conceitos científicos com os materiais que
todos haviam usado. Esse é um aspecto
que, na Califórnia, é chamado de Specially
Designed Academic lnstruction in English
(SDAI E, Instrução Acadêmica Especialmente
Elaborada em Inglês), uma abordagem pe-
dagógica focada em aumentar as oportuni-
dades de aprendizagem dos estudantes da
língua inglesa como segunda língua.

Mary habilmente usa uma série de outras
estratégias ao longo do dia para manter
seus alunos trabalhando pacífica e objeti
vamente. Tais estratégias incluem frequen-
temente elogiar aqueles que estão se com-
portando; parar e esperar até que ela tenha
a atenção de todos; questionar se todos
conseguem ouvir; marcar estrelas no quI:
dro quando o grupo está atento e apagar
estrelas para chamar a atenção para a ne-
cessidade de ficar quieto; terminar ou es-
tender uma atividade com base na dispo,
sição e na capacidade dos alunos de se
concentrarem (“Tenho tempo para mais
um. A turma está pronta para mais um?”); e
reorientar positivamente o comportamento
disruptivo. Para chamar todo o grupo, ela
pede que os alunos “se sentem em suas es-
Belas” (há estrelas marcadas no tapete do
grupo para ajudar os alunos a localizar um
lugar para se instalarem durante os horá-
rios das reuniões de grupo). Outros aspec-

tos do ensino de Mary envolvem grupos
cooperativos que permitem a comunlca-
ção1 o ensino entre pares e o desenvol-
vimento de habilidades de interação em

grupo; testes de desempenho, portfõllos
e diários; atividades práticas e de concen
tração1 como o desenvolvimento de produ-
tos, simulações e projetos de pesquisa; uso }
extensivo de recursos visuaisp como slidesl
pôsteres, fitas e realia (p. ex., aquários de
sala de aula, terrários, viagens de campo); .V
inclusão de membros da comunidade como N

condutores de linguagem e cultura; integra- {
çãi-daprimeira língua e de cultura +m .ati:_6
vidades de classe; e técnicas de scaffolding\
bem-desenvolvidas para acomodar diver-
sos níveis de proficiência na língua dentro
de uma única sala de aula.

às necessidades das crianças, Mary enfatiza
a prevenção de falhas em vez da intervenção
(SNYDER, 2000).

Como a sala de aula de Mary, este capítulo
apresenta uma visão abrangente da gestão de
sala de aula e analisa pesquisas que sugerem
(1) por que o conhecimento de gestão de sala
de aula é importante, (2) o que os futuros pro-
fessores precisam saber sobre gestão de sala
de aula e (3) como a formação dos professores
pode ajudar os candidatos a docentes a adqui'
rir as habIlidades essenciais para se tornarem
gestores de sala de aula eficazes.

1990; LASLEY, 1994; MCLAUGHLIN, 1994),
Os educadores reforçavam o comportamento
dos alunos com compensação tangível em troca
de bom comportamento, como recompensar os
trabalhadores por produzirem bons produtos.
Metáforas posteriores descrevem os professores
em termos de qualidades de liderança e habili-
dades eficazes de ensino e motivação (MCLAU-
GHLIN, 1994; WEINSTEIN et al., 1994). A me

táfora do “gerente” foi substituída por uma
metáfora de ''orquestração'’ destinada a refletir
um ambiente centrado no aluno que enfatiza
o contexto social para tarefas acadêmicas
(RANDOLPH; EVERTSON, 1994)

As bases iniciais para recomendações de
gestão da sala de aula incluíam as teorias com-
portamentais de condicionamento e reforço de
Pavlov, sugerindo a importância de fornecer
estímulos específicos para produzir comporta-
mentos desejáveis. Atualmente, pesquisas so-
bre abordagens comportamentais enfatizam
abordagens que destacam o bom comporta-
mento e usam punições com parcimônia, da
das as descobertas sobre os efeitos perversos
de medidas punitivas para a gestão do com-
portamento (MAYER, 1995; MAYER; LEONE,
1999)

Por exemplo, em uma situação em que
uma professora faz uma pergunta a um grupo
de crianças e elas gritam a resposta aleatoria
mente, a professora pode ser aconselhada a
elogiar a aluna que está levantando a mão, di-
zendo: “Obrigada, Jane, gostei disso. Você le-
vantou a mão quando queria falar. Não con-
sigo ouvir a resposta certa quando todo mundo
grita ao mesmo tempo". Nesse exemplo, a pro-
fessora está elogiando Jane não apenas para
recompensá-la por seu bom comportamento,
mas também para encorajar seus colegas a
imitar esse comportamento. Tal tipo de re-
forço positivo ainda é usado nas salas de aula
hoje e pode ser útil. Novos educadores devem
entender o papel que a gestão do comporta-
mento desempenha na gestão de sala de aula.
Mas, nas salas de aula contemporâneas, há vá-
rias razões pelas quais os professores também
devem olhar além do behaviorismo. Em pri-

AS BASES TEÓRICAS DA
GESTÃO DA SALA DE AULA

rente' Adaptado de Snyder (2aoo). ___1
A gestão da sala de aula é amplamente defi-
nida como ações tomadas para criar e manter
um ambiente de aprendizagem que dê suporte
a metas de ensino (BROPHY, 1988). Com o in-
tutto 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 estruturação do ambiente físico
da sala de aula. o estBbeTecünento–de íegras e
procedmãtos,odesenvoiüiménto de réTáç–êTçi

com as crialIÇas-e-à manütenção da atenção e
do envolvimento nas atividades acadêmicas.

Nos úlfifnos 20 anos, a gestão da sala ae
aula sofreu uma mudança de paradigma: de
um foco na intervenção - o reconhecimento
e a punição do mau comportamento – para
um foco na prevenção por meio do desen-
volvimento de comunidades de sala de aula
nas quais normas são estabelecidas e rotinas
acadêmicas promovem trabalho construtivo
(BROPHY, 1988; WEINSTEIN, 1999).

Evidências dessa mudança de paradigma
podem ser vistas nas metáforas usadas para
descrever a gestão de sala de aula. Metáforas
anteriores descrevem essa gestão sob uma pers-
pectiva autoritária ou industrial que via os pro-
fessores como gestores ou técnicos e escolas
como fábricas (BULLOUGH, 1994; GLASSER,

A capacidade de Mary de organizar sua
sala de aula é evidente, mas há outros aspec-
tos importantes de gestão de sala de aula que
estão sendo demonstrados nessa observação
Por exemplo, Mary elabora tarefas que per_-
mitem aos alunos explorar importantes ideias
curriculares de maneiras adequadas ao de-
senvolvimento, usando materiais práticos_We_
proporcionam uma experiência concretado}
conceitos que estão estudando. Ela organiza os
materiais e atividades para que todas as crian-
ças possam ter sucesso e entender. Ela dá su'
porte à capacidade dos alunos de categorizar
suas descobertas, desenvolvendo um gráfico
comparativo e fornecendo ferramentas para
coletar e preencher os dados. Em suas manei-
ras e estratégias, ela demonstra um respelto
evidente pelas experiências das crianças, por
seus trabalhos, por suas famílias e por suas co-
munidades. Ela criou uma comunidade solidâ-

ria1 na qual as crianças se consideram respon-
sáveis por suas ações. Por meio da construção
do "tratado de paz“ da turma, ela está ensi-
nando os alunos a serem bons cidadãos e a
colaborar. Mediante planejamento curricular
ponderado e pedagogia com foco em atender
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metro lugar, uma ênfase no comportamento
de controle muitas vezes leva a uma resistên-
cia em vez de adesão (LEWIS, 2001), deixando
de desenvolver a automanutenção do compor-
tamento positivo a longo prazo. Em segundo
lugar, os analistas encontraram evidências de
que o uso excessivo de recompensas e sanções
extrínsecas pode minar a motivação intrín-
seca e! por fim, afetar o desenvolvimento mo-
ral, porque não ajuda as crianças a desenvol-
ver a responsabilidade própria e uma bússola
moral interna (ver KOHN, 1996a; RYAN; DEClp

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, smKolding e mo-
delagem* inadequados (deixando as crianças
sem saber o que fazer) ou atenção insuficiente
ao desenvolvimento de normas e rotinas de
participação na sala de aula.

Parece haver uma relação entre a habili-
dade dos docentes em gerenciar um conjunto
de atividades complexas na sala de aula e sua
capacidade de ensinar materiais intelectual-
mente desafiadores. Como as tarefas necessá-
rias para a resolução db problemas são mais di-
fíceis de gerenciar do que as tarefas rotineiras
associadas à aprendizagem mecânica, a falta

' de conhecimento sobre como gerenciar uma
sala de aula orientada para a investigação pode
levar os professores a recorrer a táticas passi-
vas que ''emburrecem“ o currículo (CARTER;

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 “en§l
nam defensivamente“, escolhendo métodos
de apresentação e avaliação que simplificam o
conteúdo e reduzem as demandas dos allmo$
em troca de ordem na sala de aula e cumpri-_
mento mínimo das tarefas.

É importante que os professores entendam
os fundamentos teóricos que dão base à gestão
da sua sala de aula e às estratégias de ensino,
porque o educador eficaz precisa de um sisterna
de gestão que seja consistente com seu sistema
instrucional. Por exemplo, se a meta do pro-
fessor é estabelecer uma paixão intrínseca por
aprender e desenvolver aprendizes autônomos,
seria contraproducente construir sistemas de
monitoramento pesados e enfatizar recompen-
sas extrínsecas para a motivação. Se o professor
pedir aos alunos que colaborem, a criação de um
sistema de incentivos competitivos e classifica- !
ção com referência normativa (ver Cap. 8) pode :
causar problemas de comportamento, pois as
crianças recebem mensagens contraditér8s.

Este capítulo é baseado em pesquisas con-
temporâneas sobre práticas que dão suporte à
participação, ao esforço e à aprendizagem. Esta
pesquisa ilustra que a gestão de sala de aula se
baseia tanto no desenvolvimento de relacio-
namentos e na orquestração de uma comuni-
dade de aprendizagem produtiva quanto na
determinação de consequências para o com'
portamento inadequado. O capítulo baseia-se
no pressuposto de que os educadores devem
compreender várias abordagens para a gestão
comportamental e estar preparados para esco-
lher estratégias apropriadas para cada criança,
considerando o contexto. Ele descreve o que os
professores deveriam saber para administrar
bem as salas de aula, incluindo:

/ 3. A organização e a estruturação da sala de
a aula.

4. A reparação e a restauração do comporta-
mento de forma respeitosa.

tar notas ou outras recompensas; (2) relacionam
material à vida e às experiências dos alunos ou
aos eventos atuais; (3) oferecem escolhas sobre
o que, onde, como ou com quem o trabalho é
feito; (4) atribuem tarefas que são variadas e que
incluem novos elementos; (5) fornecem proble-
mas para os alunos resolverem que são realistas
e desafiadores; e (6) apresentam trabalhos que
envolvam criar um produto ou fornecer alguma
forma concreta de realização.

Para sustentar essas recomendações, em
um estudo recente de 10 turmas de ciências do

5'-) e 69 anos em quatro escolas diferentes, Blu-
menfeld, Puro e Mergendoller (1992) consta
taram que nas salas de aula de ciências onde
os alunos relatavam níveis mais altos de moti

vação para aprender, professores enfatizavam
compreensão conceitual e tornavam o mate-
rial mais concreto e interessante, fornecendo

exemplos e relacionando-os às experiências de
seus alunos ou aos eventos atuais. Elestambém J.
atribuíam tarefas variadas e encorajavam os

aluno 1 a trabalttar cooperativamente em gru- - ,
pos. Eles concluíram que quatro fatores carac- 
terizavam as práticas dos educadores nas salas
de aula onde os alunos relatavam altos níveis -~
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-
cipação, (3) os professores usavam sea#olding .
para dar suporte às tentativas de compreensão
dos alunos e (4) as avaliações dos professares

jhfãtízavám á comlpnensão e a aprendizagem .
em vez da conclusão do trabalho, da compara-
ção de desempenho ou de respostas corretas

/~f
~j

(
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5.
tu

O estímulo do desenvolvimento moral.

O capítulo termina com seções que men-
cionam as pesquisas em alguns programas de
gestão de sala de aula e fornecem percepções
sobre como esse material pode ser ensinado
em programas de formação de professores.

A CRIAÇÃO DE UM CURRÍCULO
SIGNIFICATIVO E UM
ENSINO MOTIVADOR

A pedagogia envolvente
Para desenvolver e manter um ambiente de

aprendizagem eficaz, as crianças 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 certificarse de que -
as criançás consigam entender seu ensino, -r
O proíéigóidêvé fornecer smaolding apro- ,
priado para que as crianças não fiquem frus- 1
tradas pelo material ser muito difícil ou ente
diadas pelo material ser muito básico. Vimos
muitos exemplos disso no ensino de Mary
Gregg, quando ela envolveu os alunos em uma
investigação prática 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 demonstrações para tornar os
conceitos compreensíveis para os alunos com
o inglês como segunda língua.

Sua abordagem ilustra as descobertas da
pesquisa resumidas por Brophy (1987) e Le-
pper (1988), que concluem que o interesse de
um aluno durante as atividades acadêmicas au-

menta quando os professores (1) enfatizam ra-
zões intrínsecas para aprender em vez de ressal-

\

{
!

3
\

' 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 determinado conteúdo por meio de
perguntas investigativas feitas aos alunos. A partir
das trocas professor-aluno e das respostas dadas aos
questionamentos, novas perguntas são lançadas pelo
professor, que vai mediando a aprendizagem dos alu
nos e oferecendo um modelo de como agir diante de
diferentes situações-problema (modelagem)- A ideia
por trás do uso dessa estratégia é a de que o aluno,
diante de uma situação-problema, possa usar o prin-
cípio de organização do pensamento "modelado'’ pelo
professor, conforme se torna mais autônomo em seu
processo de aprendizagem .

O suporte para a
motivação intrínseca
Muitas pessoas pensam que a motivação é algo
inerente ao indivíduo, e não algo que os profes-
sores possam influenciar. Os educadores devem
saber que os alunos se mostram motivados para
aprender quando têm tar_e_fas interessantes,_ ex-.
pectativas de que podem ter sucesso e supoIte

–apropriado para a aprendizaxenl(BLUMEN-
FELD; PURO; MERGENDOLLE=R, 1992) e tam-

’1. A criação de currículo significativo e o en-
volvimento pedagógico para sustentar a
motivação.

ft --{.) desenvolvimento de comunidades de
~’, . ,'/aprendizagem solidária.

L, dá,.hq HAb,-Nó~
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bém como construir essas condições. Pesquisas
demonsüam que as crianças são motivadas a
aprender qugndo têm confiança em suas habili-
dades (BANDURA, 1997; ECCLES; WIGFIELD;
SCHIEFELE, 1998; PINTRICH; DE GROOT,
r990; SCHUNK, 1991; STIPEK, 1996) e um
bom relacionamento com o professor (GOO-
DENOW, 1993; ROESER; MIDGLEY; URDAN,
1996; RYAN; POWELSON, 1991). A motivação
intrínseca 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 são intrinsecamente motivados

quando se dão conta de que são a causa do pró-
prio comportamento, enquanto os alunos que
são extrinsecamente motivados são encora-
jados por fontes externas (STIPEK, 2002). Os
teóricos da motivação oferecem evidências de
que os seres humanos estão naturalmente dis-
postos a desenvolver habilidades e se envol-
ver em atividades relacionadas à aprendiza-
gem. Os indivíduos parecem aprender melhor
quando se veem envolvidos no comporta-
mento de aprendizagem pelas próprias razões
geradas internamente, porque querem apren-
der, em vez de por evitar punições ou ganhar
recompensas (STIPEK, 2002) .

Há fortes evidências de que, quando as
crianças recebem recompensas externas de
forma excessiva, em especial para fins de con-
trole, com frequência atribuem seus compor-
tamentos a fatores externos e perdem o senso
de autodeterminação, bem como o interesse
em envolver-se com a tarefa novamente. Além

disso, a qualidade da tarefa pode diminuir sob
condições de motivação extrínseca (BREWER;
DUNN; OLSZEWSKI, 1988; LEPPER; KEA-
VNEY; DRAKE, 1996; PINTRICH; SHUNK,
1996: RYAN; DECI, 2000; ). No entanto, a re-
lação não é totalmente direta. Na década de
1970, um número substancial de pesquisas
que investigaram o impacto do feedback ver-
bal positivo é negativo na motivação intrínseca
revelou padrões complexos de motivação au-
mentada ou diminuída associados a estrutu-

ras de recompensa (DECI, 1971, 1972, 1978;

LEPPER; GREENE, 1978). Há evidências de
que, quando mudanças de comportamento são
buscadas, recompensas extrínsecas positivas
podem ajudar as crianças a se esforçar para os
fins desejados. Quando habilmente utilizadas,
e depois reduzidas ou eliminadas, essas re-
compensas podem ser usadas para desenvol-
ver a autoeficácia e a autodeterminação - fa-
tores que aumentam a motivação intrínseca
(CAMERON, 2001).

Stipek e Maclver ( 1989, p. 81) argumentam
que "0 desafio para o professor é criar tarefas e
contextos de aprendizagem que transfiram os
alunos da motivação extrínseca para a moti-
vação intrínseca [...] “. Para promover a mott-
vação intrínseca, Spaulding (1992) sugere que
o “controle percebido” e a "competência per-
cebida’' são importantes. Os professores pre-
cisam aprender como criar ambientes acadê-
micos nos quais os alunos sc percebam como
competentes e dotados de certo autocontrole e

BURDEN, 2000; SPAULDINC, 1992).
Deci (1971, 1972, 1978) defende que os

efeitos das recompensas dependem não ape-
nas da percepção e interpretação do receptor,
mas também da intenção e da maneira da pes-
soa que apresenta essas recompensas. A partir
de sua pesquisa, Deci (1971, 1972, 1978) con-
cluiu que os alunos que acreditam que recom-
pensas ou elogios tangíveis os estão contro-
lando perdem o interesse na tarefa. Entretanto,
aqueles que percebem que o feedback dá infor-
mações sobre seu progresso e desempenho têm1
seu interesse pela tarefa aumentado, e seu lo'
cus de causalidade permanece interno. Isso in-
dica a importância de os professores aprende-
rem como usar feedback concreto e específia
sobre o desempenho da tarefa, em vez de elo-
gios generalizados ou recompensas desconec-
tadas, como adesivos ou doces, por comple_tBI

tarefas. Se o professor está tentando criar ta-
refas e contextos de aprendizagem que trans-
firam os alunos da motivação extrínseca para
a intrínseca, então as recompensas extrínse-

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

desenvolvendo os recursos individuais e cul.

turais que os estudantes trazem para a escola,
Estratégias como essas, que transmitem res-

peito aos alunos para afirm?r sups y.feTnças, \:
tornam-se a base para relações significativas e \~
resultados acadêmicos favoráveis (GAY, 2000
IRVINE, 1990; LADSON-BILLINGS, 1994
LUCAS; HENZE; DONATO, 1990).

Além do desenvolvimento de comporta
mentos não discriminatórios e antirracistas,
envolver-se em práticas pedagógicas cultural-
mente responsivas também exige que os profes-
sores compreendam as opiniões e preferências
de aprendizagem que as crianças podem trazer
para a escola (GAY, 2000; MARTIN; VAN GUN-
TEN, 2002), incluindo, por exemplo, como os
alunos se comunicam em suas comunidades
e se alguns se sentem mais confortáveis com
abordagens comunitárias do que individua-
listas. Com base em uma análise da literatura,
Villegas e Lucas (2002a, 2002b) observaram
que professores culturalmente responsivos re-
conhecem que existem várias formas de perce-
ber a rcalidade; têm visões afirmativas de alu- . .
FIos de diversos contextos; acreditam que devem )
e podem trazer mudanças para tornar as esco-
las mais justas; conhecem a vida de seus alunos . -
ãincorporam experiências socioculturais à sa14_ “-
de aula; e sabem como as crianças constroem "
conhecimento e fornecem situações para pro-
mover tal construção. Ao conhecerem bem as
crianças e estarem sÍntonizados com a diver-
sidade, os professores conseguem desenvolver
um ensino que seja envolvente e adequado ao
desenvolvimento para crianças com diferentes
temperamentos, origens e culturas.

f

t

d

A prática pedagógica
culturalmente responsiva
Por fim, para que os educadores desenvolvam
estratégias adequadas às 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. Há evidências
de que muitos docentes atribuem caracteriza-
ções imprecisas do comportamento e da capa-
cidade acadêmica aos alunos com base na raça e
na etnia (IRVINE, 1990; KAPLAN; GHEEN; Ml-
DGI.EY, 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 já esperam sofrer preconceitos
(SHEETS; GAY, 1996), o que influencia seus
comportamentos. Os docentes precisam enten-
der como sgps atitudes éfh-rélã$d ãéétii aTu-
nos podem rnoldar significativamente as ex-
pectativqsque eles têm para a aprendizagem e
o tratamento desses alunos e para o que os alu-
nos acabam aprendendo ,(IRVINE, 1990; VAL-
DÉS, 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 diferenças
culturais estão mais aptos a acreditar que os
alunos de grupos não dominantes são apren-
dizes capazes, mesmo quando essas crianças
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
currículo intelectualmente rigoroso e assis-
tindo-os para que o dominem; ensinando aos
alunos estratégias que eles possam usar para
monitorar e gerenciar a própria aprendiza-
gem; incentivando os alunos a se destacar; e

MZ„ /by /JL\ /v {1,' ' / AS
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O DESENVOLVIMENTO
DE COMUNIDADES DE
APRENDIZAGEM

A comunidade escolar
e da sala de aula

Muitos estudiosos contemporâneos argumen-
tam que estabelecer relacionamentos e desen
volver uma comunidade é tão crítico para a
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gestão de sala de aula quanto ter ambientes de
sala de aula livres de perturbação (ver BROPHY;
ALLE:MAN, 1998). Em comunidades colabora-
tivas, “[...] os membros se sentem valorizados,

pessoalmente conectados uns aos outros e com-
prometidos com o crescimento e a aprendiza-
gem de todos [... 1 ” (BROPHY; ALLEMAN, 1998,
p. 56). Pesquisas sugerem que docentes e alu-
nos que trabalham juntos em comunidades de
suporte apresentam níveis mais elevados de au-
tocompreensão, comprometimento, desempe-
nho e pertencimento (SERGIOVANNI, 1994) e
que crianças que sentem um senso de pertencer
à escola têm menos probabilidade de manifes-
tar problemas de disciplina. Em uma análise re-
cente, Parke et al. (1998) destacaram um recente
estudo transversal com 12 mil adolescentes que
mostrou que a conectividade escolar tem be-
nefícios muito amplos e significativos, entre os
quais níveis mais baixos de uso de álcool e ma-
conha, de comportamento sexual precoce, de
sofrimento emocional, de suicídio e de compor-
tamento violento (RESNICK et al. , 1997) .

A pesquisa também sugere que existe uma
forte ligação entre o desempenho social e o aea-
dêmico e que estar em uma comunidade de sala
de aula forte afeta o desempenho acadêmico.
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 motivação acadê-
mica e desempenho signifIcativamente maio-
res; afeição maior pela escola; maior empatia
e motivação para ajudar os outros; e maior ca-
pacidade para resolver conflitos (BATTISTCH
et aI., 1991). A abordagem dos pesquisadores
para ajudar os professores a desenvolver essas
salas de aula mostrou benefícios significativos.
Em um estudo mais recente, Battistch et aI.
(1995) apontaram que, embora as escolas que
atendem alunos de baixa renda apresentem nl-
veis mais baixos de comunidade do que escolas
que atendem crianças privilegiadas, as escolas
de baixa renda que desenvolveram altos níveis
de comunidade também reduziram as lacunas

no desempenho e nas atitudes em relação à es-

cola normalmente encontradas entre alunos
oriundos de camadas mais e menos favoreci-
das. Esses estudiosos concluem que um alto
senso de comunidade ajuda a “niÜelar o cam$Í
de jogo” para as crianças pobres.

Uma comunidade eficaz de aprendizagem
em sala de aula desenvolve relações respeito-
sas não apenas entre professores e alunos, mas
também entre os próprios alunos. Em tal co-
munidade, as crianças são ensinadas a de-
senvolver a competência social. Pesquisas in-
dicam que a competência social geralmente
produz crianças mais felizes e academica-
mente bem-sucedidas. Em um estudo recente,
Welsh et aI. (2001) examinaram a direção dos
efeitos da relação entre competência social e
competência acadêmica ao longo do tempo. Os
resultados indicaram que níveis mais baixos de
aceitação social na pré-escola foram preditivos
de baixo desempenho acadêmico, revelado em
testes padronizados nos ensinos fundamental
e médio (PARKE et al. , 1998), e que um padrão
de influência bidirecional emergiu entre com'
petência social e acadêmica do 29para o 39 ano.

O desenvolvimento de uma comunidade

de aprendizagem ajuda os educadores a ad-
ministrar a sala de aula não apenas porque as
crianças se sentem mais conectadas, mas por-
que fornece um ambiente para estimular opor-
tunidades de aprendizagem e maior assistên-
cia na aprendizagem. Em tais salas de aula, os
professores ajudam os alunos a construir co'
nhecimento por meio da interação social em
processos de aprendizagem ativa, em que eles
se envolvem em investigações colaborativas
orientadas com seus pares. As salas de aula
que promovem e aproveitam esses tipos de in-
teração social podem produzir aprendizagem
mais eficaz. Assim, criar essas salas de aula é
um dos principais objetivos da gestão de sala
de aula (BROPHY; ALLEMAN, 1998).

Pesquisadores contemporâneos basearam-
-se nas ideias de Lev Vygotsky sobre a apren-
dizagem como um processo social e desen-
volveram princípios de práticas pedagógicas
efetivas baseados na pesquisa de uma ampla
variedade de salas de aula (ver THARP et aI.,

2000). Essas pesquisas sugerem que a aprendi-
zagem é aprimorada quando docentes e alunos
trabalham em “atividade produtiva conjunta”
que ocorre quando experts e novatos se envQl-
vem em atividades conjuntas (como ocorre nas
famílias e comunidades) e têm a oportunidade
de falar sobre seu trabalho. Nesse contexto, os

professores compartilham decisões a respeito
da seleção de tópicos e responsabilidades sobre
como proceder, ajudando os alunos a apren-
der a se engajar no diálogo, na negociação e
no compromisso. Tharp et aI. (2000) constata-
ram que a aprendizagem é acelerada quando os
docentes tornam o ensino significativo ao co-
nectá-lo às experiências e aos interesses dos
próprios alunos, criando tarefas e aplicações
envolventes e mostrando como as ideias es-

tão relacionadas, e quando as atividades são
cognitivamente desafiadoras, exigindo pensa-
mento e análise, em vez de meramente memo-
rização e recordação. Eles sugerem que a base
desse tipo de ensino é dialógica, implementada
por meio de troca e discussão em torno de um.
objetivo acadêmico específico em “conversas
instrutivas“. Tais conversas não apenas guiam
o trabalho e o processo de pensamento, e14s
também ajudam os alunos a desenvolver com-_
petência na linguagem do ensino, incluindo
uma compreensão de como os membros das
disciplinas acadêmicas usam linguagem espe:
éífica para descrever, categorizar e estudar.

Muitas pesquisas demonstraram que os
alunos em ambientes de aprendizagem coope-
rativa normalmente têm um desempenho me-
lhor do que aqueles em situações competitivas
ou individualistas em termos de raciocínio, ge-
ração de novas ideias e soluções, de quão bem
eles transferem o que aprendem de uma si-
tuação 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

(para uma revisão 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, estabeleçam objetivos clarÓs,
organizem de modo efetivo as discussões, mo-
nitorem as atividades para reforçar a mançira
como os alunos podem ajudar uns aos outros e.
facilitem avaliações frequentes de como o tra-
balho está progredindo. Os professores também
podem reconhecer informalmente a força ou a
habilidade de um aluno em particular para que
outros possam contar com esse aluno para obter
assistência. Cohen e Lotan (1995) chamam isso

de “atribuição de competência”. Em suas pesqui-
sas em sala de aula, eles constataram que iden
tificar os pontos fortes dos alunos publicamente
pode aumentar as taxas de participação de alu
nos com stattrs baixo. Um clima de confiança em
sala de aula, em que os alunos têm oportunida-
des para compartilhar seus pontos de vista sem
medo de errar, é essencial para promover inte
fações saudáveis de aluno para aluno. / ,
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A comunidade além da sala de aula
L2
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Para ser mais eficaz, a orientação para a comu-
nidade deve ir além da sala de aula. As crianças
se beneficiam de uma comunidade coesa, espe-
cialmente quando todos os membros da equipe
da escola trabalham com a comunidade para
criar uma visão compartilhada do desenvolvi-
mento e da aprendizagem da criança (COMER et
a 1., 1996b) . É importante que o diretor e outros
administradores mostrem liderança no desen-
volvimento de uma comunidade escolar, mas

os docentes também podem assumir a liderança
no desenvolvimento de uma comunidade esco-

lar atenciosa na qual os funcionários colaborem
e compartilhem ideias. Professores em comuni-
dades coesas superam a fragmentação e as inte-
rações superficiais para desenvolver relaciona-
mentos fortes, tanto uns com os outros quanto
com as famílias que eles servem

[/ ai'r / /irJ/. "' ' t’



290 Darling-Hammond & Bransford Preparando os professores para um mundo em transformação 291

O envolvimento dos pais é especialmente
importante para uma comunidade escolar
forte. Há uma quantidade substancial de evi-
dências empíricas que mostram que a parti-
cipação familiar bem-estruturada na educa-
ção aumenta o sucesso acadêmico dos alunos,
melhora o comportamento escolar e reforça
as habilidades de autorregulação mais fortes
e a orientação para o trabalho (BAKER, 1997;
CHAVKIN, 2000; MOLES, 1987; MORRIS;
TAYLOR, 1998). Uma conexão entre pais, pro-
fessores e escolas contribui para a aprendizagem
do aluno (EPSTEIN, 2001), bem como atitudes
e comportamentos positivos (CARPENTER-
-AEBY; AEBY, 2001; LEE et aI., 1994; SIMON,
2001). Em um estudo longitudinal que envol.
veu 11 mil pais de crianças de mais de mil es-
colas de ensino médio com diversas populações
estudantis, Simon (2001) constatou que o en-
volvimento dos pais influenciava positivamente
as notas dos alunos, o número de créditos dis-
ciplinares concluídos, a presença, o comporta-
mento e a preparação escolar, independente-
mente da história da criança. O estudo apontou
que, quando os alunos se comunicavam com os
pais sobre o planejamento escolar e universitá-
rio, eles tinham maior probabilidade de compa-
recer às aulas e estar preparados.

No entanto, a maioria pais não está en-
volvida em muitas escolas. Moles (1993) des-
cobriu que existem três principais obstáculos
ao envolvimento dos pais na escolarização:
(1) conhecimento insuficiente dos professo-
res sobre habilidades e estratégias para cola-
borar efetivamente com os pais; (2) oportuni.
dades restritas de interação devido às políticas
da escola; e (3) barreiras psicológicas e cultu-
rais que possam existir entre professores e fa-
mílias na comunidade. O desenvolvimento de
um relacionamento com os pais pode ser com-
plicado: pesquisas revelam que a comunica-
ção entre pais e docentes geralmente se con-
centra nos problemas acadêmicos, no mau
comportamento ou nas atitudes negativas
dos alunos, o que dificulta o desenvolvimento
de relações positivas entre pais e professores
(EPSTEIN, 2001). Quando as interações entre

pais e docentes não 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 informações sobre seus filhos, fazer con.
sultas restritas e envolver-se no fornecimento
de ajuda suplementar.

Algumas escolas encontraram maneiras
efetivas de encorajar a comunicação e a cone-
xão entre pais e professores, utilizando práti-
cas que vão desde visitas domiciliares, ligações
telefônicas positivas para casa, conexões on-
-line para deveres de casa e compartilhamento
de informações, conferências entre pais e edu-
cadores, exposições de trabalho estudantil e a
participação dos pais nas atividades escolares,
entre muitas outras estratégias (para uma ex-
tensa análise dos programas de participação
dos pais, ver MATTINGLY et aI., 2002).

Não é difícil convencer os educadores no-

vatos de que o envolvimento dos pais é im-
portante; a dificuldade está em preparar os
professores para trabalhar com diversas per-
sonalidades adultas no contexto da escolari.
zação. Alguns pais devem ser encorajados a
participar, enquanto outros não são reticentes
e podem ter ideias fortes sobre como seus fi.
lhos devem ser educados. Alguns têm um estilo
gentil e tranquilo, enquanto outros são asser-
tivos e litigiosos quando resolvem problemas
para seus filhos. Alguns pais têm acesso às es-
colas e tempo para se envolver; outros acham
as escolas intimidantes e têm horários que não
permitem visitas escolares frequentes. Alguns
falam inglês e são versados no jargão educacio-
naI; outros têm mais dificuldade de se comuni-
car sobre as necessidades educacionais de seus
filhos. Os educadores também diferem em seus

temperamentos e suposições sobre o papel dos
pais. Muitos podem acreditar que sua função
envolve apenas trabalhar com as crianças, e
não com suas famílias. Se quiserem ser mud-
mamente eficazes, é importante que os profes-
sores colTrpreendãrri a importância de áFen-
der a lidar com pais, administradores e outros
membros da comunidade para atender às lie=
cessidades das crianÇas. b-

Por fim, os educadores precisam saber
como encontrar maneiras de trabalhar com os
pais para melhorar a aprendizagem das crian-
ças. Os professores devem estar cientes da li-
teratura recente que fornece estratégias sobre
como trabalhar com os pais e como estabele-
cer programas bem-sucedidos de participação
dos pais (ver EPSTEIN et al., 2002; LIEBER,
2002), incluindo situações em que estes não
concordam com os educadores (ver COLLINS;
DOWELL, 1998). Também é importante que
os professores novatos compreendam as expe-
riências das crianças fora da escola. Por exem-
pIo, de acordo com Elkind (1994), a forma
como os pais criam filhos mudou significa-
tivamente nos últimos 30 anos. No passado,
muitos acreditavam que as crianças deveriam
obedecer aos pais sem questionar. Agora, no
entanto, muitas crianças têm mais voz, e os
pais passam muito tempo negociando com
seus filhos. As experiências das crianças são
transferidas para a escola, onde elas esperam
que os adultos se comportem de maneira se-
melhante à dos pais. É importante que os pro-
fessores conheçam os pais ou os responsáveis
pelas crianças para descobrir se e como suas
estratégias de gestão, disciplina e ensino estão
alinhadas com as crenças destes em casa, bem
como para descobrir como negociar diferentes
crenças e estilos de interação.

M+ +

A organizáção da sala de';ula
A gestão de sala da aula é muitas vezes equivo-
cadamente equacionada apenas com a organi-
zação de rotinas de sala de aula e a abordagem
ao mau comportamento. As preocupações rele-
vantes sobre currículo, prática pedagógica, mo-
tivação e desenvolvimento comunitário estão
quase sempre ausentes. Por essa razão, propo-
sitadamente não apresentamos essa visão li-
mitada no início do capítulo. No entanto, isso
não significa que o conhecimento e as habili-
dades para organizar e estruturar salas de aula
não sejam importantes ou necessárias. Uma or-
ganização e uma estrutura eficientes da sala de
aula são cruciais para manter um ambiente de
aprendizagem ordenado e eficaz. Um arranjo

ordenado da sala de aula otimiza o tempo de
aprendizagem, enquanto o planejamento ina-
dequado causa interrupções e atrasos (EMMER
et aI., 1984). A organização da sala de aula sus-
tenta principalmente o movimento ordenado.
poucas distrações e o uso eficiente do espaço .
disponível (EMMER et al. , 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 que foram definidas como ordenadas
ou desordenadas. Suas observações e análi
ses culminaram na conclusão de que os ges-
tores eficazes de sala de aula frequentemente
monitora%m os comportamentos e as intera-
ções de maneiras que permitiam que os educa-
dores resolvessem os problemas antes que eles
surgissem. Bons professores, dizia ele, tinham
“olhos atrás da cabeça” – um estado de alerta
para o que está ocorrendo –, o que ele chamou
de “consciência”. Os anos de pesquisa possibi
litaram a Kounin (1977) criar um conjunto de
princípios para a disciplina preventiva. Ele ob-
servou que certas ações do professor poderiam
impedir a dinâmica e a suavidade de uma li
ção. Por exemplo, ele constatou que, quando
um professor termina uma atividade, inicia
outra e depois retorna à primeira atividade,
ele interrompe o fluxo. Os educadores tam-
bém interrompem o fluxo quando são afast&
dos da atividade por questões não importan-
tes ou quando ensinam em um ritmo lento, por
exemplo, expTícando as instruções em detalhes
quando as crianças já compreenderam. Ele in-
troduziu conceitos de ensino, técnicas e estra-

tégias que aumentaram o nível de atividade na
tarefa e deram espaço a uma sala de aula satis
fatoriamente gerida e sem problemas,

A organização efetiva da sala de aula não
só tem impacto no comportamento dos alu-
nos, mas também afeta seu desempenho aca
dêmico (ver EVERTSON, 1989, 1997; MOLES
1990). Por exemplo, a relação entre tempo de
ensino e aprendizagem é, em parte substan-
cial: mediada por práticas de gestão de sala de
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aula. O conhecido Beginning Teacher Evalua-
tion Study (Estudo de Avaliação do Professor
Iniciante) foi um dos primeiros estudos a notar
que há uma grande variabilidade entre escolas
e salas de aula no que se refere à quantidade
de tempo que os alunos passam aprendendo o
currículo. Além disso, a quantidade de tempo
de ensino gasto é frequentemente associada ao
desempenho do aluno (FISHER et aI. , 1980) .

O tempo de aprendizagem é otimizado por
meio de estratégias que mantêm o fluxo das
atividades, minimizam as interrupções que
ocorrem durante as transições e ajudam os alu-
nos a desenvolver responsabilidade por suas
ações. A pesquisa revela que Q§J)_tofessores que _
iniciam o ano letivo implementando um con-
J-unto de regras e procedimentos são gestores
de sala de aula mais eficazes (SANFORD; EM-
MER; CLEMENTS, 1983; WEINSTEIN, 1996).

Por exemplo, Evertson et aI. (1983) conduzi-
ram observações aprofundadas em 27 salas de
aula dos anos iniciais do ensino fundamental
em oito escolas e descobriram que educado-
res que eram claros sobre regras e rotinas nas
primeiras semanas do ano letivo tinham me-
nos problemas de mau comportamento do que
professores que não esclareceram isso no iní-
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,
incluíam instruções sobre regras e procedi-
mentos, analisavam as necessidades dos alu-
nos para obter informações sobre como parti-
cipar das atividades em aula, mantinham seus
alunos à vista e lidavam com problemas rapi-
damente. Estudos subsequentes mostraram
que bons gestores também eram mais consis-
tentes, desenvolviam um sistema de responsa-
bilização do aluno, comunicavam-se com efi-
cácia e preservavam seu tempo de ensino.

A partir desses tipos de estudos observa-
cionais, Evertson (1989) identificou seis tipos
principais de rotinas ou procedimentos que são
importantes para os professores considerarem
na definição de uma sala de aula que funciona

bem.

(2) as transições dentro e fora da sala;
procedimentos durante o trabalho em
(4) os procedimentos gerais, como
ção de materiais ou brincadeiras na
(5) os procedimentos específicos para deter-
minadas rotinas de sala de aula, como ate3'=

dimento ou colocação de trabalhos de casanÓ
quadro; e (6) os procedimentos ou rotinas as-
sociados à tarefa iniciada pelo aluno e orien-
tada pelo professor. Ser claro sobre arranjos
produtivos em cada uma dessas áreas permite
que os docentes administrem suas salas de aula
sem problemas, minimizando interrupções e,
em troca, maximizando o tempo de aprendi.
zagem dos alunos (BURDEN, 1999; EMMER
et aI. , 1984; JONES; JONES, 1990).

Novos professores também precisam con-
siderar que diferentes arranjos de sala de aula
facilitam diferentes tipos de ensino. Por exem-
pIo, o ambiente físico 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 influência nas relações de poder entre os
alunos e entre o professor e os alunos (ROSE-
NHOLTZ; SIMPSON, 1984a, 1984b). Nas últi.

mas décadas, muitos educadores começaram 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 não prevê que essa
aprendizagem irá ocorrer de maneira efetiva.
O importante é que os arranjos do espaço físico
se encaixem nos planos de ensino e permitam
que o trabalho corra bem. Esses arranjos po-
dem mudar diária ou semanalmente, depen-
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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 às estra-
tégias que escolheram utilizar. Por exemplo, os

professores novatos às vezes têm a concepção comportamental dele, o contexto da turma, a
equivocada de que as salas de aula ativas nas gravidade do problema e a política escolar.
quais os alunos estão envolvidos em atividades É essencial que os professores pensem sobre
e grupos de pesquisa são “menos estruturadas” como responder a várias interrupções com base
e exigem menos planejamento e organização na causa subjacente e na gravidade (e talvez
do que salas de aula com ensino para todo o na frequência e duração) do comportamento. y
grupo liderado pelo professor. Na verdadel as Charles (2001) descreve cinco tipos de mau
salas de aula baseadas em atividades são alta-. comportamento que devem ocasionar diferen_ ' ’.
mente estruturadas e levam muito tempo para - tes tipos de respostas: agressão, que inclui vio- - -
serem planejadas e organizadas: A qualidade lência física e verbal; imoralidade, como trapàça; ‘
da aprendizagem depende do preparo e da ela- - interrupções da aula, que envolvem atos que são
boração substancial de materiais, do planeja- -contra as regras ou rotinas estabelecidas; desa
menu de estruturas de atividades e do geun- jo à autorid;de ou oposição às expectativas do
ciamento hábil do fluxo de trabalho professor; e "matar tempo” ou ser indiferente às

.Em suma, para organizar e estruturar os tarefas. Por exemplo, se um professor tiver que
ambientes de sala de aula de forma eficaz, os confrontar um oÜ mais alun'os que estão “n;a
docentes devem ser capazes de elaborar um tando tempo”, as intervenções devem ser o mais
layout.físico adequado paT? a sala de aula’ de- discretas possível e preservar o apego dos alu
senvolver regras e procedimentos, otimizar o nos ao prifessor e à'sala de aula (-wE,INSTEIN;
tFrr_Ipo de aprendizagem, .d?senvolvendo tran- MIGNÁN(.') 1 1993). Algpns métodos não intrusi:
siçõe? suaves entre as atividades, estabelecer vos inclueÁ o uso de ingpagem corporal 1 apro_
um \itmo apr 9priado par? a_ap\endizagem e ümando-se da criança, mantendo contato vi-
envolveT ?s crianças na criação de um espaço su;i JJ-chaÁ;ndá-i’iÀn;;--d;-crianç;–i-i voz
democrático no qual elas tenham um senso de alt; (WEIiS+LIN 1996;: Da-Lesã;forZa às
propriedade e autonomia docentes podem escolher uma intervenção mais

discreta, como o uso de mensagens em primeira
A reparação e o restabelecImento pessoa, por exemplo, “Fico preocupado quando
do comportamento do aluno vejo que nem todos estão trabalhando em sua

Quando os candidatos a professores são ques- taref? aind?”- E?sa: mensaWns }ambem poSi:T
tiÁ;;Jos- ioÉ-ri–;--;nsi;d'adi-Úe- -senteJ--em ser chamadas de ':mensagens de resp?nsabili-
relação a sua futura sala de aula, a maioria zação“’ porque deixam .a respon.sabilidadF. eo
exp;essa preocupação em lidar com mau com_ comportamento com o aluno e evitam rotulá-lo
po}tamer;to ou 6erÍurbações em potencial dos ou desencadear um impacto negativo da inter-
alunos (MARTIN; LINFOOT; STEPHENSON, venção (GORDON’ 1974)
1999). Novos professores muitas vezes procu- Se o problema for mais sériop como aquele
ram o “caminho certo” para lidar com vários que envolve agressão contra outros alunos, o
comportamentos disruptivos. Se implemen- professor pode desenvolver um plano de ln-
tadas as outras características do ensino que tervenção mais substancial, como conceber e
descrevemos anteriormente, o mau comporta- implementar um programa para resolução de
mento deve ser ocasional. Quando os alunos se conflitos. Johnson e Johnson (1994) constata-
comportam de maneira contraproducente com ram que, mesmo nos anos iniciais do ensino
os objetivos e normas da sala de aula, os do- fundamental, os alunos que aprendem e põem
centes precisam saber, primeiro, que há muitas em prática habilidades de resolução de confli
estratégias para escolher e, segundo, que suas -tos tornam-se mais inclinados a resolver pro
decisões devem ser baseadas em vários fatores, / blemas entre si antes que esses problemas au-
que incluem a situação e as necessidades par- mentem. Além disso, Tyrrell, Scully e Halligan
ticulares de aprendizagem do aluno, a história (1998) verificaram que um ambiente pacífico
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pode ser estabelecido quando a comunidade
trabalha em conjunto para criar um programa
de resolução de conflitos. Os propósitos de tais
programas frequentemente visam promover
os valores de compaixão, respeito e valoriza-
ção das diferenças dos outros, construindo ca-
ráter e fortalecendo a prática da resolução pa-
cífica do conflito. Em especial, os alunos que
são frequentemente agressivos beneficiam-se
em aprender habilidades específicas para ad-
ministrar conflitos de forma pacífica, o que di-
fere do que aprenderam anteriormente em casa
ou com colegas.

Em outro estudo sobre os efeitos do trei-
namento em resolução 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 acadêmico e no desen-
volvimento social das crianças. A formação do
aluno em aprendizagem cooperativa envolveu

. cinco princípios: (1) interdependência positiva;
. (2) interações face a face; (3) responsabilidade

individual; (4) habilidades interpessoais e de
pequenos grupos; e (5) processamento (i.e.,
análise do funcionamento do grupo com o ob-
jetivo de melhoria). O treinamento em reso-
lução de conflitos ensinou escuta ativa, men-
sagens em primeira pessoa, reformulação de
questões conflituosas, críticas a ideias, e não
a pessoas, diferenciação das necessidades ver-
sus posições subjacentes, distinção entre si-
tuações de conflito negociáveis e não nego-
ciáveis, desenvolvimento de soluções do tipo
'todos ganham” e estilos de negociação destnr-
tivos e construtivos. Os resultados mostraram
que os alunos melhoraram na administração
de conflitos e experimentaram maior suporte
social, melhores relações, maior autoestima,
aumento do controle pessoal e desempenho
acadêmico mais elevado.

Embora existam muitas opções na gestão
do comportamento dos alunos, os professo-
res também precisam aprender sobre escolhas
ineficazes. Pesquisas sugerem que o abuso de
autoridade tende a reforçar um sentimento de
fraqueza, passividade, subordinação e vitimi-

zação entre crianças (LEWIS, 2001). Por exem-
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dio, Lewis (2001) constatou que a disciplina
coercitiva inibia o desenvolvimento da respon-
sabilização dos alunos e os distraía de seus tra-
balhos escolares. Conforme descrito na seção
d seguir, o sucesso de diferentes planos disci-
plinares se deu de maneiras distintas, e essas
diferenças estão associadas com a medida em
que várias abordagens estão em consonân-
cia com as pesquisas sobre o desenvolvimento
moral e cognitivo das crianças, a motivação e a
aprendizagem.

Com base em uma análise da literatura de

pesquisa, Brophy (1998) argumenta que o$
professores que abordam a gestão da sala de
aula como um processo de desenvolvimento
e manutenção de ambientes de aprendizagem
eficazes têm maior probabilidade de sucesso

Um estudo recente que sustenta essa conclusão
comparou uma amostra de 88 “professores do
ano" com um grupo de 92 outros professores
que foram pareados por gênero, anos de ser
viço, anos escolares ministrados e maior nível
educacional (AGNE; GREENWOOD; MILLER,
1994). Os autores constataram que os ''profes-
sores do ano" eram significativamente mais
humanitários do que outros em suas relações
com crianças. Esses professores
"[...] confiança, aceitação, ami
autodlsciplina, clima democrático, flexibi it
dade, autodeterminação dos alunos e atitudes
não punitivas e não moralistas 1...1" (AGNE;
GREENWOOD; MILLER, 1994, P. 149).

gias sistemáticas 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 os próprios programas.

As abordagens para a gestão da sala de
aula variam conforme elas são baseadas no
que Burden (2000) descreve como estratégias
de baixo, médio ou alto controle. Métodos que
são fundamentados principalmente no beha-
viorismo são em geral considerados de alto
controle, pois enfatizam recompensas exter-
nas e punições 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 reforçar os comporta-
mentos desejados e estabelecer as consequên-
cias. Os métodos de baixo controle baseiam-se

mais na psicologia cognitiva e na crença fi-
losófica de que os alunos têm a responsabili-
dade primária de controlar o próprio compor-
tamento e de que, com orientação, eles têm
capacidade de tomar decisões acertadas. Os
pensamentos, sentimentos e preferências da
criança são levados em conta quando se lida
com ensino, gestão de sala de aula e disciplina.
A abordagem Teaching with Love and Logic
(O Ensino com Amor e Lógica; 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 e equilibrando
consequências com empatia.

As abordagens de controle médio são ba-
seadas na crença filosófica de que o desenvol-
vimento vem de uma combinação de forças
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 os
educadores estabeleçam contratos sociais e en-

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

Há muita controvérsia sobre quais méto-
dos são mais eficazes, não apenas para fins de
desempenho e gestão, mas também para pro-
mover a cidadania e a responsabilidade a longo
prazo. Pesquisas atuais sugerem que os méto-
dos de baixo a médio controle são mais eficazes

do que os métodos de alto controle, não apenas
para regular o comportamento, mas também
para melhorar o desempenho (BROPHY, 1998;
KOHN, r996b; LEWiS, 200r).

Por exemplo, uma avaliação 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, alcançaram níveis mais
altos de desenvolvimento moral, demonstra-
ram maior senso de ética ao tomarem uma de-
cisão, estabeleceram melhores relações alu-
no-educador e aluno-aluno e passaram mais
tempo de qualidade na escola e nas salas de aula
(MCEWAN; NIMMO; GATHERCOAL, 1998)
Essa abordagem abrangente para a gestão de-
mocrática da sala de aula é de controle médio e

fornece aos educadores uma base para o ensino
da cidadania todos os dias por meio de intera-
ções aluno-professor. O modelo Discipline with
Dignity procura criar uma linguagem comum
baseada no princípio dos direitos e responsabi-
lidades humanos, enfatizando que é 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 (Gestão de Consistência e Disciplina Coc-
perativa) expande o papel de liderança na sala
de aula do professor para os alunos. De acordo
com avaliações de terceiros desse programa, os

\.

{

Programas de gestão da sala de aula

Existem vários programas que foram elabora-
dos para fornecer aos professores orientações
sobre como eles podem criar planos de reso-
lução 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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pesquisadores constataram que houve aumento
na assiduidade de alunos e educadores; redução
nos encaminhamentos para ação 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, o mau
comportamento dos alunos pode realmente
aumentar, conforme eles abandonam cada
vez mais a própria responsabilidade por sua
aprendizagem e seu comportamento (MAYER,
1995; MAYER; LEONE, 1999). Além disso,
o uso de abordagens cada vez mais punitivas
pelos professores cria resistência e oposição
dos alunos à aprendizagem e à escola, exacer-
bando o tratamento discriminatório dos es-
tudantes (LEONE et aI., 2000; TOWNSEIND,
2000). Essas descobertas são consistentes com

os achados empíricos decididamente mistos
sobre os efeitos de programas como o Assertive
Discipline no comportamento dos alunos (EM-
MER: AUSSIKER, 1990; RENDER; PADILLA;
KRANK, 1989). Programas que dependem
fortemente de recompensas físicas e punições
crescentes, ao mesmo tempo que não enfati-
zam a discussão sobre o comportamento ou os
esforços para criar comunidades, tendem a ex-
ternalizar a responsabilização, em vez de aju-
dar os alunos a tomar iniciativas na criação de
um ambiente de sala de aula construtivo.

As abordagens de baixo e médio controle
podem ser mais desejáveis, uma vez que es-
tão associadas a um ensino de alta qualidade
e uma maior motivação intrínseca 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 formação de educa-
dores devem incorporar estratégias efetivas
de desenvolvimento pedagógico geral, junta-
mente a esforços para ensinar técnicas especí-
ficas de gestão da sala de aula.

O desenvolvimento moral ~\á
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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 condenação moral de ou-
tra sociedade não pode ser validada. E quarta,
muitos equiparam a moralidade a categorias
muito limitadas de experiência humana, por
exemplo, comportamento sexual.

Este não é o lugar para refutar todas essas
confusões em detalhe, mas simplesmente para
dizer que, como acontece com muitos equívo-
cos sérios, há um núcleo de verdade em cada
uma delas. Em primeiro lugar, embora aque-
les com crenças religiosas atraiam implicações
para seus atos (morais) e ações de suas crenças
religiosas, as pessoas não precisam ser religio-
sas para serem morais. Em segundo lugar, em-
bora seja essencial que uma pessoa moral aja
pela própria vontade (em vez de sob ordens),
isso não significa que as crenças morais que a
pessoa tem ou que as opiniões expressas por
ela sejam inteiramente idiossincráticas. Em
terceiro lugar, embora seja verdade que exis-
tam dissimilaridades entre muitas sociedades
sobre certas coisas, há muitas áreas nas quais
há congruência moral (p. ex., cuidar dos mem-
bros da família ou dizer a verdade). Se nos
concentrarmos em nossas visões morais indi-
viduais, corremos o risco de ignorar o caráter
moral de uma comunidade e as semelhanças
entre tais comunidades (ETZIONI, 1996). Por
fim, pensar no comportamento moral como
se referihdo apenas a questões sexuais priva-
das ou interpessoais é ignorar as questões mo-
rais comunitárias de honestidade, justiça, co-
ragem, confiança, lealdade, e assim por diante.

O pensamento educacional é influenciado
por essas confusões, por exemplo, quando
os professores sentem que não deveriam ou-
sar “impor seus valores” às crianças. Embora
os educadores com frequência se preocupem
com essa importante questão, as pesquisas
mostram que o público favorece fortemente
o ensino de valores cívicos básicos na escola
(FARKAS et aI., 1998). A maioria concorda que
a docência é uma profissão cuidadora que se
preocupa não apenas em educar as crianças,
mas também em melhorar nossa sociedade. E

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

Nas salas de aula de hoje, a confusão sobre
o que significa ser moral é muitas vezes apre-
sentada em várias perspectivas sobre educa-
ção do caráter. Alguns acreditam que a educa-
ção do caráter deve se concentrar em ensinar
as crianças a obedecer às regras, conviver com
os outros e ser bons cidadãos em uma sala de

aula. Outros acreditam que a educação do ca-
ráter deve se concentrar em ensinar as crianças
a serem pensadores autônomos que questio-
nam a injustiça e adotam uma postura crítica
em relação à cidadania. De fato, alguns desses
defensores acreditam que ensinar as crianças a
simplesmente “seguir as regras” pode ser pre-
judicial (ver KOHN, 1997). Outros ainda acre-
ditam que a educação do caráter deve se con-
centrar em ensinar às crianças as virtudes – ser
responsável, carinhoso, honesto, confiável, e
assim por diante. Os professores novatos de-
vem compreender as diferentes perspectivas
sobre moralidade e educação do caráter para
que possam tomar decisões fundamentadas
nas próprias estratégias, com base em filoso-
fias e perspectivas bem-examinadas sobre o
desenvolvimento moral das crianças,

Os professores novatos também precisam
entender os diferentes domínios do desenvol

vimento emocional, moral, ético e psicosso-
cial e como o desenvolvimento em cada uma
dessas áreas afeta o desenvolvimento em ou

tras. Por exemplo, já que os alunos são capa-
zes de desenvolver empatia emocional pelos
outros, considerando experiência ou ponto de
vista, eles também estão mais bem prepara
dos para se envolver em pensamentos morais
e éticos sobre as responsabilidades dos indiví-
duos uns com os outros e com a comunidade

ou um grupo. Além disso, os docentes podem
usar essa empatia e o pensamento moral em
desenvolvimento para ensinar interações so-
ciais produtivas e estimular o crescimento no
campo psicossocial

Além de possbilitar que os alunos se envolvam
em aprendizagem acadêmica significativa e se
comportem de maneira pró-social, os profes-
sores também são estimulados a dar suporte às
crianças em seu desenvolvimento moral. Nod-
dings (1997, p. 28) argumentou que uma mis-
são moralmente defensável para as escolas no
século XXI “ [...] deveria produzir pessoas com-
petentes, carinhosas, amorosas e amáveis [...]”.
Quando os educadores estão focados em con-
trolar as crianças e as salas de aula, pode ser di-
fícil para eles verem que as crianças podem ser
ensinadas a ser bons cidadãos e que uma pers-
pectiva moral pode impactar positivamente em
suas salas de aula. O desenvolvimento psicos-
social e moral raramente faz parte do currículo
formal, e, dado o que se espera dos professores
hoje em dia, eles têm muito pouco tempo para
fazer uso de momentos de ensino e outras opor-
tunidades de apresentar lições morais. Isso é la-

mentável,porquea gestão comportamFIMI eW
intimamente ligada ao desenvolvimento social,
moral, ético e emocional. ComÓBÜiéh;i Íl§®
Óbserva, disciplina é url1 empreendimento mo:
ral, e qualidades morais são aprendidas por
meio de ações morais e reflexão.

Como discutimos anteriormente na seção
sobre comunidades de aprendizagem, quando
as crianças são ensinadas a se dar bem com os
outros, fazer escolhas morais, cuidar dos outros
e ser bons cidadãos, não é apenas mais fácil para
os professores administrarem a sala de aula e
produzirem crianças confiantes; eles também
ajudarão as crianças a se desenvolver academi-
camente (BATTISTICH et aI., 1995; MCE:WAN,
1996; PARKE et aI., 1998; SCHAPS, 1998).

O desenvolvimento moral é muitas vezes
mal-entendido em parte porque as pessoas têm
opiniões diferentes sobre o que significa ser
moral. LePage e Sockett (2002) descrevem es-
sas confusões como decorrentes de quatro fon-
tes principais. Primeira, muitos acreditam que
a moralidade deve derivar de crenças religio-
sas. Segunda, muitos acreditam que expressar
um ponto de vista moral é apenas expressar
uma opinião, e uma opinião é, por definição,

3~ {
{ ;:

* N. de R.T.: Refere-se a quando um professor erica-
minha um aluno à diretoria da escola por meio de um
formulário escrito para que alguma ação disciplinar
seja tomada.
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Um equívoco muitas vezes cometido pe-
los professores novatos é o de que o desenvol-
vimento psicossocial, moral e emocional não
tem impacto no desenvolvimento intelectual
– assim, os educadores devem escolher en-
tre ensinar tópicos acadêmicos e ensinar so-
bre o caráter. Esses dois tópicos não só po-
dem ser interligados instrucionalmente, mas,
de acordo com Kohlberg (1981), o desenvol-
vimento moral e o desenvolvimento cognitivo
estão intimamente 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 domínios acadê-
micos e interpessoais.

É necessário que os professores saibam que
há muitas pesquisas sobre os processos de de-
senvolvimento moral e aspectos relacionados
ao desenvolvimento intelectual que auxiliam
a desenvolver estratégias para estimular os
alunos nesses domínios (ver BELENKY et aZ. ,
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 estágios de desen-
volvimento moral e ter algum conhecimento
dessa pesquisa que possa fornecer uma base
inicial, conforme continuam seu desenvolvi-
mento profissional.

Kohlberg (1981) afirmava desde cedo que
a educação moral exigia mais do que a refle.
xão individual. Precisava incluir experiên-
cias para os alunos operarem como agentes
morais. Portanto, Kohlberg (1981) desenvol-
veu a Just Community Approach (JCA; Abor-
dagem da Comunidade Justa). A JCA baseia-
-se em duas tradições diferentes da teoria da
educação moral. A primeira é a tradição psi-
cológica exposta por Dewey e Piaget, que pro-
punham que as escolas deveriam tornar-se de-
mocracias que alimentam o desenvolvimento
moral, proporcionando às crianças oportuni-
dades para a tomada de decisão de forma coc-
perativa. A segunda é a tradição sociológica ar-
ticulada por Durkheim, que defendia que as
escolas deveriam se tornar comunidades que
incentivam a socialização moral, construindo
normas e apego grupais fortes. Em um estudo
JCA, Jennings e Kohlberg (1983) constataram
que um programa de JCA para infratores jo.
vens levou a níveis significativamente mais aI-
tos de raciocínio moral (usando um inventário
de desenvolvimento de estágio moral) do que
um programa de modificação de comporta-
mento ou de análise transacional. A extensão
da mudança no desenvolvimento moral me-
dida nesses jovens era equivalente à extensão
da mudança medida quando os programas de
educação moral do desenvolvimento para alu.
nos não delinquentes do ensino médio haviam
sido avaliados no passado.

De maneira semelhante, em um estudo

longitudinal, Schaps (1998) avaliou os resulta-
dos de uma intervenção destinada a melhorar
as relações e o “senso de comunidade” nas salas
de aula. Ele constatou que conforme o “senso
de comunidade” das crianças aumentava, sira
preocupação com os outros também aumdl-
tava. Especificamente, o estudo mostrou iE
àumento em consciência empática, valores de-
mocráticos, habilidades de resolução de confli:–-–-
tos pró-sociais, comportamento altruísta, mo-
tivação intrínseca, prazer em ajudar os outros
a aprender, atitudes positivas em relação aoi-
grupos externos e comportamentos interpes-
soais positivos nas aulas. Em outro estudo em

cinco escolas, pesquisadores constataram que
escolas que desenvolveram uma orientação co-
munitária em apoio à aprendizagem demons-
traram ganhos no comportamento pró-social e
no desempenho acadêmico (SCHAPS, 1998).

Os professores podem se beneficiar do co-
nhecimento de programas de educação de ca-
ráter, como o Character Counts (O Caráter
Conta) e o Kids for Character (Crianças para
o Caráter). A maioria utiliza estratégias se.
melhantes, fornecendo literatura, vídeo, pro-
gramas de computador e outras formas de
narrativa para apresentar contos morais que
podem ser analíiaaos em sãã-di àlrTa. Mui-
tos desses programas oferecem estudos de ca-
sos, por exemplo, de crianças agindo moral
ou imoralmente em determinadas situações.
Espera-se que as crianças produzam narrati-
vas, dramatizações ou discussões sobre os ca-
sos. O Facing History and Ourselves (2019;
Encarando a história e a nós 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 discriminação, a fim de promover o desen-
volvimento de uma cidadania mais humana e
informada. Ap estudarem o desenvolvimento
histórico do Holocausto e outros exemplos de
violência coletiva, os alunos fazem a conexão
essencial entre a história e as escolhas morais

que erffrentam na própria vida. Ao examinar a
história em todas as suas comI;lexidades, in-
cluindo seus legados de preconceito e discri-
mlnação, resiliência e coragem, o programa
encoraja os jovens a se envolver em discussões
e debates críticos sobre sua comunidade e sua

nação. Um estudo dos resultados concluiu que
os alunos participantes do programa mostra-
ram maior maturidade de relacionamento e di-

minuição no envolvimento em brigas, atitudes
racistas e identidade insular étnica relativa aos

alunos do grupo-controle (SCHULTZ; BARR;
SEI'MAN, 2001), indicando que o desenvolvi-
mento moral e os comportamentos pró-sociais
associados podem, na verdade, ser ensinados.

AS IMPLICAÇÕES PARA A
FORMAÇÃO 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 prática. 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 gestão durante o treinamento inicial
enquanto 82% aprenderam tais habiliddes’ na
prática. Esses docentes acreditavam que um
curso com foco no gerenciamento do compor-
tamento no preservice teria ajudado a reduzir o
nível de mau comportamento dos alunos, além
do próprio 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 está começando a mudar conforme
os programas de preparação incorporam uma
atenção mais explícita a todos os elementos do
planejamento pedagógico e de gestão 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 educação de Kentucky –
onde as reformas estaduais da educação de pro-
fessores foram realizadas no início dos anos de

1990 – pareciam bem preparados para pratica-
mente todos os aspectos de seus trabalhos, inclu-
sive a gestão 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 formação docente se sentia adequa-
damente preparada para as muitas tarefas de
ensino relacionadas à gestão da sala de aula
enquanto aqueles que não tinham preparação
ou ingressavam no ensino por meio de progra-
mas alternativos classificaram-na como uma
área em que se sentiam mais inadequadamen-
te treinados (DARLING-HAMMOND; CHUN(,;

A moralidade pode ser ensinada?

l

3
}
3

Dois equívocos comuns entre os professores
novatos são o de que a moralidade não 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 criação de ambientes onde as crianças
fazem escolhas morais e se envolvem em ações
morais – algo que fariam em qualquer situaçãQ
- com orientação do professor para pensar so-
bre as implicações de suas decisões para os ou:
tros. A segunda abordagem envolve ensinar di-
retamente a educação do caráter.
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FRELOW, 2002). Da mesma forma, mais de 70%
dos formandos da California State University se
sentiam bem preparados para todos os aspectos
de seus trabalhos, inclusive a gestão da sala de
aula. Aqueles que fizeram estágio supervisio-
nado (pouco mais da metade do total) se sen-
dam mais bem preparados – e foram conside-
rados mais bem preparados pelos diretores – do
que aqueles que completaram a certificação por
meio de um programa de estágio ou os que ti-
veram que lecionar de foma emergencial, sem
estágio supervisionado (CALIFORNIA STATE
UNIVERSITY, 2002a, 2002b). Outro estudo
apontou que, enquanto estavam lecionando,
professores contratados de forma emergencial
tinham urgência por informações sobre a ges-
tão de sala de aula nas disciplinas que estavam
cursando na formação docente, mas, muitas ve-
zes, não conseguiam entender as fortes cone-
xões entre o planejamento de.um currículo efi-
caz e o comportamento dos alunos (SHIELDS et
aI. , 2001).

Quando se trata de gestão, os professores,
em seu primeiro ano de prática docente, preci-
sam estar tão 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 psicológico das crian-
ças, bem como ao próprio senso de competên-
cia, o que muitas vezes acarreta o abandono da
profissão. Em uma pesquisa que incluiu 243
professores de ensino médio de 15 escolas se-
lecionadas aleatoriamente, Brouwers e Tomic
(2000) constataram que educadores que não
confiavam em suas habilidades de gestão de
sala de aula eram confrontados por sua incom-
petência todos os dias e rapidamente “se esgo-
tavam“. Eles encontraram uma relação signifi
cativa entre exaustão emocional e baixos níveis

de autoeficácia percebida na gestão da sala de_
aula. O estudo de Luczak (2004) sobre educa-
dores iniciantes pesquisados nas Schools and
Staffing Surveys federais confirmou que o des-
gaste inicial do professor está fortemente rela-
cionado à preparação do professor em geral e
ao treinamento em gestão da sala de aula erri

particular. Martin, Linfoot, Stephenson (1999)
apontaram que os docentes que não tinham
confiança em suas habilidades de gestão de
sala de aula eram mais propensos a encami'
nhar as crianças para outro departamento da
escola, menos propensos a trabalhar com pro-
fissionais não acadêmicos e menos propensos
a utilizar estratégias focadas de forma positiva
em resposta ao comportamento.

Brophy (1988) sugere que, além do bo-
nhecimento sobre conteúdo da discipliha,
práticas pedagógicas e alunos, os profe,sso-
res inicialmente precisam de três tipos de co'
nhecimento para se tornarem gestores efica-
zes da sala de aula: conhecimento procedural,
que diz respeito aos princípios da gestão da--
sala de aula; conhecimento processual, quç
aborda a implementação desses princípios;
e conhecimento condicional, que se refere a
quando eles devem ser implementados e por
que razão. Outros argumentam que o sucesso
na gestão da sala de aula também depende do
desenvolvimento de disposições em relação
às crianças e ao ensino, entre as quais dispo-
sições de respeito e cuidado; disposições para
investigar a vida das crianças e pensar de
modo a compreender melhor sua experiência;
e disposições para a educação que valorizam o
amplo desenvolvimento das crianças nos do-
mínios social e acadêmico (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, três
importantes elementos de preparação devem
ser considerados. Primeiro, os educadores pre-
cisam de experiência prática para trabalhar
com crianças, sob a orientação de profissionais
especializados, conforme aprendem sobre ges-
tão de sala de aula. Em segundo lugar, a expe-
riência prática precisa ser complementada por
práticas pedagógicas úteis de sala de aula que
conectem a teoria à prática. Em terceiro lugar,
os educadores de professores devem ser mode-
los de uma boa gestão de sala de aula.

As estratégias para preparação
de professores para gestão
de sala de aula

sino seja gradual, a quantidade de supervisão
permanece relativamente constante nos cinco
estágios.

Esses recursos são importantes das seguin-
tes maneiras: como a gestão de sala de aula é
uma arte prática embasada pela teoria, um ex-
tenso estágio supervisionado em salas de aula
bem-elaboradas e adequadas ao desenvolvi-
mento fornece uma base sólida para entender
como os professores podem envolver os alunos
na aprendizagem significativa e gerenciar sa-
las de aula para esse fim. O fato de as salas de
aula atenderem populações estudantis muito
diversas permite que os candidatos a professo-
res aprendam a trabalhar com êxito com crian-
ças e famílias cujas origens podem ser diferen-
tes das suas. Da mesma forma, como integra
aprendizagem sobre crianças, aprendizagem
em geral, currículo e ensino, e revisita as prin-
cipais preocupações, o DTE permite que a prá-
tica dos candidatos “crie raízes”, tornando-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 prático
com o qual os candidatos se envolvem. O pro-
grama DTE sugere que, com o intuito de ensi-
nar efetivamente conhecimento proposicional,
procedural e condicional, bem como disposi-
ções, os professores tiram proveito da expe
riência prática do trabalho com crianças, ati-
vidades de sala de aula que vinculam a teoria
à prática e experiência pessoal de boa gestão
de sala de aula em seus estágios e nos próprios
programas de preparação.

No início deste capítulo, descrevemos uma ob-
servação da sala de aula de Mary Gregg durante
seu primeiro ano de prática docente (SNYDER,
2000). É importante se perguntar que tipo de
programa pode preparar uma professora tão
habilidosa tão cedo em sua carreira. Mary es-
tudou no Developmental Teacher Education
(DTE) Program na University of California,
Berkeley. O DTE é um programa de especiali-
zação de dois anos que inclui um ano focado
substancialmente em teoria e observação, se-
guido por um segundo ano de experiência clI-
nica intensiva em paralelo com disciplinas re-
lacionadas.

O DTE inclui vários recursos de elaboração
que contribuem para os altos níveis de habili-
dade dos candidatos (SNYDER, 2000). Entre
outros tópicos, o programa enfatiza a rela-
ção da teoria do desenvolvimento com a prá-
tica 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 prática sofisticada con-
forme as disciplinas são sequenciadas em um
currículo em espiral para oferecer oportuni-
dade de considerações repetidas sobre ques-
tões relacionadas ao ensino em níveis mais aI-

tos de compreensão ao longo dos dois anos. Os
candidatos fazem cinco estágios supervisiona-
dos cuidadosamente selecionados de modo que
experimentam diversos cenários nos quais as
questões da prática docente podem ser abor-
dadas e orientadas por uma variedade de mo-
delos de ensino. Esses estágios são seleciona-
dos de modo a simular as práticas ensinadas
pelo programa, com profissionais especializa-
dos em cada um deles. Um seminário semanal

desse estágio supervisionado com uma orga-
nização complexa e flexível promove a inte-
gração entre teoria e prática, resolução de pro-
blemas em pequenos grupos e interação entre
alunos do lc-) e do 29 ano. A supervisão clínica
individual é fornecida por uma equipe alta-
mente experiente. Embora a introdução ao en-

Experiência prática – o trabalho com crian-
ças. A preparação para a gestão de sala de aula
normalmente envolve experiências clínicas que
incluem observação e modelagem com refle-
xão guiada. Embora a experiência seja impor-
tante, aprender sozinho a partir de tentativa e
erro não é o mesmo que aprender por meio de
práticas supervisionadas por um professor co-
laborador que possa demonstrar como organi
zar atividades produtivas de aprendizagem e
responder a problemas previsíveis e inespera-
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rem em contato com os pais por meio de Ii-
gações telefônicas positivas e conferências ou
visitas domiciliares usando modelos e proto-
colos que demonstram como tornar essas con-
versas produtivas. Entender que esses tipos
de conexões fora da sala de aula podem trazer
uma contribuição importante para o esforço_ ç
a cooperação dos alunos dentro da sala de aula
é uma realização importante para os novoq_
professores, que, do contrário, podem imagi:
nar que suas habilidades de ensino se aplicam
em grande parte somente dentro dos limites da
sala de aula.

r&%@ ao @br
A reflexão sobre gestão por meio de ativida-
des de aula. Brophy (1988) argumenta que é
importante desenvolver habilidades de gestão

mentoria e scaffolding. No entanto, ele também
argumenta que essa abordagem precisa ser
complementada com ensino didático em con-
ceitos e habilidades básicas, observações es-
truturadas em sala de aula e o uso de materiais
de caso e exercícios de simulação. Hoje, essés
tipos de materiais incluem simulações intera-

tion and Technology Group (SMITHEY, 1996)
O programa fornece pesquisas sobre questões-
-chave de gestão de sala de aula vinculadas a
exemplos em vídeo de professores que prati-
cam o que a narrativa em hipertexto está des-
crevendo, além de tarefas de elaboração de pla-

nos para abordar essa questão específica em
futuras salas de aula de educadores em forma-

ção, com base em descobertas de pesquisa, no
que eles viram em uma sala de aula real e
no que eles acreditam ser uma gestão eficaz
Por meio do uso do programa, os professores
em formação podem visitar uma ampla vade-
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 reflexões e
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dos que surgem nas salas de aula. É importante
que os educadores em formação tenham expe-
riência prática com crianças antes de assumir
a responsabilidade por uma sala de aula (ver
Cap. 10). A qualidade da modelagem e as opor-
tunidades de praticar habilidades são funda-
mentais. Como Burnard e Yaxley (1997) apon-
tamJ a aprendizagem de habilidades de gestão
de sala de aula por meio da observação de pro-
fessores mentores durante o aprendizado de
observação tem duas falhas principais. Em
primeiro lugar, os professores mentores nem
sempre têm habilidades eficazes de gestão de
sala de aula. Alguns ainda estão envolvidos
no método de tentativa e erro; outros adapta-
ram estratégias que não são altamente eficazes
para o comportamento de gestão e a aprendi-
zagem de suporte. Em segundo lugar, muitos
educadores em formação não recebem a opor-
tunidade em seus estágios de usar várias estra-
tégias em circunstâncias difíceis, de modo que
não têm confiança quando estão sozinhos em
uma sala de aula.

Escolher mentores fortes e estruturar o es-

tágio para permitir a responsabilidade dos
graduados são elementos importantes para
aprender a gerenciar a sala de aula com su-
cesso. Começar um estágio supervisionado no
início do ano letivo permite que os professores
em formação observem como as rotinas de sala
de aula são estabelecidas; como os docentes
aprendem sobre os alunos, suas famílias e suas
comunidades; e como o planejamento curri-
cular está de acordo com os procedimentos
de gestão de sala de aula. Permanecer tempo
suficiente para ser capaz de assumir elemen-
tos da prática docente permite que os docen-
tes em formação pratiquem a implementação
de técnicas de gestão em primeira mão 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
clínicos quanto nas disciplinas, sobre como
trabalhar com os pais. Pode-se pedir a eles,
como alguns programas fazem, para entra-

análises, os educadores em formação são de-
safiados a superar seus conhecimentos “deri-
vados“ e desenvolver o próprio conhecimento
sobre o ensino de modo a criar ambientes de
aprendizagem que sejam positivos e bem-ad-
ministrados.

Por meio desses e de outros casos e exercí-
cios em sala de aula, os professores conseguem
aprender a refletir criticamente sobre sua prá-
tica docente. A habilidade de um professor de
refletir sobre suas experiências é uma apti-
dão disposicional importante para o sucesso
da gestão de sala de aula (JADALLAH, 1996;
MCALLISTER; IRVINE, 2002; WINITZKY,
1992). Winitzky (1992) estudou como os do-
centes refletem sobre sua prática para enten-
der seu ensino, constatando que a forma como
os candidatos a professores organizam seus
conhecimentos de gestão de sala de aula in-
fluencia sua capacidade de refletir sobre a ges-
tão 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

níveis, desde o técnico até o moral. Uma carga
teórica 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 estão experimentando
e tentando realizar na sala de aula. Pode ha-

ver um benefício especial em cursar essa dis-
ciplina, enquanto futuros professores estão fa-
zendo o estágio supervisionado, de modo que a
teoria consegue ser imediatamente conectada
à prática.

Por meio da prática reflexiva, os docentes
podem ir além da etapa de tentativa e erro ra-
pidamente. Engajar-se em pesquisa-ação so
bre problemas específicos pode ajudá-los a
aprender a usar técnicas sistemáticas de pes-
quisa que ultrapassam a reflexão intuitiva.
Professores que têm disposições reflexivas são
menos propensos a culpar crianças ou pais
por falta de progresso. Eles são mais propen-
sos a se envolver em autoavaliação crítica para
modificar suas estratégias. Quando uma es-

tratégia não funciona com uma criança, eles
aprendem a passar para a próxima estratégia
(VALLI, 1989; ZEICHNER; LISTON, 1996).

Um professor reflexivo não comunica a uma
criança, a um dos pais ou a outros colegas que
uma criança é inacessível. A falta de sucesso
significa que, para essa criança em particular,
dadas tais estratégias, sob o contexto em ques-
tão, os planos não 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 simulação
usando a técnica do teatro de leitores para ana-
lisar um caso envolvendo questões de gestão
de sala de aula. Nesse estudo, os professores
do ensino médio refletiram sobre suas expe-
riências como instrutores em um programa de
suspensão na escola (ISS; in-school stLspension) ,
para onde as crianças foram levadas quando
foram expulsas das salas de aula (SEVCIK:
ROBBINS; LEONARD, 1997). Esses educado-
res perceberam que muitas crianças enviadas
à ISS eram encaminhadas por causa de lin-
guagem obscena, e as mesmas crianças eram
enviadas repetidas vezes. Obviamente, punir
crianças mandando-as para a ISS não 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 crianças optaram por usar
a linguagem obscena, apesar das consequên-
cias, e como poderiam eliminar mais efetiva-
mente esse comportamento. Nesse pequeno
trecho do diálogo real de uma discussão em
grupo, um dos professores está perguntando a
um dos alunos (John) por que ele foi enviado à
ISS nesta ocasião específica
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PROFESSOR: Lembro-me de ler sua resposta.
aquela em que cutucaram sua cabeça ou
bateram na sua cabeça ou algo assim. O que
aconteceu?

JOHN: Sim, eu estava... Eu estava com minha
cabeça deitada assim... e Eugene - acho
que foi Eugene - me bateu nas costas com
bastante força
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Os candidatos a docentes também são so-

licitados a discutir a estratégia dos professores
da ISS para lidar com o mau comportamento.
Essa estratégia é chamada de “método de in-
vestigação“ da intervenção comportamental.
Nessa estratégia, pede-se às crianças que pen-
sem nas razões de seu comportamento, articu-
lem essas razões e justifiquem seu comporta-
mento com pouca ou nenhuma interferência
de adultos. Parte do objetivo é fazer as crianças
lidarem com a lógica de suas ações. Os pesqui-
sadores constataram que, ao final de suas en-
trevistas com grupos focais, as crianças, que
não foram proibidas de falar palavrões durante
as entrevistas do grupo focal, diminuíram sig-
nificativamente o uso de linguagem obscena
no final do estudo.
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CHRIS: Bateu na parte de trás da cabeça 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 trás da cabeça?”. Ela
começou a se descontrolar. .. “ Não importa
quem te acertou na parte de trás da cabeça’

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

PROFESSOR: E com quem você 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: Não, porque.
CHRIS: Quando houve um problema, ela não

resolveu o problema. Ela se recusou a re-
solver problemas na sala de aula. Como
quando algo acontece.

MARK: Ela nos manda sair para o corredor. . .
JOHN: Sim, ela manda os caras para fora no

corredor, mas ela não ia dizer nada para
uma garota.

agem de certas maneiras, elas são “mandadas
embora”. Como isso ajuda no desenvolvimento
da decisão moral ou da cidadania das crianças?
O que os alunos estão aprendendo com a ISS e os
métodos de gestão de disciplina da escola?

De modo a preparar os professores para
pensar sobre a gestão 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 (SOCKETH
et al., 2002) como um exercício para estimu-
lar discussões sobre questões de gestão da sala
de aula. Pediu-se aos docentes que lessem em
voz alta o diálogo de transcrição em aula, as-
sumindo vários “papéis”. Depois que as trans'
crições são lidas em voz alta, a turma é convi-
dada a analisar os dados juntos. Muitos temas
são discutidos, não apenas sobre as estratégias
usadas, mas também sobre as opiniões 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-
centes também são convidados a discutir o que
significa ser moral, não apenas para os alunos,
mas também para os professores envolvidos
no estudo e para eles mesmos. Os professores
também leem o relatório publicado (SEVCIK;
kOBBINgi- LEONARD, 1997) e discutem_ab
conclusões dos pesquisadores. Entre elas, e$!á
o reconhecimento de que o uso de linguageIrt
obscena por crianças é complexo. Palavras
particulares são usadas em vários momentos
para propósitos específicos, dependendo do
contexto: existem regras e normas que gover-
nam o uso de linguagem obscena.

Essa atividade também estimula o desen-
volvimento de disposições, permitindo que os
docentes confrontem seus preconceitos. Mui-
tas vezes, quando o diálogo é lido, muitos dos
candidatos a professores rotulam imediata-
mente as crianças como minorias étnicas de
áreas urbanas pobres ou com dificuldades de
aprendizagem (porque um dos professores da
ISS é um professor de educação especial). Na
verdade, a maioria das crianças no estudo era
branca e de uma área suburbana de classe mé-

dia – não diagnosticadas com deficiências.

envolventes, significativas e bem-estrutura-
das. Questionar os docentes sobre as escolhas
que eles fazem e as estratégias que eles utili-
zam na gestão das próprias salas de aula é uma
maneira de ensinar por meio de modelagem e
reflexão. Além disso, os educadores de profes-
sores precisam modelar práticas morais e uma
abordagem cuidadosa. Isso pode parecer ób
vio, mas fornecer um modelo moral entre os
professores pode ser complexo. Por exemplo,
não é incomum que os educadores façam vista
grossa para outros membros do corpo docente
ou administradores que não estejam tratando
adequadamente alunos, funcionários ou cole
gas. Se se espera que os educadores imponham
normas profissionais aos seus colegas em prol
das crianças, então os educadores de profes-
sores devem estar dispostos a fazer o mesmo,
Oferecer modelos é importante, porque os
professores são mais propensos a adotar cet- 7.
tas estratégias pedagógicas se tiverem expert- #Lt 3_ /
mentado os benefícios dessas próprias estra-’ '-?:
tégias em seus ambientes de aprendizagem 2
(ERTMER, 2003; PHILLIPS; HATCH, 2000)

Durante anos, a gestão de sala de aula dei-
xou perplexos professores novos e experien-
tes. Habilidades deficientes em gestão de sala
de aula fizeram muitos docentes abandona-
rem o emprego e partirem para outras carrei-
ras. Essa não é uma consequência inevitável
da nova prática docente. É claro que professo.
res como Mary Gregg, a professora em seu pri
meiro ano apresentada no início do capítulo,
podem aprender estratégias que os ajudarão
a organizar e administrar uma sala de aula de
forma eficaz para evitar a maioria dos compor-
tamentos difíceis, se não todos, e, quando eles
o fizerem, podem gerar uma aprendizagem
significativa desde seus primeiros dias como
docentes,

A modelagem dada por educadores de pro-
fessores. Por fim, ao se ensinar sobre gestão
da sala de aula, também é importante que os
eduç3çiores de .pro_fes§ore§ forneçaIILmodelOS
de boaj_uáticas. Muitas vezes, os professores
são solicitados a modelar os comportamentos
e regras que impõem às crianças, desde "chegar
à aula no horário" até objetivos ainda mais sig-
nificativos, como "respeitar os direitos uns dos
outros". Grande parte da literatura sobre essa
questão explora o quão complexo é__“pKtkat 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 transições apropriadas, desenvolver a
comunidade, ser organizados e dar atividades
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Os pesquisadores usaram esse tipo de tre-
cho para ajudar os professores a levantar ques-
tões sobre os vários elementos da situação
(SEVCIK; ROBBINS; LEONARD, 1997). Por
exemplo, esse diálogo pode ser lido de maneira
simplista. Alguns podem argumentar que John
chamou a professora de um palavrão e que de-
veria ser suspenso – fim da história. 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 perturbação inicial sem
agravar o problema? Poderia esse incidente ter
sido evitado em primeiro lugar? O que o diá-
logo diz sobre o relacionamento dos alunos
com essa professora em particular, não ape-
nas seu relacionamento com John, mas tam-
bém com as outras crianças do grupo que es-
tavam ajudando John a descrever o incidente?
O que sabemos sobre como essa escola trata más
condutas? Sabemos que, quando as crianças
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