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RESUMO

Esta pesquisa buscou investigar como a atuacdo do professor em sala de aula, na qualidade de
mediador da aprendizagem, foi influenciada pela sua formacéo, sua histdria de vida e seu
perfil pessoal. Para tanto propés como objetivo analisar o percurso pessoal e profissional dos
professores especialistas, que atuam de 5% a 82 série do Ensino Fundamental e no Ensino
Médio. Os participantes foram indicados pelos alunos como os educadores que fazem maior
ou menor diferenca em sua aprendizagem. Desejou saber como essa diferenca € constituida a
partir de suas vivéncias, suas crencas, seu perfil, suas concepcdes e sua formacdo e como
esses fatores interferem nas praticas pedagogicas. A investigacdo caracterizou-se como por
uma abordagem de estudo de caso vinculado ao paradigma qualitativo. O referencial tedrico
fundamental estd ancorado em Feuerstein, Dewey, Schén, NOvoa e Tavares. Esse possibilitou
refletir sobre a importancia da mediacdo, da resiliéncia e da formacdo reflexiva no
desenvolvimento docente, analisando a profunda relagdo indissociavel da pessoa e do
profissional. Utilizou-se de questionario fechado, observacfes e entrevista semi-estruturada,
submetida a analise de conteddo (Engers, 1987). Os resultados revelaram que quanto mais 0s
docentes apresentam-se desenvolvidos pessoalmente de forma integral, melhor seus alunos
percebem uma préatica pedagdgica que marca positivamente sua vida escolar. De acordo com
os resultados evidenciados pela andlise de dados e pelo aporte tedrico desenvolvido na
dissertacdo, fica evidente que a resiliéncia e a formacdo reflexiva podem constituir-se em
ferramentas eficazes na formacdo de professores. Esses fatores, quando considerados, podem
resultar em especialistas mais comprometidos com 0s processos pedagogicos e que revelam
caracteristicas de mediadores eficazes da aprendizagem. A contribui¢do dessa pesquisa, pela
compreensdo e interpretacdo de seus resultados, enfatiza a importancia de programas de
formacdo continuada que busquem desenvolver professores em suas dimensfes pessoais e

profissionais, com competéncias e habilidades técnicas, pedagdgicas e humanas.

Palavras-chave: Professor Especialista. Formacdo Pedagogica. Mediacdo. Formacao

Reflexiva. Resiliéncia.



ABSTRACT

This research aimed in investigating how the teachers’ performance inside the classroom, in
the place of a learning mediator, was influenced by their formation, their life experience, and
their personal profile. In order to achieve the results, objectives were proposed, such as
analyzing the personal and professional path of the specialized teachers, who teach 5™ to 8"
grade from Middle School and High School. The participants were recommended by the
students, as the educators who make more or less difference in their learning. There was
wanted to know how this difference is reflected on their life experience, their creeds, their
profile, their conceptions and their formation, and how these factors interfere in their
pedagogical practice. The investigation was characterized as having a case study’s approach
connected to qualitative paradigm. The fundamental theoretical reference is based on
Feuerstein, Dewey, Schén, Névoa and Tavares. This made possible the reflection about the
importance of mediation, resilience, and reflexive formation in the docent development,
analyzing the deep indissociable relationship between the person and the professional. There
was used a closed questionnaire, observations and semi-structured interview, subjected to the
analysis of content (Engers 1987). The results revealed that the more the docents show
themselves as complete personally developed people, the better their students perceive a
pedagogical practice that touches positively their learning. According to the results showed by
the data analysis and the theoretical support developed in the thesis, it is evident that the
resilience and the reflexive formation can be composed as effective tools on teachers’
formation. These factors, when taken into consideration, can result in specialized teachers
who are more committed to the pedagogical processes, and who reveal characteristics of
learning effective mediators. This research’s contribution, by the comprehension and
interpretation of its results, emphasizes the importance of continuing formation programs that
seek for developing teachers in their professional and personal dimensions, with competence

and technical, pedagogical and humane skills.

Keywords: Specialized teachers. Pedagogical formation. Mediation. Reflexive formation.

Resilience.
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"Criaden(a)”
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1 “CRIADOR(A)”

Vejo televisdo... um personagem da ficcdo traduz em palavras 0 que meus
pensamentos buscavam para esse momento: “enquanto respiramos, a vida nos convoca a viver
novos sonhos, novas alegrias, novos desafios...” A grande magia do ser humano: a

consciéncia da respiracdo, dos sonhos, das buscas... A capacidade de CRIACAO!

O trabalho que agora apresento, é fruto dessa magia da aprendizagem que se faz
ao longo da vida e de muito empenho. Os titulos escolhidos vém para brindar a vida e
convocar a todos a pensar no seu poder de criacdo e seu papel de transformadores do mundo.
Como seres humanos, temos ndo s6 o direito como o dever de sermos felizes. Como o
personagem da TV que expressa em palavras 0s pensamentos de seu criador, aqui pretendo
expressar meus sentimentos em relacdo ao que vivo e penso sobre formagdo de professores.
Meu desejo é deixar clara a convocagdo que a vida nos faz a cada momento: deixar que o
humano venha a tona no profissional e buscar nos sonhos, nos desejos e nas acdes uma

motivacao para viver feliz, fazendo os outros mais felizes ainda.

A sociedade, tal como organizada atualmente, apresenta mudangas paradigmaticas
significativas. Vivemos o tempo da tecnologia avangada, do turbilhdo de informacGes, da
inversdo de valores. Em um mundo capitalista, cada vez trabalhamos mais para podermos
consumir mais. As familias apresentam uma estrutura diferente de algum tempo atras: menos
filhos, pais separados, tempo escasso para o convivio, novas familias com filhos de cada um
dos cénjuges e filhos do casal, avos pais, babads médes. Em meio a tudo isso, a escola cada vez
tem se tornado mais responsavel pela formacéo das criangas e adolescentes, ultrapassando as
fronteiras da educacdo formal. A formacao basica dos habitos, da construcdo dos valores, da
organizacdo pessoal, tem ficado muitas vezes a cargo dos professores. Os turnos integrais,
hoje freqlientemente encontrados nas escolas, para um grande nimero de familias, tém sido os
responsaveis pela higiene, pela alimentacao e pelas tarefas de casa das criancas, funcdes que

antes pertenciam aos pais.

Frente a esse quadro, questiono: como estdo os educadores? Trabalhando tanto
quanto os pais (afinal, também s&o pais, também constituem familias) para poder viver de

forma digna nessa sociedade consumista e complexa. Situacdo preocupante, para nao dizer
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cadtica! Percebo pais e educadores despreparados para sua funcao de formar criangas e jovens
saudaveis, competentes, felizes. As familias terceirizam a formacéao basica e a escola ndo tem
condicdes de assumir essa responsabilidade. Afinal aos educadores cabe sim a preparacdo
para a vida, o desenvolvimento de competéncias, o trabalhno com o saber, o saber fazer, o
saber ser e conviver (DELORS, 1996), mas eles ndo podem ser os Unicos responsaveis pela

formacéo do aluno, seus habitos e valores, postura ética e moral.

E interessante também analisar a realidade da educacéo no Brasil hoje. Mudam-
se as leis, os paradigmas (no papel) sdo outros, mas as praticas continuam, em sua maioria,
tradicionais e a formacéo dos professores, deficitaria. Os professores que atuam até a 42 série
do Ensino Fundamental, em grande parte Pedagogos, tém como objeto de estudo e
preocupacdo central a questdo do ensino e da aprendizagem. A realidade da 5% a 82 série do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio é outra. Os professores que atuam nesses niveis de
ensino possuem uma formacdo especifica em uma area do conhecimento: Matematica,
Geografia, Linguas, etc. Portanto, seu objeto de estudo é a area escolhida na formacéo e a
preocupacdo tem passado pouco pela aprendizagem, ficando dentro das salas de aula mais

envolvidos e preocupados com o ensino.

Os profissionais, que em sua formacdo escolheram um curso em uma area
especifica do conhecimento, em muitos casos, acabaram tornando-se professores por acaso.
N&o procuraram a faculdade de Fisica, de Quimica, de Biologia porque queriam atuar como
educadores; formaram-se Fisicos, Quimicos, Bidlogos e tornaram-se, por uma questdo de
mercado de trabalho e de necessidade de sustentacdo na sociedade capitalista, profissionais da
educacdo. Frente a isso, trabalham com a formagéo dos adolescentes, mas preocupam-se em
transmitir o conhecimento que lhes foi ensinado na faculdade, esquecendo-se (ou nem
imaginando!) que na Educacdo Basica, simples conhecimentos matematicos, geogréaficos,
historicos, ndo possuem aplicacdo pratica, nem auxiliam na construcdo das competéncias
(PERRENOUD,1999) se descontextualizados. A leitura de mundo, a interpretacdo critica das
informagdes, o raciocinio l6gico, as estratégias de solucdo de problemas e a formacdo da
cultura da solidariedade sé se aprendem quando se vai além do saber especifico da area do
conhecimento. Saber fazer relagdes do conhecimento com a aplicacdo pratica na vida é
fundamental na formacéo integral dos educandos (FREIRE, 1996; TAVARES, 2001; YUS,
2002; ENGERS, 2007).
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Nesse contexto, deparo-me com um quadro muito desafiador: como sensibilizar
esses profissionais da educagdo que se encontram fechados em suas areas? Como fazé-los
perceber a importancia da educacdo para a vida? Como desenvolver suas potencialidades

pedagdgicas?

No trabalho de Coordenacdo Pedagdgica, tenho percebido esta realidade como um
grande desafio a enfrentar na pratica cotidiana da escola. Apesar da clareza politico-
pedagogica da escola, de uma visdo, missdo e principios claros, da fundamentagdo tedrica
incansavelmente discutida, dos planos de estudos construidos coletivamente e de um trabalho
constante nas reunides pedagogicas em relacdo a importancia do desenvolvimento de
competéncias, a maior dificuldade dos professores em sala de aula tém sido lidar com a
formacdo para além do saber especifico da area do conhecimento em que atuam. E nessa
busca de formacdo pedagdgica constante e de sensibilizacdo desses especialistas, tenho
encontrado indmeras barreiras. Dentre elas, destaco:

e 0 perfil e a histéria pessoal de cada um;
e a formacdo académica deficitria das licenciaturas, no que diz respeito ao

desenvolvimento das competéncias pedagdgicas.

Penso que individuos mais abertos, com predisposicdo para a aprendizagem e a
mudanga, que possuem uma esséncia pessoal e profissional de educador, que fazem o que
gostam e querem evoluir, mostram-se mais acessiveis e dispostos a fazer uma escola e uma
educacdo diferente, propondo-se a colocar em pratica o projeto pedagdgico do colégio.
Profissionais mais fechados, com um perfil pessoal mais introspectivo, que se tornaram
professores por acaso, ou que possuem uma “adoracdo” pela sua area do conhecimento,
apresentam-se bastante despreocupados com a real aprendizagem e com praticas
metodologicas adequadas, bem como se mostram pouco abertos a reflexdo sobre suas praticas

pedagdgicas e a formacédo continuada.

Constatei também que, apesar da reestruturacdo recente nas organizacdes
curriculares, os cursos de licenciatura, num geral, apresentam uma vasta gama de
desenvolvimento dos contelidos especificos da area, e poucos créditos dedicados a reflexdo e
construcdo de conhecimentos relativos as praticas pedagogicas. Falta a énfase necesséria as
questBes da formacdo didatica desses profissionais, que mais tarde, no mercado de trabalho,

vao enfrentar situacdes adversas nas salas de aula, que vao além dos conhecimentos
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especificos da area escolhida. O estagio curricular geralmente € o momento final do curso,
em que os alunos se deparam com a realidade escolar e concluem que muito do que estudaram
necessita de um tratamento pedagdgico para tornar-se significativo para as criangas e 0s
adolescentes que estdo nas salas de aula. E necessério, para uma préatica pedagogica de
sucesso, ndo s6 um bom ensino, mas uma reflexdo profunda sobre o como se aprende e o

€COmo Se ensina.

Refletindo sobre toda essa problemaética, acredito que uma formacdo de qualidade
aliada a um perfil pessoal reflexivo e aberto, sdo as chaves para uma prética pedagdgica de
sucesso. Ficam as indagacdes: o0 que se entende por formacdo de qualidade? Quais sdo as
caracteristicas desses profissionais que parecem apresentar uma predisposicdo a profissdo de

educador? Que tipo de pratica pedagdgica pode ser considerada de sucesso?

Como pesquisadora e educadora, atuando na coordenagdo pedagdgica ha varios
anos em diversas realidades, ndo podia deixar de investigar os motivos de alguns professores
fazerem muita diferenca na vida de seus alunos, enquanto outros passam longe de marcar
positivamente a vida escolar dos mesmos. Se a formacdo que recebem na graduacdo é
semelhante e se atuam em uma mesma instituicdo com principios claros, com 0s mesmos
alunos e coordenados pela mesma pessoa, por que alguns vdo além? Quais sdo as

caracteristicas que marcam essa diferenca que fazem? Como séo percebidas pelos alunos?

Meu olhar recaiu sobre os professores que mais colaboram e menos colaboram
para uma aprendizagem de qualidade. A partir da avaliacdo dos alunos finalistas do Ensino
Fundamental e do Ensino Médio sobre a qualidade da pratica pedagdgica dos seus professores
em sala de aula, ouvi os profissionais indicados, sua trajetéria pessoal e profissional, suas

concepcdes, seus sonhos, seus relacionamentos e formas de agir.

Com base nessas reflexdes, levantei a seguinte problematiza¢do: como a atuagéo
do professor em sala de aula, como mediador da aprendizagem, esta influenciada pela sua

formacao, pela sua histéria de vida e seu perfil pessoal?

Meus objetivos ficaram muito claros. Ao pensar em todo esse processo, nédo
poderia deixar de:
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v" Analisar a histéria e o perfil pessoal dos professores que atuam de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio indicados pelos alunos como os educadores

que fazem maior ou menor diferenga em sua aprendizagem;

v" Observar e refletir sobre como suas crencas e sua trajetoria pessoal e profissional

interferem nas praticas pedagégicas (NOVOA, 2000);

v' Analisar as caracteristicas dos professores identificadas pelos alunos nas praticas
pedagdgicas, frente aos critérios de mediacdo da aprendizagem propostos por
Feuerstein na Teoria da Aprendizagem Mediada (MEIER e GARCIA, 2007);

v' Pensar na formacdo reflexiva (ALARCAO, 1996 / SCHON, 2000) como uma
estratégia de desenvolvimento pessoal e profissional que aprimora a préatica

pedagdgica do professor especialista.

Vejamos entdo, a luz da poesia da vida e do olhar cientifico da pesquisadora-
CRIADORA, o processo de CRIACAO que deu vida & CRIATURA: uma pesquisa que fala
dos profissionais da educagdo, mas que acima de tudo, enxerga-o0s, antes de mais nada, como

pessoas!



“Coinezs”

whepn st
i et fenftled

iy w
50} A

A Ll 1 il weir
e 3 1 A Lot P 0

’ \ li \'_I.-.'\A.h..,f'w,.]

i}

PLosnonds Da Vinet - Estudss de embuises (1510-1513)
Royal Library. Windeon Castle/London
http:// up@oa.d.wib:mdia,eug/ wikipedia/commons/0/01/' ﬁwnwm_da_‘\/u\a_swm_oé_l;mbm%eé.épg

“Que a arte nos aponte uma resposta, mesmo que ela ndo saiba.
E= que ninguém a tente complicar porque é preciso simplicidade para fazé-la florescer.
P orque metade de mim é a platéia e a outra metade, a can¢éo.”

(Oswolds MMentenegro/ Metode)



2 “CRIACAO”

Toda criacdo, para revelar-se em obra, nasce de um processo profundamente
refletido. Criar por criar torna o ser humano apenas mais um. Criar para ir além, criar para
enriquecer e fazer crescer, ndo s o proprio criador, como também os que de sua criacdo
compartilham, é trabalho que nasce de inspiragdo e dela sobrevive. Meu alimento para essa
“obra” foi a paix&@o: a paixao pela profissdo, a paixao pelo conhecimento, a paixao pelo ser

humano.

Para que o caminho metodoldgico fosse adequando ao problema proposto para
estudo e, conseqlientemente, aos meus interesses nessa pesquisa, optei por embasar-me no
paradigma qualitativo. Caracterizei como um estudo de caso, j& que essa abordagem de
pesquisa é a ““preferida quando se colocam questfes do tipo ‘como’ e ‘por que’, quando o
pesquisador tem pouco controle sobre 0s eventos e quando o foco se encontra em fendmenos

contemporaneos inseridos em algum contexto da vida real”. (YIN, 2001, p.19).

O paradigma qualitativo engloba o compreender a realidade, além de o simples
conhecer, baseando-se em correntes humanistas do pensamento. E desenvolvido em ambiente
natural, descrevendo e interpretando os dados obtidos durante a pesquisa, utilizando o método
indutivo de investigacdo, onde descobertas e verificagfes sdo entrelacadas em uma construcao
conjunta. (ENGERS, 1994).

Optei pelo estudo de caso em funcdo da pesquisa se propor a identificar
caracteristicas especificas dentro da trajetoria pessoal e profissional de professores
especialistas. Segundo YIN (2001), o estudo de caso contribui para a compreensao que temos
de fenbmenos individuais, sociais e politicos e permite uma investigacdo que preserva as
caracteristicas holisticas e significativas de eventos da vida real, o que vem ao encontro desse

estudo.

Além disso, “0 estudo de caso é a estratégia escolhida ao se examinarem
acontecimentos contemporaneos™ (YIN, 2001, p.27), e abre para uma ampla variedade de

evidéncias na coleta de dados: documentacdes, entrevistas, observacoes, artefatos fisicos,
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fundamental para este estudo que pretende investigar como o perfil e a histdria pessoal dos

professores interferem nos processos pedagogicos e na aprendizagem dos alunos.

Os participantes da pesquisa foram professores que atuam na 5% a 82 séries do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, de uma escola confessional catolica, da rede privada
de Porto Alegre. Foram indicados pelos alunos das séries finais do Ensino Fundamental e
Médio (82 série/EF e 3? série/EM), como educadores que apresentam caracteristicas que tem

maior ou menor influéncia significativa em sua aprendizagem.

Os dados foram coletados por meio de questionarios fechados, entrevistas semi-
estruturadas e observagfes. Todos os alunos da 8? série do Ensino Fundamental e da 32 série

do Ensino Médio responderam a questionarios fechados.

Elaborei um instrumento de pesquisa (apéndice A) baseando-me nos doze critérios
de mediacdo da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural, de Reuven Feuerstein
(MEIER e GARCIA, 2007). Para Feuerstein, a Experiéncia de Aprendizagem Mediada —
EAM — € um tipo especial de interacdo entre alguém que ensina (0 mediador) e alguém que
aprende (o mediado). Essa interacdo, para ser eficaz, necessita ser intencionalmente planejada
e cuidadosamente aplicada. Por ser especial, a mediagdo é caracterizada por alguns critérios
que a particularizam. No total sdo doze critérios (todos utilizados no instrumento), mas quatro
deles séo considerados universais, sem 0s quais ndo ha mediacdo. S&o eles:

e Intencionalidade por parte do mediador e reciprocidade por parte do mediado;

e Construcdo de significados incitada pelo mediador;

e Transcendéncia da realidade concreta para posterior aplicacdo da aprendizagem em
outros contextos;

e Consciéncia da modificabilidade.

Esse instrumento, construido em uma tabela do Microsoft Excel, foi aplicado em
32 alunos de uma turma da 32 série do Ensino Médio e em 51 alunos de duas turmas da 82
série do Ensino Fundamental. Cada uma das 20 questbes estava baseada em um ou dois
critérios de mediacgdo, buscando identificar na pratica pedagdgica dos professores a presenca

ou ndo dessa caracteristica.
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Os alunos marcaram um ponto para cada afirmacéo positiva referente a pratica de
cada professor. Ao final do processo, todos os pontos foram somados e foram separados 0s
professores com maior € menor numero de pontos do Ensino Médio (professores A e C,
respectivamente) e com maior e menor nimero de pontos do Ensino Fundamental
(professores B e D). Esses professores foram submetidos a entrevista semi-estruturada, que

buscou conhecer a trajetdria pessoal e profissional de cada um (apéndice B).

Observagdes aconteceram ao longo de todo o ano letivo de 2007 e no primeiro
semestre de 2008, contextualizando o ambiente escolar como um todo e em momentos
diversos, tais como: aulas, reunides pedagogicas, momentos de formacéo, horarios de recreio
ou de integracdo do grupo. Como Coordenadora Pedagdgica, tive acesso durante este ano e

meio de pesquisa a maior parte das atividades pedagdgicas do grupo no dia-a-dia escolar.

“O uso de varias fontes de evidéncias nos estudos de caso permite que o
pesquisador dedique-se a uma ampla diverisdade de questdes histéricas, comportamentais e
de atitudes™ (YIN, 2001, p.121), o que traz a vantagem do processo de triangulagdo, que
desenvolvi nessa pesquisa através da analise dos dados supra-citados.

As questdes norteadoras dessa investigacao foram:

e Como se caracteriza (pessoal e profissionalmente) o professor que atua de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio indicado pelos alunos finalistas de cada nivel
como um profissional que exerce maior ou menor influéncia significativa em sua
aprendizagem?

e Como se da a formacdo pedagdgica desse professor especialista?

e Como se constitui a sua trajetoria pessoal e profissional? A docéncia foi uma escolha ou
uma op¢ao “encontrada no caminho”?

e Qual a concepcéo que esses professores tém de educacdo, de ensino e de aprendizagem?

e Avesiliéncia é encontrada no perfil destes profissionais?

e Como esse professor auto-avalia sua pratica pedagdgica e sua contribuicdo para a
aprendizagem dos alunos?

e Os aspectos significativos vistos pelos alunos nas praticas pedagdgicas dos professores
especialistas aproximam-se dos critérios de mediacdo propostos por Feuerstein na Teoria
da Aprendizagem Mediada?
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e A formacdo reflexiva se constitui como uma estratégia que promove o desenvolvimento

dos critérios de mediacgdo dos professores?

YIN (2001, p. 131), a respeito da analise de dados nos estudos de caso, afirma:

A andlise de dados consiste em examinar, categorizar, classificar em tabelas ou, do
contrario, recombinar as evidéncias tendo em vista proposicoes iniciais de um
estudo. Analisar as evidéncias de um estudo de caso é uma atividade particularmente
dificil, pois as estratégias e as técnicas nao foram muito bem definidas no passado.
Ainda assim, cada pesquisador deve comegar seu trabalho com uma estratégia
analitica geral — estabelecendo prioridades do que seve ser analisado e por que.

Assim, diz ele, é o pesquisador, através do seu proprio estilo rigoroso de pensar,
que vai estruturar a analise com bases cientificas. Penso que partir de uma estratégia analitica
geral foi adequado para que as evidéncias pudessem ser tratadas de maneira justa e as
conclusdes analiticas pudessem ser produzidas de forma confiavel, eliminando interpretaces
alternativas (YIN, 2001).

Além de utilizar proposicGes teoricas, para a analise das entrevistas fiz uso da
analise de contetdo, segundo Engers (1987), que orienta a técnica apresentando 0s seguintes

procedimentos:

e Impregnacdo do texto, uma leitura exaustiva e flutuante no qual o pesquisador vai
interagindo com a fala do entrevistado a fim de compreender suas manifestacdes. Esta
fase esta vinculada com a percepc¢édo do entrevistador e daquele(s) que faz (em) a analise,
razdo pela qual esta pessoa, sempre que possivel, € um elemento importante na leitura e

correcdo da transcricdo da entrevista, bem como da analise.

e A analise vertical estuda as manifestacGes expressas na entrevista de cada respondente e

aquelas que estdo implicitas, isto é busca extrair os significados;

e A analise horizontal estuda cada questdo de entrevista, considerando todos os

entrevistados naquilo que ja foi evidenciado na analise vertical;

e A sintese busca identificar as diferentes manifestacdes dos entrevistados agrupando-as

quando possivel, para finalmente buscar sintetiza-las;
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e Categorizacao que traduz as evidéncias que emergem do estudo.

Por se tratar de uma pesquisa dentro do paradigma qualitativo, a neutralidade do
pesquisador € inexistente e, sendo assim, as relacdes feitas durante as triangulacdes e as

analises dos dados coletados perpassaram crengas e posicionamentos teoricos proprios.

O préximo capitulo, metaforicamente intitulado “Criatura”, representa a pesquisa
em si, a obra concebida. Nele ficardo explicitadas as categorias encontradas na analise de
conteddo e serdo realizadas as relacbes com o embasamento tedrico. Cabe ressaltar que as
tabelas e gréaficos com os dados gerais (anexos), construidas com os dados dos guestionarios

fechados dos alunos fardo parte das analises realizadas.



PLoonards da. Vinei - Homem de Vituivis (1490)
Galiznia dett’ Oecodemia/Venzga.
http://upload. wikimedia.ong/ wikipedia/ commons/ L/ 28/ Da_‘\/m_‘\/ibuwe_ﬁuc_‘\/iatoun.‘;pg

"Que a forca do medo que tenho ndo me impega de ver 0 que anseio.
Que a morte de tudo que acredito ndo me tape os ouvidos ¢ a boca.
P orque metade de mim é o que eu grito, mas a outra metade é siléncio.”

(Oswatdo ‘TYLonumgw/ Metade)



3 “CRIATURA”

Criador(a), criacdo, criatura. Metafora que julguei conveniente para brindar cada
um dos capitulos de minha pesquisa, remetendo-me a concep¢do de criagdo como inspiracao
divina, como arte, como poesia. Eis aqui a “criatura”. Segundo Ferreira(2008), ““coisa ou ser
criado”. O capitulo que agora apresento, traz minha criacdo no sentido de relacionar a
fundamentacdo tedrica de pesquisadores muito reconhecidos e conceituados na area da
educacao com as trajetdrias pessoais e profissionais dos professores entrevistados, bem como

uma reflexao sobre suas concepcgoes e acgoes.

A partir das questes norteadoras da pesquisa, que buscavam investigar: como se
caracteriza (pessoal e profissionalmente) o professor especialista que atua de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio e como se da sua formacdo pedagdgica? Qual a
concepcao que esses professores tém de educacdo, de ensino e de aprendizagem? A resiliéncia
é encontrada no perfil destes profissionais? A formacao reflexiva se constitui como uma

estratégia que promove o desenvolvimento dos critérios de mediacao dos professores?

Ao submeter as entrevistas a analise de conteudo (ENGERS, 1987), emergem
categorias, que aqui estdo tratadas em trés dimensdes: 0 ser humano, suas concepg¢des e suas
acoes. Ao fazer referéncia ao ser humano, busco um olhar sobre a pessoa e outro sob o
profissional, ndo objetivando separa-lo, mas tratando-as nas suas particularidades para

constituir o integral.

Categorias Dimensoes Subtitulos
0 percurso pessoal e profissional dos Para pensar a pessoa
educadores: vivéncias, crencas, motivacdes | Ser humano

Para pensar o profissional
e escolhas

as concepcdes pedagogicas: educacdo,

; . Concepgdes | Para pensar as concepcdes
ensino, aprendizagem

resiliéncia e formagédo reflexiva: a dindmica

~ . s Ac0les Para pensar as a¢des
da acdo-reflexdo-acao ¢ P ¢

Convido-os entdo a entrar profundamente nas entranhas da criatura, que se fez

obra pelas maos de seu(sua) criador(a)!
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3.1 PARA PENSAR A PESSOA

Muitas sdo as pesquisas realizadas que buscam encontrar um verdadeiro caminho
que leve a eficacia da acdo educativa. Teorias, concepgdes, novos paradigmas, mudangas
legais, anélise de posturas, discussdes, congressos e, sobretudo, muito estudo. Pensar sobre o
ato educativo é uma atitude bastante desafiadora. Colocar em questdo a forma como acontece
a educacéo, procurando caminhos e alternativas para que ela ocorra de forma mais eficiente e
verdadeira, levantar hipdteses acerca do ideal e pensar sobre a forma como pensamos a
educacdo, mobiliza ndo somente a nos, educadores, mas toda uma estrutura social. Essa

caminha ha tempos numa mesma direcdo: a qualificacdo do processo educativo.

Penso que remeter a uma reflexdo mais profunda sobre a educacdo me desafia
muito pelo fato de que esse ato remete a uma auto-avaliacdo: o pensar sobre a acdo, sobre a
postura e sobre a vida pessoal e profissional como um todo. Apesar de ndo garantir a
transformacdo, um processo reflexivo sobre quem realmente somos, no que acreditamos,
como agimos para que nossas concepgdes e crencas transformem-se em pratica permitira aos
educadores a consciéncia do seu caminhar, identificando limites, aproveitando melhor as

potencialidades e trabalhando de maneira mais adequada com as dificuldades encontradas.

Seré possivel pensar em um processo de ensino e de aprendizagem com melhor
qualidade e aberto para uma sociedade em constante mudancga, voltado para as necessidades
mais imediatas das criancas e adolescentes de hoje se ndo olharmos para nossa dimensao

pessoal frente ao profissional que somos?

Novoa (2000), afirma:

A crise de identidade dos professores, objeto de inimeros debates ao longo dos
ultimos vinte anos, ndo ¢ alheia a esta evolucdo que foi impondo uma separacgao
entre 0 eu pessoal e o eu profissional. A transposicdo desta atitude do plano
cientifico para o plano institucional contribuiu para intensificar o controle sobre os
professores, favorecendo o seu processo de desprofissionalizacéo. (p.15)

Essa dualidade entre o eu pessoal e o eu profissional mostra-se complexa. Os
préprios entrevistados, ao serem solicitados ‘“‘conte-me um pouco sobre sua historia”,

deixavam claro que as duas dimensdes se entrelagcam o tempo todo:
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Na realidade a minha histéria pessoal esta relacionada a profissional porque eu
comecei a pensar na minha profissdo na minha infancia. Minha mae é professora e
eu sempre acompanhei ela na escola ja que naquela época as criangas nao ficavam
muito em creche. Desde os trés anos de idade eu freqlentava a escola
acompanhando a minha mae. Ela dava aula de Histéria para a 8% e 6 série e eu
ficava no Jardim de Infancia da escola e lembro que eu a acompanhava quando
trocava de periodo, eu subia numa cadeirinha e olhava ela trocando de sala, entdo eu
me sentia mais segura. (Entrevistado A)

Os entrevistados chegaram a questionar se era para falar sobre a histéria pessoal
ou profissional e como eram deixados livres para a escolha, falavam sobre aquilo que mais os
tocava primordialmente. Interpretando o inicio das falas, observei que as duas melhores
pontuadas iniciaram pelas questdes profissionais e pessoais de forma bastante “amarrada”,

como vimos na fala acima e na proxima:

A minha vida profissional s6 comecou a ser realmente interessante no momento em
que comecei a me desenvolver, a criar condi¢des na vida pessoal. Quando tu és feliz,
quando tu fazes as coisas para ser feliz tudo da certo. (Entrevistado B)

Por sua vez, os menos pontuados pelos alunos, falam mais diretamente da vida

pessoal:

Tenho 42 anos, fui uma crianga muito feliz. Pude aproveitar bem a minha etapa de
crianca e fui uma adolescente muito rebelde. No desejo muito grande de perfeicao,
de me encontrar comigo mesmo, fiquei dez anos da minha vida num convento.
Estudei para ser irma e depois desse tempo me convidaram pra sair e até hoje eu ndo
entendo... Alias, eu entendi sim, porque ndo me encaixava com as regras do
convento, eu ndo me adaptava, embora eu goste da perfeicdo. (Entrevistado D)

E ainda:

Sai de casa com 13 anos e estudava no seminario, fiz toda a minha formagao com os
padres. Com 24 anos eu sai e comecei realmente minha vida civil. Tenho dois filhos
grandes, um de 26 e um de 27 anos. No seminario adquiri o gosto pelo trabalho
social e mais ou menos desta forma comecei 0 meu ingresso no mundo da educacao.
(Entrevistado C)

Chama-me a atencdo justamente que fica evidenciado o que traz a fala de Tardif
(2002, p.145), com a qual compartilho minhas crencgas: “todo o professor transpde para a sua
prética aquilo que € como pessoa”. Ao realizar um olhar aprofundado e minucioso sobre
essas falas, fica revelado o quanto o perfil pessoal daqueles que tem suas praticas
reconhecidas como mais mediadoras e conseqlentemente mais significativas pelos seus
alunos, interfere no processo de aprendizagem e formagéo integral. Percebemos claramente o
grande desejo da docéncia no projeto de vida desses educadores e o quanto eles estdo

enraizados em suas historias. O contrario fica exposto nas falas dos menos pontuados: falam
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de sua vida essencialmente pessoal e num segundo momento, referem-se ao profissional. Com
certeza, as professoras A e B enxergam suas carreiras profissionais como experiéncias
significativas de aprendizagem de vida e desenvolvimento pessoal, enquanto os professores C
e D parecem ainda buscar um sentido para sua atividade profissional, ja& que se tornaram
professores por opgao de ndo viver mais na vida religiosa. Restou-lhes a docéncia em funcéo
da formacdo realizada dentro das instituicdes religiosas e nesse caminho passaram a

constituir-se novamente como pessoas, iniciando uma nova caminhada profissional.

No6voa (2000, p.16) exprime seus questionamentos que estdo intrinsecamente
entrelacados com minhas reflexdes acima: “Como é que cada um de no0s se tornou no
professor que é hoje? E por qué? De que forma a acdo pedagdgica é influenciada pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida profissional de cada professor?”

O autor busca, no que chama de triplo AAA, um sustento para 0 Processo
identitario dos professores, reafirmando a forca das dimensdes pessoais, onde eu encontro um
cruzamento com as falas dos entrevistados. Sao trés “AS” que perpassam as caracteristicas
pessoais dos profissionais da educagdo na visdo de N6voa (2000,p.16):

e A de Adeséo, porque ser professor implica na adesdo a principios e valores, alem de
adocdo de projetos e um investimento positivo nas potencialidades das criancas e dos

jovens.

O contato e 0 gosto que eu adquiri pela juventude se deram ainda como seminarista,
pois eu trabalhava sempre com grupos de jovens enormes, onde além da formacdo
do entretenimento, do alto conhecimento, a gente trabalhava muito com teatro,
musica e 0 grupo sempre estava cheio. Ali eu comecei a gostar realmente e vi que o
meu caminho teria que ser ligado com a questdo de pessoas, jovens de modo geral
gue é o que eu estou fazendo hoje. (Entrevistado C)

e A de Acdo, porque na escolha das melhores maneiras de agir, jogam-se decises do
foro profissional e do pessoal, sendo que algumas técnicas e métodos adaptam-se

melhor a uma ou outra maneira de ser.

As minhas brincadeiras em casa era dar aulas para as bonecas enquanto minha méae
corrigia provas. Fui crescendo nesse ambiente, também tenho outras pessoas da
familia que sdo professores, fui me interessando pela profissdo e ndo me via fazendo
outra coisa. O mais dificil foi escolher o que seria e envolvida um pouco com esta
questdo de farmécia acabei chegando a Quimica. Dentro da universidade comecei a
trabalhar com professores e meu primeiro contato foi com pesquisa em cursos de
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formacdo para professores, eu tinha uma bolsa de iniciacdo cientifica para um
projeto de construcdo de jovens didaticos. Fui conhecendo assim o quanto € bom ser
pesquisadora e como é bom ser professor, tanto que eu vivo esse dilema até hoje,
entre a pesquisa e a sala de aula. Eu adoro os dois e ndo consigo pensar em fazer
uma coisa so, estou sempre envolvida nas duas areas. Isso acabou influenciando
toda a minha vida, meu crescimento, meu desenvolvimento. No Ensino Médio,
sabendo que eu queria seguir esta profissdo, eu tinha um comprometimento maior,
um outro olhar, uma outra visdo para 0s meus professores. Alguns eu sigo hoje e
outros serviram para saber o que eu ndo tenho que fazer. (Entrevistado A)

e A de Autoconsciéncia, porque tudo se decide no processo de reflexdo que o professor

tem sobre a sua prépria acéo.

Eu sempre pensei que ser professora, ndo os professores que eu sempre tive, eu
sempre procurei cativar os meus alunos primeiro e depois ensinar Ciéncias e
Biologia e eu acho que a partir desse momento que eu tinha esse objetivo, as minhas
aulas ficaram diferentes, eu acho que elas realmente, em muitos alunos, fizeram a
diferenga. (Entrevistado B)

Vale a pena também analisar o que dizem os professores entrevistados quando
questionados sobre como se caracterizam pessoal e profissionalmente e quais séo as crencas e
sonhos que tém. Descrevem-se de formas bastante distintas: pessoas alegres, atenciosas,
dindmicas, profissionalmente felizes, calmas, tranquilas, timidas, ponderadas, humildes na
convivéncia com colegas e alunos e deixam clara a importancia do respeito com o outro, com
0 coletivo, com o grupo: ““Eu sou uma pessoa que gosta muito mais de ouvir do que de falar,
mas isso até certo ponto. Eu vou assimilando, vou escutando, mas chega uma hora que

parece que eu estouro e tenho que falar o que acho.” (Entrevistado A)

Todos citam a importancia da familia em suas vidas. Entre as crencas, encontra-
se a fé em Deus e no ser humano. ““Eu creio que pra gente encontrar a felicidade tem que
crer em alguma coisa e eu creio em Deus. Deus conduz a nossa vida, eu acho que o homem
esta aqui em busca da felicidade” (Entrevistado D). Ainda: ““Acredito em Deus, acho que €
uma forca, ndo costumo freqiientar a igreja, mas tenho isso como crenga” (Entrevistado A).
E o ser humano vem a tona: “Acredito no trabalho coletivo, acredito na juventude, acredito

na familia.” (Entrevistado C)

Sonham em ser felizes e ver as pessoas vivendo em paz e harmonia, apesar de
demonstrarem isso de formas distintas. Alguns, de maneira mais individual: ““Meu sonho € ser
feliz e realizada profissionalmente e pessoalmente. Ter uma familia, estar com as pessoas que

eu gosto sempre perto e trabalhar muito (Entrevistado A). Outros, de maneira mais coletiva:
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“Sonho em ser feliz e ser feliz € ajudar esses adolescentes que estdo comigo a também

encontrar o seu caminho sua felicidade™ (Entrevistado D). Ou ainda:

Meus sonhos sdo as pessoas perceberem que existe 0 outro, o que eu acho que é
dificil. Outro sonho que é também uma preocupacdo a0 mesmo tempo: gostaria de
ver as pessoas nao gritando e sim dialogando e ndo s6 falando, mas também
ouvindo, que eu acho que € uma coisa diferente. (Entrevistado C)

Chama a atengdo que nos entrevistados mais pontuados, aparecem nessa questéo o
envolvimento e o prazer com o trabalho:

As vezes eu penso que o0 meu sonho é me aposentar, dizer assim: agora eu vou parar

e curtir a vida. Outra hora me assusta pensar isso, porque eu ndo me vejo em final de

carreira. Estou sempre pensando “ano que vem eu ja vou colocar isso em pratica”.

Estou sempre planejando uma coisa a mais para ir acrescentando. Entéo eu tinha um

sonho de me curtir, de parar de trabalhar, mas acho que ndo vou conseguir.
(Entrevistado B)

Eu tenho uma preocupacdo muito grande com o jeito como assumo meu trabalho.
Tenho um envolvimento muito grande. Chego em casa e vou trabalhar, vou
pesquisar. Estou sempre envolvida, entdo eu espero estar sempre crescendo através
do trabalho, que isso é uma realizagdo pessoal para mim. (Entrevistado A)

Ao observar e analisar as falas sobre a formacdo profissional inicial e continuada
encontrei dois casos: 0s mais pontuados com direcionamentos especificos dentro da area do
conhecimento que escolheram para atuar e formacdo posterior focadas em conhecimentos
pedagdgicos, ambas com prética de sala de aula durante a formacdo. J& os menos pontuados,
possuem formacdo em area coerente com a atividade religiosa que realizavam, com
especializacdo em Ensino Religioso, em ambos o0s casos. Percebo que nesses Ultimos casos,
ndo foi uma questdo de escolha pessoal e sim uma conveniéncia em funcéo da opcéo de vida

que tinham feito. Os dois acabaram se afastando da vida religiosa e tornaram-se professores.

Frente a essas constata¢Ges, evocamos Novoa (2000, p.16) mais uma vez:

A identidade ndo é um dado adquiro, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco de construgdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar em processo
identitario, realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se
sente e se diz professor.
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Ele complementa dizendo que essa construcdo de identidades passa por um
processo complexo, ja que se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional. Sendo
assim, ficam mais claros os porqués de, apesar de formacdes semelhantes, alguns professores
marcarem positivamente a vida escolar de seus alunos. Os diferenciais que aparecem na
trajetoria pessoal e profissional dos professores especialistas contribuem significativamente
para a aprendizagem de seus alunos, j& que trabalham de outra forma e se enxergam
realizados nas duas dimensdes vividas. O que questiono incansavelmente frente a essa
situacdo é: como provocar, nos outros profissionais — aqueles que se mostram mais
especialistas que formadores integrais — a preocupacdo com o tratamento pedagdgico de suas

aulas?

Analisando os dados do questionario fechado aplicado aos alunos de 82 série do
Ensino Fundamental e de 3% série do Ensino Médio, na questdo referente ao critério da
transcendéncia, vejo o quanto os alunos percebem na pratica de seus educadores atitudes
bastante diferenciadas. Esse se constitui como um dos critérios considerados universais na
mediacdo (GOMES, 2002) e se refere justamente & acdo consciente do educador ao trabalhar
com determinado conhecimento tendo em vista a sua aplicabilidade em outros momentos

significativos da vida pos-escolar. Eis os dados graficos®:

Questdo 2: transcendéncia - 83s/EF
O jeito como o professor age em sala de aula faz com que eu me
sinta com vontade de aprender a matéria.
n° alunos I [ [T 1 [T [T [T [ |
Matematica mE | T ]
Ciéncias I | —
Ens. Religioso %
Geografia ) ]
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——e—
1 T T T
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" Nos dois graficos, a cor verde representa o professor melhor pontuado na pesquisa e a vermelha,o pior pontuado. Ambos fizeram
parte do estudo de caso, passando pela entrevista semi-estruturada.
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Questao 2: transcendéncia - 33s/EM
O jeito como o professor age em sala de aula faz com que eu me
sinta com vontade de aprender a matéria.

n° alunos

1 [ | [ [ ] I
Mateméatica

Biologia

Fisica ]

Ens. Religioso

Quimica

|

Geografia

Historia

Educ. Fisica

Inglés

Espanhol

Filosofia

Redacéo

Portugles

A grande pontuacdo de alguns professores em contraponto com outros, mostra que
sdo poucos os professores que conseguem de fato agir em sala de aula buscando desenvolver
conhecimentos para a vida e, principalmente, fazer com que seus alunos percebam essa
intencionalidade. Vale relatar que os gréficos gerais, abaixo colocados, foram mostrados e
analisados em uma reunido pedagogica. Nela observei que os professores que mais se
envolveram e se preocuparam em pensar nos resultados e nas suas praticas foram os mais
pontuados. Os menos pontuados, mesmo sem saber que essas particularidades eram
justamente de suas praticas, pouco se mostraram interessados em pensar 0s porqués de tais
resultados, contentando-se em justificar na falta de interesse dos alunos a baixa pontuacéo.

Os graficos revelam esses dados:

Pontuagéo dos descritores de mediagé&o - 82s/EM
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Pontuacéo dos descritores de mediagéo - 33s/EM
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Os numeros de 1 a 20 referem-se as questdes conforme apéndice A.

Estes dados ddao uma pista do quanto o professor especialista ndo tem em sua
pratica cotidiana a preocupac¢do com o tratamento pedagdgico do seu planejamento, aqui
explicitados por meio dos critérios de mediagdo da Teoria da Modificabilidade Cognitiva
Estrutural de Feuerstein (MEIER e GARCIA, 2007). Analisando esses critérios é possivel
perceber que fazem parte de uma formacéo essencialmente pedagdgica e que muitas vezes,
também, estdo presentes na pedagogia intrinseca que traz os perfis pessoais. Em Névoa (2000,

p.16), encontro outra reflexdo, que vem para colaborar com essa leitura:

A resposta a questdo Por que fazemos o que fazemos na sala de aula? obriga a
evocar essa mistura de vontades, de gostos, de experiéncias, de acasos até, que
foram consolidando gestos, rotinas, comportamentos com os quais nos identificamos
como professores. Cada um tem o seu modo préprio de organizar as aulas, de se
movimentar na sala, de se dirigir aos alunos, de utilizar os meios pedagogicos, um
modo que constitui uma espécie de segunda pele profissional.

Indo um pouco além nessa analise, é possivel verificar que as questdes mais
pontuadas, no geral, em qualquer um dos niveis, sao de cunho mais especifico e conteudista.
Entretanto, as questdes que envolvem uma predisposi¢do pessoal do Entrevistado Cara ir além
dos conhecimentos para trabalhar com o desenvolvimento integral do aluno, recebem

pontuacdo bem mais baixa.

Arroyo (2000, p.67) ao referir-se as auto-imagens ameacadas, fala da
identificacdo e do apego do docente de &rea com o seu saber fazer, expressa pela frase “eu
sou um profissional de minha &rea”. Desapegar-se dessa imagem significa perder a

propriedade e conseqlientemente sentir-se inseguro, ja que iSSO mexe no amago da imagem
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que as pessoas tém da area de atuacdo. Lembra que os docentes que atuam até a 42 série do
Ensino Fundamental ndo tém muita dificuldade de trabalhar com uma visdo mais plural e

integral da formacdo da infancia:

a organizacdo do trabalho na base da regéncia de turmas obriga a ter sensibilidade
com a totalidade da vida dos educandos. Estes sdo seus conteldos, sua matéria
pedagdgica. Diriamos que ha uma adequacdo entre uma visdo e uma pratica
ampliada de educagdo, os conteldos da pratica e a auto-imagem profissional.
(ARROYO, 2000, p.69)

Ja ao falar dos professores que atuam de 5% a 82 série e no Ensino Médio,
licenciados em areas especificas do conhecimento, Arroyo lembra a dificuldade de identificar

0 seu papel de educador com a formacao integral do educando.

Associam sua auto-imagem a uma visdo fechada de educagdo, a contetdos de area,
de disciplina. Resistem e quando aceitam fazer parte de um coletivo profissional do
3Cciclo, por exemplo, querem continuar dando aula de sua matéria. Reagem a pensar
sua pratica dentro de um coletivo que pense no pleno desenvolvimento da
adolescéncia. Sentem-se ameacados em sua identidade pessoal e profissional.
(ARROYO, 2000, p.69)

E diante dessas constatacfes, ndo se trata de encarar essa forma de olhar a
educacdo como falta de esclarecimento, que poderia ser resolvida com a reestruturacdo da
formagéo, treinamento, estudo, reflexdes. A identidade profissional tem que ser tratada com
muito cuidado e respeito, pois perpassa as dimensdes pessoais do profissional como ser

humano. Para o autor,

as opcOes tedricas e pedagdgicas, a abertura ou resisténcia a inovacdo ndo é tanto
uma questdo de ignorancia dos mestres e dos familiares, de esclarecimento ou de
conhecimento tedrico, nem ideoldgico e politico, mas é basicamente uma questao de
auto-imagem e identidade pessoal e profissional reforcada por interesses sociais.
N&o ¢é facil redefinir valores ou pensamento, praticas ou condutas socialmente
incorporadas a nossa personalidade profissional. (...) Esta em jogo o pensar, o sentir
e ser da gente”. (ARRQOYO, 2000, p.70)

Ainda dentro desse contexto, de acordo com N6voa (2000, p17),

O processo identitario passa também pela capacidade de exercermos com autonomia
a nossa atividade, pelo sentimento de que controlamos o nosso trabalho. A maneira
como cada um de nds ensina esta diretamente dependente daquilo que somos como
pessoa quando exercemos 0 ensino.
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Percebo na reflexdo desses autores, o quanto as dimensfes pessoais mostram-se
relevantes na docéncia e, conseqlientemente, estdo intimamente ligadas as préaticas
pedagdgicas cotidianas. Sem sombra de duvida, mesmo que inconscientes, os alunos
percebem no dia-a-dia da sala de aula, quais professores apresentam uma preocupagdo maior
com a sua formagé&o integral e a construcdo de conhecimentos relevantes para a vida ou com a

transmisséo pura e simples de informacdes.

Essa formagdo pedagdgica deveria estar contemplada nos cursos de licenciatura,
mas conforme ja citado, o que se tem visto sdo curriculos com énfase no especifico da area de
conhecimento e poucos créditos dedicados as praticas pedagogicas, que o enfoque principal
seria a metodologia de trabalho da area especifica, a avaliacdo, os processos de ensino e de
aprendizagem. Alarcéo (1996), quando fala da formacéo de professores em Portugal, chama o
estagio pedagdgico de parente pobre de todas as disciplinas, colocando que os docentes
universitarios ndo lhe conferem prestigio e reconhecimento. Também se sabe que esses
créditos, contemplados ou ndo, tém pouca aceitacdo e envolvimento por parte dos estudantes,
que ndo se preocupam, no momento da graduacdo com o trabalho em sala de aula, ja que

muitos nem mesmo tem a pretensdo futura de dar aulas. Isso, conforme a autora,

acontece porque a Universidade se demite da sua funcdo de ajudar o aluno a
relacionar teoria e pratica e a saber servir-se do seu saber para com ele resolver
problemas praticos e, nessa atividade, aprofundar e conscientizar o seu saber.
(Alarcéo, 1996, p.26)

Mesmo tendo presente essa realidade, alguns professores conseguem mostrar-se
diferenciados em sala de aula, contribuindo significativamente para a aprendizagem dos
alunos. Geralmente, esses professores apresentam as caracteristicas de um mediador, que
nesse texto esta visto dentro do enfoque de Feuerstein. Esses critérios geralmente apresentam-
se bastante intrinsecos aos educadores, independentes da sua formacédo. E o grande desafio €
trabalhar com os profissionais que estdo atuando nas salas de aula de 5% a 82 série/EF e do
Ensino Médio e que ndo possuem essa preocupacdo pedagdgica com a sua pratica, fazendo
apenas o papel do transmissor de informacdes.

Para continuar essa analise, observo os dados de mais dois graficos, que

comparam somente a pontuacgao dos professores entrevistados.
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Os dados revelam grande diferenca nas pontuacdes. Evidéncia que marca a
predisposicdo e capacidade pedagdgica de alguns docentes de ir além e que, através das
entrevistas analisadas, ficam claras que elas vém de um algo a mais em sua trajetoria pessoal,
uma realizacdo que vém antes da profissionalizacdo. Mesmo quando olhamos as questdes
especificas do “ver o aluno como um todo” (19 e 20), relacionadas ao critério 12 — sentimento
de pertenga — que exige do professor um perfil pessoal de preocupacdo com o integral, é
possivel perceber que hd uma significativa baixa na pontuacdo nos dois niveis, mas mesmo
assim, os professores melhores pontuados tém uma pontuacdo bastante superior ao menos

pontuado.

Perrenoud (2001, p33), afirma
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Encontramos 0os mesmos dilemas entre os profissionais. Ser professor significa viver
como agente de uma organizacdo e como artesdo (ou combatente) solitario ao
mesmo tempo. Nenhum professor vive “por conta prépria”, mas alguns se engajam
na relacdo educativa com todo o seu ser, com paixdo, com projeto, com uma ética
que lhes pertence. Portanto, nunca deixam de investir em suas responsabilidades e
em um projeto educativo préprio. Mesmo os que tém uma relacdo mais dependente
e docil com os objetivos oficiais da educacdo precisam de uma certa autonomia em
seu modo de fazer, sem ousar nem poder afastar-se por completo dos métodos
prescritos ou recomendados pela instituicdo.

No intuito de compreender melhor a Teoria da Modificabilidade Cognitiva
Estrutural, de Reuven Feuerstein, farei uma breve explanacdo sobre seus principais aspectos.
Essa teoria serviu como apoio e fundamentacdo na elaboracdo dos questionarios fechados
aplicados aos alunos para a escolha dos professores entrevistados. O objetivo maior foi
buscar, através dos critérios de mediacdo de Feuerstein, caracteristicas de um professor

mediador, com préticas que fazem a diferenca na vida escolar dos seus alunos.

Penso que discuti-las nesse momento é de fundamental importancia para continuar
refletindo sobre o quanto os aspectos pessoais do professor mostram-se fortes em seu
desenvolvimento profissional, para além das competéncias técnicas e pedagdgicas. E
relevante observar o quanto essa teoria busca um envolvimento profundo do docente com sua
formacdo pedagogica, questdo essa que tem se mostrado deficitaria na pratica pedagdgica

revelada pelos professores especialistas.

3.1.1 Teoria de Aprendizagem de Feuerstein: a construcdo mediada do conhecimento

Até agora, muito pensei e escrevi sobre a formacdo do professor, tanto pessoal
como profissionalmente. Alias, atualmente este € um assunto que tem ocupado paginas e
paginas das publicacdes sobre educacdo. Em minha pesquisa, como ja afirmei, propus-
me a ir além da formacdo pedagdgica, fundamental para a qualidade da educagéo,
pensando também o quanto as trajetdrias pessoais dos professores influenciam no
processo pedagdgico. Pretendo, nesse momento, aprofundar o estudo da Teoria da
Aprendizagem Mediada, de Reuven Feuerstein, que trabalhou junto com Piaget e tem sua

base no estudo de Vygotsky. Ao trazer a tona essa teoria, procuro deixar evidenciada
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minha concepcdo de educacéo, de educando e de educador, quando tomo emprestadas as

palavras de Meier e Garcia (2007, p.24) para afirmar que

diferentemente de ensinar, mediar é uma espécie de interagdo
especializada em que a “aprendizagem” encontra a “autonomia para
aprender” e, juntas, possibilitam a construcdo de pessoas capazes de
andar por si s6 na construcao do conhecimento.

Feuerstein nasceu em 1921, em Botosan, Roménia, quinto dos oito filhos de uma
familia judia. Foi casado, teve quatro filhos e reside em Israel, desde 1944. De acordo
com Meier e Garcia (2007), apoiado em Da Ros, a mediacdo sempre esteve presente no
grupo particular e familiar de Feuerstein, quando em conversas mediadas pela mée,
contavam e reconstruiam o que haviam aprendido durante a semana. Ele aprendeu a ler
com apenas trés anos e sempre foi referéncia para auxiliar os colegas e amigos que tinham

dificuldade para ler e compreender a lingua escrita.

Em Bucareste, formou-se em Psicologia no “Onesco College”. De 1950 a 1955,
depois de uma parada para o tratamento de uma tuberculose, foi para a Universidade de
Genebra, onde estudou Pedagogia e sob a orientagdo de Andre Rey e Jean Piaget,
completou sua graduacdo em Psicologia Clinica e Geral, com quem trabalhou a partir de
1952,

Em 1970 Feuerstein concluiu sua tese de doutorado na Sorbonne/Paris, na area de
Psicologia do Desenvolvimento, com o titulo: Diferencas no funcionamento cognitivo dos
diferentes grupos sociais e étnicos — sua natureza, sua etiologia e os progndésticos de
modificabilidade. As referéncias de carater mais psicosocial de sua concepgao tedrica
estdo em autores como D.P.Ausubel, H. Aebli, A. Anastasy, J.T. Campbell, A.R. Luria e
L.S. Vygotsky, que aparecem na bibliografia de sua tese. Hoje é diretor do “International
Center for the Enhancement of Learning Potencial (ICELP)” e professor na Escola de
Educagéo da Universidade de Bar Ilan, em Ramat Gan, Israel e na Escola de Educacédo da
Universidade Vanderbilt, em Nashville, Estados Unidos.

Segundo Meier e Garcia (2007), na direcdo do Servico Psicologico do
Departamento de Youth Aliya’s, uma instituicdo que recebia e integrava as criangas

judias que chegavam a Israel, Feuerstein comegou a dar forma a sua proposta
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educacional, que tem por base as experiéncias de aprendizagem mediada e a avaliacdo de
potencial de desenvolvimento. A maioria dessas criancas e adolescentes apresentava
atrasos e limitacbes na aprendizagem e submetidos a testes psicolégicos e de
desenvolvimento (Bender, provas operatorias de Piaget, entre outros), revelavam
incapacidades. Seus estudos e o rico processo de mediacdo vivido em sua infancia vieram
a tona, motivando-o a buscar uma forma de modificar o quadro dessa realidade. Criou
assim o programa pedagogico denominado Programa de Enriquecimento Instrumental

(PEI), que emergiu dessa reflexdo e constitui-se num programa de intervengéo cognitiva.

Em Meier e Garcia (2007, p. 11), Feuerstein afirma que

A grande diferenca entre mediacdo e ensino, ainda que este seja
qualificado como um bom ensino, torna-se mais evidente e mais
compreensivel a partir da comparagdo entre as duas formas de ensinar.
Essa diferenca é ainda mais perceptivel quando se evidenciam alguns
dos parametros, também chamados de critérios, mas € muito mais
relevante quando descreva a mudanca na qualidade da interacdo
professor-aluno, que passa a ser qualificada como interacdo mediador-
mediado.

Para Feuerstein o mediador é aquele que ndo se prende ao nivel de maturagéo
manifestado pela crianga, direcionando-se as fungbes psicologicas superiores que ainda
estdo por se completar, antecipando-se ao desenvolvimento. Sendo assim, deve estar
baseada no entendimento dos diferentes ritmos, experiéncias e trajetorias pessoais,

contexto familiar, niveis de conhecimento.

Além disso, para Feuerstein o que torna alguém mediador formal é sua capacidade
de conduzir estrategicamente o processo de aprendizagem mediada, sua capacidade de
interrogar o mediado, o modo de impulsionar conflitos cognitivos e mobilizar as funcdes

cognitivas, viabilizando uma intervencéo transformadora.

Ao reportar-se a Fonseca (1998), sobre a importancia e o papel do mediador na
qualidade da mediacdo, vem a tona mais uma vez um dos aspectos que esta pesquisa esta
investigando: a importancia a e influéncia do perfil pessoal do mediador. Ele afirma que
a Modificabilidade Cognitiva Estrutural depende da qualidade de intervencdo do
mediador, da forma como cria certas estratégias de percepcao, de busca, de exploracéo, de
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orientacdo, que resultard em uma maior eficacia no processamento de informacgdes no

momento em que o individuo é exposto a estimulos. Vai além, afirmando que

para Feuerstein, a melhoria cognitiva que o mediado experimenta
também atinge a personalidade do mediador. Ha algo no eu do
mediador que se transforma quando o mediado atinge os objetivos da
aprendizagem. (...) O aspecto energético-motivacional da
Modificabilidade Cognitiva Experimental é crucial e nunca pode ser
perdido de vista, razdo pela qual a sua filosofia exige mudancas de
atitude e ndo apenas exibicdo de competéncias, quer da parte do
mediador, quer da parte do mediado. (MEIER e GARCIA, 2007,
p.124)

Sendo assim, fica claro que a mediacdo da aprendizagem é um tipo especial de
interacdo entre alguém que ensina e alguem que aprende. E essa interacdo, segundo
Feuerstein, deve ser caracterizada por uma postura intencional e planejada por parte do
mediado. Por se tratar de uma forma especial de interacdo, esta mediagédo caracteriza-se
por alguns critérios que a particularizam, que para Feuerstein, sdo doze, atualmente. Ele
concebe quatro como universais, ou seja, devem estar sempre presentes em um ato
mediado, mas para uma mediacdo de melhor qualidade, é necessaria a presenca dos outros

critérios. Vejamos esses critérios.

3.1.2 Critérios de Mediacao

Apresento agora idéias resumidas de cada um dos critérios de mediag¢do segundo
Meier e Garcia (2007), dos quais emergiram as questdes que fizeram parte do
questionario fechado aplicado nos alunos participantes da pesquisa. Os trés primeiros
critérios e o décimo sdo considerados critérios universais, ou seja, para que uma interacdo
possa ser identificada como uma mediacdo é necessaria que essas quatro caracteristicas
estejam presentes no ato mediado. Feuerstein afirma que na auséncia destas, a mediacao €
inviabilizada. Ao final de cada critério, aparecem as questdes elaboradas para o
questionario.  Os ndmeros entre parénteses indicam a quais critérios tais questdes se

referem, ja que podem se referir, aqui nessa pesquisa, a mais de um.

1) Intencionalidade e Reciprocidade — segundo Feuerstein, estas sdo as principais

condi¢cdes para que uma interacdo seja uma mediacdo. O mediador precisa ter o
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objetivo de ensinar e, por meio de suas acfes, garantir que o que estd ensinando
realmente seja aprendido. Vai além da declaracdo de um objetivo de ensino, mas,
juntamente com este, uma tomada de posi¢cdo consciente por parte do mediador em
gue ele assume a responsabilidade por colocar em pratica as estratégias a sua
disposicdo para garantir o alcance das metas e dos objetivos. Quanto & reciprocidade,
ela garante o estabelecimento de certa cumplicidade: o mediado precisa querer
aprender. Assim, a reciprocidade também garante a aprendizagem e deve ser um dos
objetivos a ser conquistado pelo mediador que precisa provocar essa postura em seus
alunos, conquistando-os para a vontade de aprender.

e O professor deixa claro o objetivo do que sera trabalhado e faz o possivel
para que eu aprenda o que ele esta ensinando. (1)

e O jeito como o professor age em sala de aula faz com que eu me sinta com
vontade de aprender a matéria. (1)

Transcendéncia — é a orientacdo consciente do mediador em ensinar olhando o futuro,
para outros contextos, para situaces além do aqui-e-agora. O ensino ndo deve ser
pontual, restrito a uma Unica situacdo ou contexto. Este precisa ser passivel de
aplicacdo, ser (til e integravel a outras estruturas conceituais, a outros saberes, outros
momentos de vida do aprendiz em outros contextos. Diz respeito a auxiliar o aluno a
desenvolver a metacognicdo — aprender a aprender — para que seja possivel, a partir do
trabalho, da reflex&o e da interagdo com o objeto de aprendizagem, a generalizacdo e

abstracdo objetivando a construcao de novos conceitos a partir daqueles iniciais.

e Os temas e trabalhos encaminhados pelo professor fazem com que eu
aprofunde meus conhecimentos e me ajudam a aprender mais. (2/8)
e O professor mostra a importancia do que esta ensinando e a aplicacdo da

matéria para a minha vida. (2/3)

Significado — mediar significado é construir com o mediado o aprendizado dos

conceitos que transcendem o objeto, dos conceitos que sdo atribuidos ao objetivo e
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que o inserem num contexto. A atribuicao de significados é produto do grupo cultural,
é subjetiva. Ndo € proprio do objeto, ndo é caracteristica dele. Entretanto é essa
atribuicdo subjetiva que possibilita a integracdo da crianca ao grupo, pois ambos,
crianga e grupo cultural, partilham de significados comuns. E importante que as
situacOes de aprendizagem sejam relevantes e interessantes para os sujeitos. O
significado cria uma nova dimensdo para o ato de aprender, levando a um
envolvimento ativo e emocional no desenvolvimento da tarefa. Mais do que tudo é

preciso que o aluno aprenda a buscar significado naquilo que faz.

e O professor mostra a importancia do que esta ensinando e a aplicacdo da
matéria para a minha vida. (2/3)
e O professor vai além dos conteudos, preocupando-se também com a minha

formacao futura e com a construcao de valores. (3)

Sentimento de competéncia — sentir-se capaz de realizar uma tarefa dificil é pré-
requisito para que o sujeito invista esforcos para obter éxito. Quando o sujeito ndo
acredita ser capaz, quando ndo se sente competente, ele desiste. Feuerstein diz que a
escola deve prover a crianga oportunidades de conquistas reais, dentro de suas
capacidades, para que ela desenvolva um sentimento positivo, em relagdo a si mesma.
Nesse sentido é importante que o mediador interprete para 0 mediado o significado
dos seus sucessos, fazendo com que ele tenha consciéncia da suas capacidades. O
sentimento de competéncia estd diretamente relacionado a motivacdo, na medida em
que esta é fundamental para que ocorra a aprendizagem. Muitas vezes, o individuo
deixa de aprender ou evidenciar sua potencialidade justamente por ndo acreditar em si
mesmo ou porque é subestimado. Em funcéo disso, é preciso considerar a importancia
do mediador na organizacdo de tarefas que estejam adequadas a capacidade do sujeito,

possibilitando-lhe alcangar sucesso nos esforgos empreendidos.

e O professor me incentiva e faz com que eu me sinta capaz de aprender a
matéria. (4)
e O professor faz com que eu me sinta competente para realizar as atividades.

4)
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Controle e regulacédo do comportamento — mediar a regulacdo do comportamento cria
no individuo a flexibilidade e a plasticidade necessarias para que esse mesmo
individuo tenha autonomia na decisdo de iniciar o comportamento ou de inibi-lo. Este
critério esta intimamente relacionado a impulsividade que os alunos apresentam
diante da realizacdo das tarefas. Logo que leram e compreenderam, eles ja iniciam a
resolucdo do proposto, o que pode acarretar um grande nimero de erros. Assim como
alguns ficam estagnados diante das atividades, ndo conseguindo realizé-las. Nessa
mediacdo é importante que o mediador dé énfase ao processo de resolucdo e ndo ao
resultado, auxiliando o sujeito a perceber o quanto de energia, tempo, atencdo e

dedicacao sdo necessarias na execucdo das tarefas, para resolvé-las adequadamente.

e O professor da informacdes claras e objetivas para a realizacéo das tarefas,
ajudando-me a pensar e refletir antes de realizar uma atividade. (5/11)

e O professor me ajuda a escolher os melhores caminhos para aprender. (5)

Comportamento de compartilhar — esse comportamento conduz o individuo para fora
do seu mundo egoistico e permite que os outros participem da sua forma de pensar e
agir. E por meio dele que o Entrevistado Code conhecer a forma de pensar de seus
alunos, seus raciocinios, suas hipoteses, seus erros e acertos. Também o professor
necessita aprender a compartilhar com seus alunos, falando enquanto pensa, cria e
resolve problemas, pois assim o aluno fica acompanha o raciocinio e as estratégias
que o levaram ao resultado. Além disso, compartilhar a forma de ser, demonstrando
seus sentimentos, aproxima professor e aluno estreitando vinculos, o que auxilia a
aprendizagem. Professores e alunos precisam pensar juntos, interagindo frente a

solucgéo de problemas e realizacao das atividades.

e O professor compartilha com a turma o seu jeito de pensar sobre
determinado assunto ou estratégia para resolver um exercicio. (6)
e O professor valoriza a participacdo, as contribui¢cbes e os raciocinios dos

alunos, nos momentos de debate, resolucao e correcéo de atividades. (6)
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Individuacéo e diferenciacdo psicoldgica — este critério diz respeito a individuacéo,
levando o mediador a pensar que cada sujeito é unico e diferenciado, com capacidades
e limitagBes proprias. A valorizacdo das diferengas individuais como caracteristicas
necessarias para que cada um construa saudavelmente seu processo de individuagéo e
de aprendizagem, sem carater discriminatério ou massificador, auxiliard
positivamente na mediagdo. E importante ndo s6 promover a socializagio do sujeito
como também a consciéncia de sua individualidade. O mediador deve ter como
objetivo leva-lo a aceitar-se como pessoa singular e diferenciada e entendé-lo como
participante ativo da aprendizagem capaz de pensar independentemente de seus

colegas.

e O professor age com cada aluno como se cada um fosse importante,
chamando-os pelo nome e demonstrando conhecé-los. (7)
e O professor respeita os diferentes ritmos de aprendizagem e caracteristicas

pessoais de cada um. (7)

Conduta do planejamento e da busca por objetivos — é papel do medicador estimular
0s educando a estabelecer metas individuais e se empenhar em alcanca-las
incentivando com isso a perseveranca, paciéncia e empenho no alcance de seus
objetivos. Favorecer a formagdo de habitos de estudo e auxiliar na discriminacédo e
diferenciacdo de metas reais e ficticias pode ser outra contribuicdo da mediacdo, no
sentido de levar a busca do planejamento e do sucesso dos objetivos estabelecidos,

exigindo processos e mecanismos de auto-regulacdo e autocorrecdo da conduta.

e Os temas e trabalhos encaminhados pelo professor fazem com que eu
aprofunde meus conhecimentos e me ajudam a aprender mais. (2/8)
e O professor ensina como aprender e estudar sua matéria, planejando os

passos necessarios para aprender um assunto novo. (8)
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9) Procura pelo novo e pela complexidade — esse critério diz respeito a adequacdo das
atividades pelo grau de desafio, buscando um equilibrio para que as situacdes de
aprendizagem levem o aluno a interessar-se em buscar as soluc@es. Estas atividades
auxiliam na formacdo de cidaddos capazes de atuar na sociedade atual, que exige
profissionais que buscam o novo e adaptem-se as inovagbes e mudangas. E muito
importante que o professor conduza o educando a buscar o que ha de diferente na
tarefa em relacdo as anteriores. A novidade muitas vezes pode implicar num maior
grau de complexidade e estimular a curiosidade intelectual, o originalidade, a
criatividade e o pensamento divergente. E criada a necessidade de planejar suas
proprias atividades e experiéncias e submeté-las a discussé@o com os colegas. O novo e
0 desafio poderdo criar sentimentos de motivacdo e esforco na conquista dos

objetivos.

e As atividades solicitadas pelo professor tém um grau de dificuldade adequado,
ndo sdo nem muito faceis, nem muito dificeis. (9)
e O professor consegue fazer com que eu me sinta desafiado a realizar as

tarefas propostas. (9)

10) Consciéncia da modificabilidade - a idéia da capacidade de modificar esta presente
em todo o trabalho de Feuerstein e integra a estrutura axiomatica de sua teoria. Os
cinco axiomas da Teoria da Modificabilidade Cognitiva estrutura que devem ser

considerados ao mediar a consciéncia da modificabilidade sao:

e Todos os seres humanos sdo modificaveis;

e Esta crianca especifica que estou educando pode ser ajudada a modificar-se;

e Eu proprio sou um mediador capaz de, efetivamente, ajudar essa crianca a
modificar-se;

e Eu mesmo sou modificavel;

e A sociedade, a opinido publica, na qual estou inserido, pode ser modificada

por mim ou por qualquer outro individuo inserido nela;
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Toda teoria para ser consistente precisa basear-se em axiomas que ddo base da
estrutura a ser construida. A teoria da mediacdo da aprendizagem de Feuerstein tem
esses cinco axiomas como pedra fundamental. O professor que deseja tornar-se um
mediador mais eficaz deve incorporar esse sistema de crencas, para s6 entdo, educar

alguém.

e O professor me faz perceber que consigo melhorar meu desempenho. (10)
e O professor me incentiva para me esforcar ao maximo para concluir uma

tarefa corretamente. (11/10)

11) Escolha da alternativa otimista — a opgdo pela alternativa otimista, ou alternativa
positiva é a escolha pela alternativa cuja possibilidade de dar certo é maior, e em
seguida, realizar todos os esforcos para que isso aconteca. E necessario que o
comportamento do professor incentive o aluno a trabalhar, a esforgar-se. E o caminho
para que o aluno se envolva nas atividades escolares implica escolher a alternativa
otimista. Uma pessoa com um profundo sentimento de que alguma coisa € sempre
possivel fazer para melhorar qualquer area da sua vida, reage diante das dificuldades e

permite-se buscar, trabalhar e esforgar-se para alcangar o sucesso.

e O professor me incentiva para me esforcar ao maximo para concluir uma
tarefa corretamente. (11/10)
e O professor da informacdes claras e objetivas para a realizagdo das tarefas,

ajudando-me a pensar e refletir antes de realizar uma atividade. (5/11)

12) Sentimento de pertenga — a mediacdo do sentimento de pertenca é influenciada pelo
ambiente cultural. Fazer parte de um grupo, de uma nacéo, de uma religido, pode dar
ao sujeito uma forca interior para lutar por seus ideais que, em muitos casos, superaria
até mesmo a capacidade de compreensdo. Um individuo muito centrado em si mesmo,
ou no maximo, em sua familia nuclear, ndo percebe a importancia de outros pontos de
vista, pois a dimensdo de sua prépria vida é apenas horizontal, interagindo apenas

com pessoas muito proximas, com valores semelhantes. E a dimens&o vertical das
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relacbes que permite ao sujeito transcender a necessidade de realizacdo de suas
necessidades imediatas e posicionar-se criticamente frente aos valores socialmente

impostos.

e O professor me faz sentir importante para a escola e para a minha turma,
valorizando minhas origens, minha historia, minha familia. (12)
e O professor se interessa em saber das minhas atividades extra-escolares e fala

positivamente sobre isso. (12)

3.2 PARA PENSAR O PROFISSINAL

Buscando materiais na biblioteca para aprimorar meu referencial tedrico da
pesquisa, o titulo me chama a atencdo: ‘““Formando professores profissionais”
(PERRENOUD e outros, 2001). Professores profissionais? Pareceu-me redundante a idéia de
que se faz necessario formar professores profissionais, ja que no meu entender isso € ébvio.
Atenta e curiosa por entender a perspectiva de formacéo de professores profissionais, proposta
pelos autores, leio a introducdo e comeco a refletir no quanto de fato julgo importante e
necessario pensar o profissional em um espaco separado do pessoal, no intuito de realmente

compreender o ser humano como inteiro, mas com dimensdes distintas.

“Formar profissionais capazes de organizar situacOes de aprendizagem. Sem
duvida, esta é, ou deveria ser, a abordagem central da maior parte dos programas e dos
dispositivos da formacéo inicial e continuada dos professores (...)”” (PERRENOUD e outros,
2001, p.11). Mas, o que tenho visto, conforme ja discutido aqui, é que a formacao académica
dos professores especialistas deixa a desejar nos conhecimentos praticos quando comparado
com os tedricos. Estes ultimos, conforme o autor, que dizem respeito aos ““conhecimentos
disciplinares e culturais, relativos ao saber a ser transmitido” geralmente sdo intensamente
trabalhados, enquanto que os praticos constituidos pelos ‘““‘conhecimentos pedagdgicos e
didaticos, que se referem a maneira de organizar as condi¢des de aprendizagem e sua
gestdo™ ficam em segundo plano. A mesma visdo da énfase do tedrico sobre o pratico e do
conhecimento de contetidos sobre o experiencial tem Yus (2002), quando discute a educacao
holistica para o século XXI.
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O titulo agora ndo comeca a soar mais familiar e coerente? Penso que se
competéncias técnicas bastassem para a construcdo do conhecimento, teriamos quase nenhum
problema na educacdo. Evidenciado estd que hoje a sociedade mostra-se estruturada de uma
forma completamente diferente do século passado e que a escola, por muitas vezes, continua a
querer manter suas raizes. Sim, escola € lugar de aprendizagem, mas hoje se faz necessario
que ousemos e busquemos muito além das aprendizagens dos conhecimentos e essa mudanca
sO acontecera de fato se passar pela formacdo metodoldgica do professor, que vem entdo a ser

sua profissionalizacéo.

Nesse processo, 0 professor deixa de ser um executante, para ser considerado um
profissional que requer, aléem dos longos estudos, a capacidade de realizar com autonomia
tarefas complexas de maneira rapida e refletida, buscando as melhores estratégias para
resolver situacBes de diferentes naturezas (PERRENOUD, 2001, p.12). Além disso, a
predisposicdo e a abertura ao refletir e avaliar suas praticas, buscando formacdo continua ao

longo de toda sua carreira, € primordial para o professor profissional.

Segundo Alarcdo (1996, p.17), a analise de Schon sobre a atividade profissional

salienta o valor epistemoldgico da préatica e revaloriza 0 conhecimento que brota da
pratica inteligente e refletida que desafia os profissionais ndo apenas a seguirem as
aplicacBes rotineiras de regras e processos j& conhecidos, ainda que através de
processos mentais heuristicos corretos, mas também a dar resposta a questdes novas,
probleméticas, através da invencdo de novos saberes e novas técnicas produzidos no
aqui e no agora que caracteriza um determinado problema.

O autor (SCHON, 2000), desenvolveu o paradigma do profissional reflexivo, com
base nas concepcles tedricas de Dewey (1976), que considerava de vital importancia o
professor refletir a sua pratica. Schon pensando em ir além da idéia tecnicista de que a
ciéncia oferece uma base de conhecimentos suficiente para uma acgdo racional diante de
qualquer situacdo da profissdo. Afirmou, com grande énfase, que a maior parte dos
problemas que surgem na pratica profissional ndo estd nos livros e ndo podem ser resolvidos
apenas com a ajuda dos saberes tedricos e procedimentais ensinados nos cursos de formacéo.
Essa realidade serve, ndo sé para a educacdo, como para médicos, arquitetos, administradores,
terapeutas, etc.

Eventualmente, podemos formar quimicos, contadores ou técnicos em informatica
abstraindo as finalidades das empresas que 0s contratardo. Podemos dizer, um pouco
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cinicamente, que um bom quimico vai continuar sendo um bom quimico tanto no
caso de fabricar medicamentos ou drogas. Que um bom contador vai saber lavar
dinheiro ou aumentar o capital de uma organizacdo humanitaria. Que um bom
técnico em informéatica podera servir tdo eficazmente a mafia quanto a justica.
(PERRENOUD e outros, 2002, p.12)

Mas Perrenoud (2002,p.12) lembra que *“as finalidades do sistema educacional e
as competéncias dos professores ndo podem ser dissociadas tdo facilmente.” Pensar no
profissional da educacéo € pensar na qualidade do sistema educacional. E se hoje o que temos
ouvido e constatado é que hd uma crise na educacdo, na escola, na sociedade num geral, é

preciso pensar nisso como um todo.

N&o hd como conceber

a mesma figura do professor se desejamos uma escola que desenvolva a autonomia
ou o conformismo, a abertura ao mundo ou o nacionalismo, a tolerdncia ou o
desprezo por outras culturas, o gosto pelo risco intelectual ou a busca de certezas, 0
espirito de pesquisa ou 0 dogmatismo, o senso de cooperagdo ou o de competicdo, a
solidariedade ou o individualismo. (PERRENOUD e outros, 2002, p.12)

Em torno de 1996, a UNESCO solicitou ao filosofo Edgar Morin a sistematizacao
de um conjunto de reflexGes que servissem como norteador para se repensar a educacdo do
século XXI. Com base na idéia de que a educacdo do futuro deve se aproximar mais das
questdes humanas, englobando cada vez mais aspectos do cotidiano e tomando o ser humano
como referencial para o ensino, Morin (2000) listou sete aspectos que denomina de “saberes”
para a educacdo. Tais idéias priorizam a humanizacdo da educacdo e mexem profundamente
com 0s processos educativos, fazendo com que evoluam de forma compassada com as novas

realidades sociais hoje apresentadas.

Eis os “saberes” descritos por Morin(2000):

e “As cegueiras do conhecimento”, convidando o educando e o educador a

compreender a esséncia e a origem dos processos de conhecimento;

e “Os principios do conhecimento pertinente”, enfocando a necessidade de inserir 0s
conhecimentos assimilados em questdes dos micros e macro-ambientes, estabelecendo

as mutuas relagdes entre as partes;
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e “Ensinar a condi¢do humana”, retornando a educacédo ao seu principal foco que é o ser
humano, fazendo com que as diversas areas do conhecimento concentrem nesse Unico

objetivo;

e “Ensinar a identidade terrena”, determinando a necessidade da promocéo do estudo da
histéria da humanidade, identificando seus principais aspectos evolutivos e a
“identidade planetéria” constituida a partir de entdo, bem como os problemas em

comum de todas as nagdes originarios destes aspectos;

e “Enfrentar as incertezas”, advertindo que o emprego da ciéncia nos processos
educativos apenas nos fez entrar em contato com certezas geradas por ela, mas
ignoraram as Vvarias incertezas que também foram descobertas nesses mesmos casos,

excluindo a possibilidade de um preparo para o enfrentamento de imprevistos;

e “Ensinar a compreensdo”, propondo a compreensdo mutua entre os seres humanos, a
fim de gerar bases mais seguras de educacdo para a paz, promovendo, para isso,

reformas das mentalidades;

e “A ética do género humano”, conduzindo a educacdo através da “antropo-ética”,
fazendo com que a ética seja formada nas mentes, nao através de licbes de moral, mas
com base na consciéncia de que o ser humano ¢ individuo e, a0 mesmo tempo, parte

da sociedade.

O autor propbe os “sete saberes” como desafios para a educagdo no futuro,
promovendo uma reaproximacao a identidade humana, a fim de preparar a sociedade para 0s
desafios do cotidiano e da realidade social atual. Eles dizem respeito aos setes buracos negros
da educacdo, completamente ignorados, subestimados ou fragmentados nos programas
educativos. Programas esses que, em minha opinido, devem ser colocados no centro das
preocupacdes sobre a formacdo dos jovens, futuros cidaddos e que tém se constituido em um
dos grandes fatores que interferem na qualidade da educacdo, mostrando uma estrutura

escolar inadequada as necessidades do nosso tempo.
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Esses saberes deveriam estimular uma verdadeira mudanca do comportamento
social das pessoas e ndo apenas dos processos educativos, embora se saiba que tais
comportamentos sdo gerados por esses processos ou pela auséncia deles. Numa sociedade
pouco solidaria, aonde valores éticos vao sendo esquecidos aos poucos e onde 0S processos
educativos estdo bastante aquém da contemplacdo dessas necessidades, a difusdo dos “sete
saberes” de Morin deveriam ter se tornado um referencial para cada educador em suas agoes.
Acabaram sim por nortearem varias reflexées no campo da educacdo, mas na pratica ainda

estdo longe de existirem.

O Relatorio Delors (1998), marco das reflexdes sobre a educacéo no século XXI,
ja trazia a necessidade da humanizacdo da educacdo e conseqiliente avanco na

profissionalizacdo do professor:

Dado que oferecerda meios nunca antes disponiveis, para circulagdo e
armazenamento de informagdes e para a comunicagdo, o proximo século submeteré
a educacdo a uma dura obrigacdo que pode parecer, a primeira vista, quase
contraditéria. A educacdo deve transmitir, de fato, de forma macica e eficaz, cada
vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizacdo cognitiva, pois
s80 as bases das competéncias do futuro. Simultaneamente, compete-lhe encontrar e
assinalar as referéncias que impecam as pessoas de ficarem submergidas nas ondas
de informagdes, mais ou menos efémeras, que invadem os espagos publicos e
privados e as levem a orientar-se para projetos de desenvolvimento individuais e
coletivos. A educagio cabe fornecer, de algum modo, os mapas de um mundo
complexo e constantemente agitado e, a0 mesmo tempo, a bissola que permita
navegar através dele. (p. 89).

Nessa visdo, fica claro que acumular uma quantidade infindavel de conhecimentos
ndo é suficiente atualmente. E, antes de mais nada, necessario que se saiba o que fazer com
eles. Por isso o relatério fala tanto em aprender a aprender, ou aprender ao longo de toda a
vida. Isto é, saber o que fazer com o que se sabe e aplicar na pratica. Assim, o relatério

continua, propondo quatro aprendizagens essenciais:

Para poder dar resposta ao conjunto das suas missdes, a educacdo deve organizar-se
em torno de quatro aprendizagens fundamentais que, ao longo de toda vida, serdo de
algum modo para cada individuo, os pilares do conhecimento: aprender a conhecer,
isto €, adquirir os instrumentos da compreensao; aprender a fazer, para poder agir
sobre o meio envolvente; aprender a viver juntos, a fim de participar e cooperar com
0s outros em todas as atividades humanas; finalmente aprender a ser, via essencial
que integra as trés precedentes. E claro que estas quatro vias do saber constituem
apenas uma, dado que existem entre elas multiplos pontos de contato, de
relacionamento e de permuta. (DELORS, 1998, p. 90)
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N&o ha o que substituam essas as palavras, quando penso no aprimoramento e nas

competéncias profissionais dos educadores:

Desde o inicio de seus trabalhos que os membros da Comissdo compreenderam que
seria indispensavel, para enfrentar os desafios do proximo século, assinalar novos
objetivos a educacédo e, portanto, mudar a idéia que se tem da sua utilidade. Uma
nova concepcdo ampliada de educacdo devia fazer com que todos pudessem
descobrir, reanimar e fortalecer o seu potencial criativo - revelar o tesouro escondido
em cada um de nds. Isto supde que se ultrapasse a visdo puramente instrumental da
educacdo, considerada como a via obrigatdria para obter certos resultados (saber
fazer, aquisicdo de capacidades diversas, fins de ordens econdmicas), e se passe a
consideré-la em toda sua plenitude: realizacdo da pessoa que, na sua totalidade
aprende a ser. (DELORS, 1998, p. 90)

Percebo uma clareza de objetivos, que em meu olhar, deveriam ser encarados
como os indicadores de qualidade da educacao do nosso século, afinal, o relatério nao traz
somente as reflexdes, mas da também pistas e recomendacdes ao final de cada tema, deixando
claro o que se deve atingir com o trabalho e com a pratica pedagdgica fundamentada nesses
pressupostos. Fica a questdo: o que nés educadores temos feito com tudo isso? Como temos
avaliado a qualidade da nossa pratica pedagogica? O que tem servido de referencial para
dizer que a educacdo € ou ndo de qualidade? Quais sdo as competéncias dos profissionais da

educacdo?

Pessoalmente, arriscaria dizer que uma pratica pedagdgica comprometida seria
uma das chaves para a qualidade na educacdo. Apesar de estar me esforcando para fazer desse
espaco um momento de reflexdo mais técnica acerca do profissional, ndo acredito em uma
transformacdo se o primeiro olhar ndo estiver voltado & figura do educador, ndo s6 a sua
formagédo profissional, mas para o0 seu todo, considerando as dimensdes pessoais que
interferem diretamente na sua atuagdo. Nesse sentido, volto a citar Perrenoud (2002, p.14),

quando afirma que o perfil do professor deveria contemplar algumas caracteristicas pontuais:
e Pessoa confiavel,
e Mediador intercultural;
e Mediador de uma comunidade educativa;
e Garantia da lei;
e Organizador de uma vida democratica;

e Transmissor cultural;
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e Intelectual;

Além disso, em relacdo a construcao de saberes e competéncias, compactuo ainda

com as idéias do autor sobre um professor que seja:

¢ Organizador de uma pedagogia construtivista;

Garantia do sentido dos saberes;

Criador de situacOes de aprendizagem;

Administrador da heterogeneidade;

Regulador dos processos e percursos de formacéo.

Perrenoud (2002, p.15) completa a lista com duas idéias que tém a ver com
posturas fundamentais: a pratica reflexiva, porque a reflexdo sobre a experiéncia favorece a
construcdo de novos saberes e a implicacdo critica, porque as sociedades precisam que 0S

professores envolvam-se no debate politico sobre a educac&o.

Paro para fazer uma reflexdo e observo que todos esses indicadores de um bom
professor, citados por Perrenoud, perpassa um perfil pessoal de abertura, de criticidade, de
comprometimento, de inovacao. Sera que seriamos todos capazes disso? Para meu conforto,
mais uma vez minhas convic¢fes vém a tona: é impossivel separar o pessoal do profissional.
E eis aqui mais algumas ideias de Perrenoud, que fez essas reflexdes em uma conferéncia
realizada em quatro cidades brasileiras em 2001, intitulada A formacgdo dos professores no
século XXI, publicada em 2002 pela Artmed, num conjunto de textos de outros autores

também sobre esse assunto.

[...] a formacdo tedrica permitiria ser aprovado nos exames e obter o diploma,
enquanto que a formagéo prética daria as bases para a sobrevivéncia na profissdo. E
preciso combater essa dicotomia e afirmar que a formagdo € uma so, tetrica e
pratica ao mesmo tempo, assim como reflexiva, critica, criadora de identidade. Ela
acontece em toda a parte, nas aulas e nos seminarios, em capo e nos dispositivos de
formacdo que levam os diversos tipos de formadores a trabalharem juntos:
acompanhamento de atuacGes profissionais, moderacdo de grupo de analise de
préaticas ou reflexdo comum sobre problemas profissionais. (p.23)

Com a intencdo diferente, em sua tese de doutoramento Engers (1987) buscando

conhecer os fatores que influenciam um ensino bem sucedido na &rea de alfabetizacdo chegou
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a resultados semelhantes. A autora ressaltou trés dimensfes fundamentais que emergiram da
analise dos achados da pesquisa: “Competéncia, Comprometimento e Comportamentos dos
Professores” frente aos seus alunos. Ficou evidenciado que os professores bem sucedidos
procuram conhecer as vivéncias culturais e interesses de seus alunos e trabalhar com eles em
ambiente de ensino real, atraente, prazeroso oportunizando que eles compartilhem entre si as
novas aprendizagens. O professor demonstra respeito ao grupo, enquanto procura crescer,
atualizar-se constantemente e na sua relacdo em sala de aula esforca-se por criar vinculos
afetivos com as criancas. Desta forma, se caracteriza ai a competéncia do professor em saber
agir nos momentos adequados na direcdo de um ensino eficaz. H& uma intima relagdo entre o
profissional e a pessoa num ir e vir entre ensinar e aprender e entre ver e olhar seus alunos de

modo a relacionarem-se com cumplicidades na direcdo de um ensino holistico de qualidade.

Pensar a qualidade da educacdo, mediante o proposto no relatério da UNESCO
(1998) e nos saberes de Morin (2000), é pensar o profissional que faz da educagdo um espaco
de construcdo de conhecimentos ou de transferéncia de informacg6es. “A qualidade de uma
formacgdo depende, sobretudo, de sua concep¢do” (PERRENOUD, 1999, P.34). Isso quer
dizer que se nds professores ndo aderirmos ao projeto de educacdo que a sociedade do século
XXI necessita, havera sempre um abismo entre 0 que se tem por utopia e 0 que de fato a

pratica evidencia.

O que sera colocado em pratica depende da luta politica e dos recursos econdmicos.
Mesmo no caso de nos dirigirmos a uma sociedade planetaria dominada por algumas
grandes poténcias, as finalidades da educacdo continuam sendo uma questdo
nacional. O pensamento e as idéias podem atravessar fronteiras, mas os brasileiros é
que definirdo as finalidades da escola no Brasil e, conseqlientemente, formarao seus
professores. A questdo é saber se o fardo de forma democratica ou se a educacao
continuara sendo, como na maioria dos paises, um instrumento de reproducéo das
desigualdades e de sujei¢do das massas ao pensamento dominante. (PERRENOUD e
outros, 2002, p.13)

Tudo me ajuda a pensar e concretizar minhas idéias de que ndo é possivel pensar

sobre o profissional de um ponto de vista técnico. A concepcdo que cada um tem de escola e

de educacdo é propria e ndo é undnime. Ela nasce no amago do ser de cada um, de suas

vivéncias, de suas crencas e de suas motivagdes. Os principios da profissdo de professor
nunca serdo ideologicamente neutras.

Quando um jurista forma assistentes sociais, quando um médico forma

fisioterapeutas, quando um técnico em informatica forma policiais, ndo pretendem
conhecer, a partir do interior, a profissdo de seus alunos. As vezes, eles se déo ao
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trabalho de se informar sobre ela e tentam conhecé-la melhor “para ver”.
Gostariamos que os psicélogos, os linglistas ou os socidlogos que intervém na
formacéo dos professores fizessem 0 mesmo. Nem sempre iSso acontece, pois esses
especialistas imaginam que sabem o que acontece em uma sala de aula, de tanto
“ouvir dizer”, porque lecionam na universidade ou porque seus saberes tedricos
permitem que os processos de aprendizagem ou de interacdo sejam representados.
(PERRENOUD e outros, 2002, p.16)

Gbmez (1998, p.353), também afirma que ““a funcdo do docente e os processos de

sua formacédo e desenvolvimento profissional devem ser considerados em relacdo aos

diferentes modos de conceber a pratica educativa”. Fazendo uma relagdo entre a

caracterizacdo dos profissionais da educacdo e as diferentes concepgdes de curriculo e de

ensino, o autor distingue quatro perspectivas basicas, que aqui me ajudam a pensar 0 quanto

as concepcdes pessoais influenciam as praticas profissionais. Sao elas:

Perspectiva académica: o ensino € concebido como transmisséo de conhecimentos e de
aquisicdo da cultura publica que a humanidade acumulou. O docente apresenta-se
como um especialista de diferentes areas e sua formacgédo vinculada ao dominio dos

conteddos que devera transmitir.

Perspectiva técnica: da ao ensino o status e o rigor dos quais carece a pratica
tradicional, apresentando-se como uma ciéncia aplicada. O docente é concebido como
um técnico que domina as aplicagBes do conhecimento cientifico produzido por outros

e transformado em regras de atuacao.

Perspectiva préatica: fundamenta-se no pressuposto de que o ensino € uma atividade
complexa e desenvolve em espacos diversos, contextualizados, imprevisiveis e
conflituosos e que requerem posicionamentos éticos e politicos. Os docentes sdo vistos
como artesdos, artistas, profissionais clinicos, que tem que apresentar sabedoria

experiencial e criatividade para trabalhar dentro desses diferentes cenarios.

Perspectiva de reconstrucao social: concebe o ensino como uma atividade critica, uma
pratica social recheada de principios, ética, valores, que perpassam todo o processo de
ensino e de aprendizagem. O professor é considerado um profissional autbnomo, que
reflete criticamente sobre a pratica cotidiana para compreender tanto as caracteristicas

dos processos quanto do contexto, provocando uma educagdo emancipadora.
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Essas perspectivas reforcam as reflexfes feitas até agora. As reformas escolares
fracassam, 0os novos programas ndo sdo aplicados, belas idéias sdo pregadas, porém nunca
praticadas. Por qué? Certamente porque na area da educagdo as pesquisas € as teorias nascem
e existem dissociadas da pratica, revelando um abismo entre 0 que se pensa e Se prescreve e 0
que de fato se pode realizar. Nenhum novo modelo conseguird atingir seus objetivos na
pratica se ndo estiver coerente com as concepcdes de quem os deseja colocar em acdo.
Metaforicamente, é como pedir a um jardineiro que trabalha com poda escultural para que
corte um eucalipto com sua tesoura de poda. Nem com um serrote, que seria a ferramenta
adequada, ele ndo realizaria o trabalho com habilidade e competéncia, tanto por nao saber

como fazer, como por ndo acreditar na derrubada das arvores e sim no seu cultivo.

Para aprofundar a relagdo que faco e que ndo consigo ver de outra forma, sendo
entrelacada, passo agora a pensar as concepc¢des que emergiram das falas dos professores
entrevistados e continuo a questionar: como trabalhar na formacdo com aspectos que vao bem
mais além da simples construcdo de competéncias, técnicas, metodologias? Como adentrar na
formagdo humana desse profissional, interferir na sua construgdo de valores, garantir seu

posicionamento éetico?

3.3 PARA PENSAR AS CONCEPCOES

No ano de 1996 foi aprovada uma nova Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da
Educacdo (9394/96), que atualmente define e regulariza o sistema de educacéo brasileiro, com
base nos principios presentes na Constituicdo de 1988. Essa LDB substituiu a versao de 1971,
lei 5692/71, conhecida como a lei do 1° e 2° graus. A primeitra LDB foi a lei 4.024/61, que
teve sua necessidade citada pela primeira vez na Constituicdo de 1934. Isso quer dizer que 27
anos separaram a Constituicdo Brasileira da primeira lei que regularizou o ensino no pais.A
primeira LDB durou 10 anos e teve uma reformulacdo com falta de inteireza, pois a 5692/71,
nédo incluiu o 3° grau. Deste ano para 1996 foi mais uma longa espera de 25 anos, para que
fosse efetivada uma LDB que abrangesse os trés graus de ensino (ENGERS, 2006) e para que

novas orientagdes e novos parametros educacionais surgissem.
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Refletir sobre esse simples paragrafo informativo me remete a historica e
infindavel crise em que vive a educacdo. Muito se fala, pouco se faz. O que acontece de fato
é que assim como os aspectos folcldricos, as praticas em educagdo tem sido transmitidas e
repetidas de geragdo em geracdo, fato esse marcado por inumeras razdes, muitas aqui nessa

pesquisa ja refletidas.

Importante é registrar que nesses ultimos anos, ap6s a nova LDB, as discussdes
tornaram-se mais profundas e ha um esforco dos envolvidos com a educacdo na busca de um
novo caminho, mais coerente com a situacdo social atual. Penso que ainda estamos longe de
uma pratica fundamentada nesse paradigma educacional que se estabeleceu na teoria, mas ndo
me canso de trazer a tona o quanto essa transformacdo depende muito mais das concepgoes

pessoais de cada educador do que de politicas publicas ou projetos de governo.

Volto a citar uma bela obra traz algumas pistas importantes: Educacdo - um
tesouro a descobrir. O relatério da Comissao Internacional sobre Educacédo para o seculo XXI
para a UNESCO trouxe ao mundo uma reflexdo séria, profunda e bem conhecida. Néo é de
hoje que educadores do mundo todo pensam e repensam uma educacdo diferente, que até
entdo, ndo foi muito além dos livros. Em meio ao contexto incerto, complexo e desafiador, o
Relatério Delors (1996) destaca quatro pilares basicos essenciais a um novo conceito de

educacéo: aprender a conhecer, aprender a viver juntos, aprender a fazer e aprender a ser.

As teses defendidas no Relatério, da educacdo basica a universidade, voltam-se
essencialmente para o desenvolvimento humano entendido como a evolucdo da
“capacidade de raciocinar e imaginar, da capacidade de discernir, do sentido das
responsabilidades”. (p.9)

Nas entrevistas, ao falar de concepgdes de educacdo, percebi falta de clareza e de
argumentos na maior parte dos registros, que creio estar intimamente relacionado com a
formacéo pedagdgica deficitaria pela qual os professores especialistas passam. Parece que ha
uma superficialidade no conceito e nao fica elucidado o que entendem de fato por educacéo.
Falam do contexto dificil em que a educacdo se encontra hoje e evidenciam crengas num

paradigma mais progressista que tradicional, mas de forma pouco profunda e critica.

A fala a seguir me chama muito a atencdo por ser a resposta de uma das

professoras melhores pontuadas e que revela pouco conhecimento tedrico e posicionamento
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critico e politico indefinido.

Acho que a educacdo esta ficando extremamente liberal, ndo libertadora, esta sendo
muito liberal na maioria das escolas. Eu ndo estou vendo mais uma preocupacdo
com a educacdo, eles ndo estdo preocupados se estdo educando, o importante € que o
aluno passe, se ele sabe ou ndo, ndo é mais importante. Outra coisa: a gente tem que
fazer também aquela educacéo formal, que também ndo existe. Entdo a gente passa
mais tempo fazendo educacdo formal do que dando aula. Isso esta ficando cada vez
mais dificil. (Entrevistado B)

Quando a professora diz que eles ndo estdo preocupados se estdo educando ou néo,
gue o importante é que o aluno passe, refere-se a quem? Anula-se dessa tarefa? E quando se
refere a fazer a educacdo formal e dar poucas aulas, remete-se a educacdo informal, que
deveria ser tarefa da familia? O que quer dizer com dar poucas aulas? Transmitir poucas
informacdes sobre o seu conteddo? Em minha visdo fica aqui revelada a concepc¢éo
tradicional da educacdo, em que o educando € visto como um ser que deve chegar a escola

pronto para receber muitos conhecimentos de seus professores.

Mais adiante mesma professora fala quando € questionada sobre suas concepcdes de

ensino e de aprendizagem.

Acho que tu s6 aprendes aquilo que gostas. Entdo primeiro tu tens que gostar pra
depois aprender e algumas coisas tu tens que aprender primeiro detestando e depois
amando. Algumas tém que ser assim, mas a maioria, se a gente puder fazer de forma
prazerosa, € muito melhor. Algumas realmente ndo tém como, vai sofrer pra
aprender e acaba gostando. Vejo que o aluno aprende quando ele constroi
internamente um conhecimento e se ele aprendeu, ndo esquece nunca mais. Mas a
construcdo do conhecimento é uma coisa lenta, que requer tempo e a gente as vezes
tem pouco tempo pra fazer a construgdo de todos os conhecimentos e tem coisas que
passam batidas. Eu acredito que uma pessoa que teve uma educagdo baseada em
construcdo consegue construir outras coisas na vida. Ela constréi sozinha, desde que
tu consigas organizar essa visdo dela. (Entrevistado B)

Aqui enxergo com clareza que a professora ja percebeu que o conhecimento
construido com seus alunos € internalizado, enquanto que as informacgdes simplesmente
transmitidas sdo logo esquecidas e ndo acrescentam. Também ja percebeu a importancia da
motivacdo e do significado. Talvez seja por isso, que independente de ter uma formacao

pedagdgica profunda e adequada, ela obteve boa pontuacao entre seus alunos.
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As questdes mais pontuadas — 1) o professor deixa claro o objetivo do que sera
trabalhado e faz o possivel para que eu aprenda o que ele esta ensinando; 3) os temas e
trabalhos encaminhados pelo professor me ajudam a aprender mais; e 8) o professor da
informacdes claras e objetivas para a realizacdo das tarefas, ajudando-me a pensar e refletir

antes de realizar uma atividade — referem-se aos critérios:

1 — da intencionalidade e da reciprocidade

2 — da transcendéncia

8 — da conduta do planejamento e da busca por objetivos
5 — do controle e regulagdo do comportamento e,

11 - da escolha da alternativa otimista

E possivel verificar que a professora revela aos alunos, através de sua pratica,
muito da sua concepc¢do de ensino como transmissdo de conhecimentos. Contudo, diante da
reflexdo que ela mesma fez sobre a importancia da construcdo dos conceitos e do seu perfil
pessoal, mostra intencionalidade e interagdo com os alunos, inclusive revelada em uma fala ja
citada em outro momento: “eu sempre procurei cativar 0os meus alunos primeiro e depois
ensinar Ciéncias e Biologia e eu acho que a partir desse momento que eu tinha esse objetivo,
as minhas aulas ficaram diferentes”. E através dessa reflexdo e comprometimento que ela
consegue fazer com que seus alunos a vejam fazendo diferenca em sala de aula através de sua

prética pedagogica, apesar de revelar uma concepcéo tradicional de educagéo.
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Eis 0 mesmo tipo de andlise feita diante das falas de outra professora, diante da

mesma investigacdo sobre as concepg¢des de educacdo, ensino e aprendizagem:

Eu acho importante, s6 que tem muita coisa pra mudar. A educacdo nos moldes que
a gente esta assistindo hoje poderia ser diferente, o nosso modelo de escola no Brasil
teria que mudar, esta meio obsoleto. Acho que a gente tem que tentar, tem que estar
sempre estudando pra tentar alguma estratégia ou algumas alternativas pra melhorar
essa educagdo, é importante, mas ela pode ser muito melhor do que ela esta sendo
desenvolvida hoje. (Entrevistado A)

A fala revela o que qualquer profissional que possui algum tipo de contato com 0s
espacos escolares poderia dizer sobre educagdo, sejam eles docentes, funcionarios de setores,
pais, administradores. Nenhum conceito claro, nenhuma pista do que realmente ela acredita
por educacdo, revelando o quanto a formacdo do especialista € realmente deficitaria e
ineficiente no que se remete aos saberes pedagdgicos. Se aqui eu trouxesse a tona as falas
dessa mesma docente sobre a sua area, com certeza ela revelaria aprofundamento teérico e

muito conhecimento. Vejamos o que ela diz sobre ensino e aprendizagem:

Para mim o ensino e a aprendizagem caminham juntos. Sempre que se fala em
ensino eu penso em construgdo. Mas como a gente vai fazer para que esses alunos
possam construir sua aprendizagem, fazer essa aprendizagem? O professor nesse
meio tempo é um facilitador. Ele tem que facilitar aquilo que o aluno tem que
construir, tem que mostrar o caminho. Na realidade o aluno s6 vai aprender se
estiver disposto a construir aquilo. E essa construcdo ndao depende s6 do professor,
depende do aluno também, s6 que o professor tem que motivar para que essa
construcdo acabe acontecendo. Ai comegam os conflitos na educacgdo, a gente vem
com um modelo de educacdo antigo, aquele modelo em que o professor fala e o
aluno escuta, o professor escreve, o aluno copia. Os nossos alunos hoje em dia ainda
vém de familias que tiveram esse modelo, entdo eles cobram da gente uma postura
de professor tradicional, porque € mais facil, ndo precisa pensar. Quando tu
promoves, ou faz com que eles pensem, ou que eles consigam construir, eles
comecgam a ver a diferenca. O problema é chegar a esse ponto de mostrar que eles
tém que pensar, que facilitar o caminho ndo é dar respostas, mostrar a eles a forma
como eles podem chegar as respostas, de forma que eles possam construir. Acho que
isso é o grande ponto da educacdo, teria que ser diferente, teria que mudar, acho que
a gente esta nesse conflito, estamos no meio do caminho pra tentar mudar.
(Entrevistado A)

Penso que essa € uma fala que revela exatamente uma concepcao pedagogica clara
de iniciacdo cientifica, marca dessa professora entre seus alunos. Isso é possivel constatar na

relacdo com o grafico de sua pontuacéo:
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O grafico revela coeréncia entre o discurso e a pratica dessa professora. Ha um
equilibrio muito grande entre as pontuacgdes de cada questdo, com exce¢do das de nimero 19
e 20°, que se referem justamente ao critério 12, que é o sentimento de pertenca, vinculado as
relacBes do aluno, da sua historia, do seu contexto social. As questdes 6 e 15 apresentam
menos de 25 pontos e significam 22% de respostas negativas quanto as questBes de
sentimento de capacidade para aprender a matéria e sentimento de desafio perante as tarefas
propostas. Os numeros revelam o quanto essa professora faz a diferenca em sala de aula, ja
gue a quantidade de questdes mal pontuadas é quase insignificante, frente as outras 16 em que
ela aparece com uma pontuagdo sempre superior a 85% do total. Mas, o que de fato marca
sua acdo pedagdgica? Que fatores contribuem para esses resultados?

Remeto-me a primeira questdo, correspondente as trajetorias de vida, onde a
Entrevistado A falava que desde o jardim de infancia acompanhava sua mae professora,
brincava de dar aulas e ndo se imaginava fazendo outra coisa. Indo além, lembro o momento
em que ela declara que no Ensino Médio, sabendo que queria ser professora, dedicava-se
mais, acompanhava as aulas com atencdo, observava seus professores. Para mim fica mais do
que claro o quanto o perfil e a trajetoria pessoal é determinante na préatica pedagdgica, nem
que ela esteja ligada muito mais a saberes empiricos e inerentes a formacdo formal. Nas

palavras de Ndévoa (2000, p.17):

2 (19) O professor me faz sentir importante para a escola e para a minha turma, valorizando minhas origens,
minha histdria, minha familia; (20) O professor se interessa em saber das minhas atividades extra-escolares e fala
positivamente sobre isso.
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Eis-nos de novo face a pessoa e ao profissional, ao ser e ao ensinar. Aqui estamos.
Nos e a profissdo. E as op¢des que cada um de nés tem de fazer como professor, as
quais cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar e desvendam
na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser. E impossivel separar o eu
profissional do eu pessoal.

Relacionando com andlise das concepgdes reveladas nas falas dos professores, fica
muito mais claro o quanto esta afirmacdo de N6voa € profunda e verdadeira. Ao observar a
fala da professora D, que saindo da vida religiosa acabou se tornando professora de Ensino
Religioso, percebe-se o distanciamento da esséncia pessoal e profissional, ja que a resposta é
superficial e pouco esclarecedora: “A educagdo ainda é a alavanca de todo o processo, eu
acredito que ainda é uma possibilidade do educando aprender. Através da educacao € que tu

vai ajudar o aluno a encontrar sua felicidade, seu caminho, seu destino.”

A resposta sobre a concepcdo de ensino e de aprendizagem percorre 0 mesmo
caminho: “O professor esta ali para ensinar e aprender, entdo tu tem que estar aberto pra
tudo o que o aluno estd, a bagagem que ele tem, para ajudar o aluno naquilo que ele ja traz.
Eu acredito num ensino aberto, numa inovacdo.” H& um ensaio de fala progressista, mas
nenhum aprofundamento tedrico, nem mesmo vestigios de um envolvimento pessoal mais

voltado a agdes e concepcdes alinhadas.
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Analisando o grafico, o que encontro dessa vez é bastante coerente com as falas da

professora D. As questdes mais pontuadas, que ndo alcangam nem 50% do total de pontos,

evidenciam atitudes proprios de seu perfil, uma pessoa que tem formacéo religiosa:

o0 professor age com cada aluno como se cada um fosse importante, chamando-

0s pelo nome e demonstrando conhecé-los; (11)

o professor respeita os diferentes ritmos de aprendizagem e caracteristicas
pessoais de cada um; (12)

Ao me remeter as falas iniciais, bem como as que acima buscariam revelar

concepgdes, encontro coeréncia entre o ser e o fazer da professora. Ela, em diversos

momentos da entrevista, se remete a importancia de ajudar o aluno a encontrar a felicidade,

mostrar caminhos, respeitar sua bagagem. Como diria Jennifer Nias (1991), citada por Névoa

(2000, p.15), “o professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor”.

O mesmo tipo de gréfico é revelado na pontuacdo do Entrevistado C, o que dispensa

palavras. O gréafico e sua resposta as concepcdes de educacgédo falam por si:

Acredito que hoje a educacdo esta bastante mudada. Talvez tenha sido por causa dos
vestibulares diferentes, das questfes diferentes que estdo sendo elaboradas, onde
todas as analises sdo feitas, transitando em todas as areas do conhecimento. Acredito
que a educacdo tem mudado muito o foco, ela tem mudado muito e de certa forma
acho que pra melhor, porque vejo que todos hoje com a educagdo conseguem ler a
realidade, ler o mundo, ser mais franco com o proximo. Nao é mais aquela educacéo
gue muitos diriam que era a perfeita, onde existia a autoridade suprema do
professor, ele era 0 autor da sua aula, sua escola, sua disciplina. Hoje ele tem que, ao
mesmo tempo, ser o desafiador constante junto dos seus educandos, para que eles se
sintam desafiados e busquem realmente criar situacdes de aprendizagem
contextualizando as questfes todas. (Entrevistado C)
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Assim como no caso da professora D, este grafico aponta a maior pontuacdo nas
questdes 11 e 12, habilidades e competéncias desenvolvidas certamente na formacao religiosa
qgue os dois docentes tiveram e menores pontuacdes na questdo 15, que diz respeito ao

professor conseguir fazer com que seu aluno se sinta desafiado a realizar as tarefas propostas.

O ensino, o ensinar, eu nao caracterizo como a esséncia de tudo, acho que o ensino
tem o seu espaco, mas ele precisa ter realmente essa concepgdo de abrangéncia, de
reflexdo, de pesquisa. NOs deviamos ter uma especificagdo um pouco diferente que
talvez pudesse ser a béncéo da propria aprendizagem, que tem naquela famosa frase:
o aprender a aprender. Acho que o ensino pode ser apenas um mero informante,
agora se eu desafiar para a aprendizagem esse aluno ele precisa ser diferente, ele ndo
pode mais engolir o que se passa, ele precisa analisar aquilo que nds estamos
passando, através de propostas bem claras e metodologias propicias, para que as
pessoas possam buscar o conhecimento. Acho que nesse momento entdo a questdo
do ensino ndo é como ja foi, e sim é uma aprendizagem bem mais ampla, bem mais
forte, bem mais objetiva, e de certa forma sim, eu acho que é esse caminho que tem
que se buscar. (Entrevistado C)

O que revela essas Ultimas duas falas remete-me a Meirieu (1998, p.16), quando
faz uma critica bastante profunda e séria sobre a funcéo social da escola e a forma como hoje

se encontra organizada ndo s6 sua estrutura, como os debates em torno dela, questionando:

N&o é na escola que se efetuam as aprendizagens fundamentais, as que condicionam
todas as outras, a leitura, a escrita, o céalculo? N&o é nela que se fornecem os
referentes culturais indispensaveis que permitem o enraizar-se em uma histéria e, ao
mesmo tempo, a abertura a outras culturas e outras civiliza¢des? N&o é nela que sdo
adquiridos os métodos de trabalho, a habito do rigor, uma memdria mais capacitada?

Trago esse questionamento, no sentido de pensar, como o autor coloca, o papel da
escola como a responsavel por fornecer a todos um nucleo rigido de conhecimentos essenciais
e de formar comportamentos intelectuais para que o aluno os possa aplicar nas mais diversas
situacdes. O risco € que em funcdo da formacdo deficitaria dos professores e da pratica
pedagodgica intrinsecamente ligada ao seu perfil pessoal, ndo se pode garantir aos alunos o
minimo dos saberes escolares e isso implica em prejuizo na qualidade do ensino e da

aprendizagem. Ela tem uma funcdo social que € especifica e clara: gerir aprendizagens.

Isso ndo significa acimulo de informagdes. Aqui € que entram o0s problemas
conceituais e metodoldgicos. Gerir aprendizagens, ensinar um nucleo basico de
conhecimentos é papel sim da educagdo e ndo necessariamente precisa acontecer em uma sala
de aula onde um professor fala e os alunos escutam. Meirieu (1998, p.18) merece palmas,

qguando coloca de forma direta e objetiva que um dos paradoxos da educacéo e da escola € os
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debates sobre ela geralmente ndo sdo levados a sério:

[...] um médico australiano obtém um espago no telejornal por ter acabado de
descobrir um remédio contra a rinite alérgica eficaz em cerca de cinquenta por cento
dos casos, ndo se imagina que um Entrevistado Crimario possa ter a mesma
publicidade por ter acabado de criar um instrumento pedagdégico que permite a mais
da metade de sua turma compreender e utilizar a proporcionalidade... Quando se fala
sobre a Escola, é mais para evocar alguns velhos debates ideoldgicos, citar algumas
estatisticas sobre os efetivos das turmas ou exortar os alunos e seus professores ao
trabalho, a disciplina, & honestidade. A especificidade profissional da Escola, a
aprendizagem e suas verdadeiras condicBes de eficiéncia sdo sempre esquivadas.
Como se bastasse, para que os alunos aprendessem, reunir algumas condi¢des
ligadas ao calendario escolar, a quantidade de horas de aulas em uma disciplina e
aos niveis de remuneracdo dos professores. Nao que essas questes sejam menores,
sdo essenciais... mas quem usaria insinuar que nos hospitais, a mudanca dos horarios
de refeicdes, a diminuicdo do nimero de pacientes por quarto e o prolongamento da
internacdo — medidas que podem ser todas desejaveis — bastam para curar 0s
pacientes e dispensam qualquer tratamento?

Na continuidade desta andlise o autor vai além, enfatizando a escola e a
aprendizagem:

[...] Centrar a escola no aprender ndo é esvaziar todas as outras fungdes que ela pode

assumir, tampouco negar a importancia das atividades para-escolares ou pedir que se

suspenda toda a afetividade na sala de aula, mas é definir o professor como um
profissional da aprendizagem e ajuda-lo a construir, neste dominio, uma verdadeira

identidade. (p.18)

Considerando as falas dos entrevistados e os demonstrativos graficos dos dois
ultimos professores analisados, que menos marcam a vida escolar de seus alunos, é possivel
perceber que: mesmo os alunos tendo reconhecido as atitudes positivas de seus mestres
guanto aos cuidados e ao afeto, evidenciaram a falta de intencionalidade com o ensino e a
aprendizagem. A baixa pontuacdo, obtidas nas questdes 1 a 4, que se referem aos critérios da
intencionalidade/ reciprocidade e transcendéncia, evidencia essa realidade e enfatiza a

importancia do trabalho com os saberes.

“E preferivel que os professores cheguem na hora certa e que ndo haja goteiras
na sala de aula, porém organizacgdo e infra-estrutura irrepreensiveis ndo compensam fatores
como um plano e dispositivos de formagao mal-concebidos” (PERRENOUD e outros, 2002,
p.16). Portanto, cabe também aos programas de formacdo dos professores, ndo s6 dos
especialistas, mas num geral, contemplar os saberes técnicos e pedagogicos, perpassando
pelas questdes pessoais e permitindo a cada profissional em formagdo um posicionamento

politico frente a sua nobre missdo de educar. Mais importante que saber conteudos, é saber 0



65

que fazer com eles, como ensina-los, como melhor os alunos aprendem e como véo aplicar
esses conhecimentos de forma significativa. O tratamento pedagdgico, aqui fundamentado

pelos critérios de mediacdo, viabilizara de fato a construcdo de conhecimentos.

3.4 PARA PENSAR AS ACOES

O contexto atual é de constantes mudancas e transformacBes. A revolugédo
tecnoldgica traz modificacfes em todos os segmentos da sociedade e conseqlientemente, na
vida das pessoas. Ha, entre outras coisas, uma grande crise de valores, sinalizando que pais e
professores estdo perdidos. A reflexdo que proponho agora se faz necessaria para que
possamos pensar as agdes docentes, na perspectiva de desenvolvimento pessoal e profissional,
mediante o contexto educacional atual. A escola é um espaco de construcdo de conhecimentos
e o desenvolvimento de competéncias, tanto de criancas e adolescentes, como dos proprios
profissionais que dela fazem parte, pode auxiliar a construir um espago capaz de tornar o

homem um cidad&o atuante na transformacao social.

A crise paradigmatica também atinge a escola e ela se pergunta sobre si
mesma, sobre seu papel como instituicdo numa sociedade p6s-moderna e
pos-industrial, caracterizada pela globalizagdo da economia, das
comunicagoes, da educacdo e da cultura, pelo pluralismo politico, pela
emergéncia do poder local. Nessa sociedade cresce a reivindicagdo pela
participagdo e autonomia contra toda forma de uniformizacdo e o desejo
de afirmacdo da singularidade de cada regido, de cada lingua, etc. A
multiculturalidade é a marca mais significativa do nosso tempo.
(GADOTTI, 1997, p.33)
Para Gadotti (1997) a escola, agente que reproduz e transforma a sociedade e a
cultura, mantém uma relacdo dialética com esta, buscando, através de préaticas inovadoras, 0
compromisso com a formacéo critica e integral do homem, tornando-o um sujeito capaz de
analisar a realidade e transforma-la a partir de determinantes sociais, politicos, econémicos e
ideolégicos fundamentados. Na visdo do autor, 0s movimentos de reprodugdo e
transformacéo, funcdo primeira da escola, ocorrem simultaneamente e a pratica educativa dos

docentes apresenta-se bastante complexa, diante dessa realidade.

E possivel afirmar que para que a pratica pedagdgica seja coerente com a
filosofia de cada instituicdo, fazendo com que o aluno desenvolva o saber, o saber fazer e o

saber ser e conviver (DELORS, 1996), é necessario que os professores possuam formacéo
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adequada especifica da sua area, clareza da proposta pedagogica da instituicdo onde atuam e
formacgédo pedagdgica constante, de acordo com as necessidades do contexto de atuacao.
Porém, percebi ao longo da minha caminhada em func@es de Coordenacdo Pedagogica, que
apesar da formacdo, algo mais forte impede os professores de realizarem uma pratica
pedagdgica coerente com a proposta da escola e que realmente seja significativa para a
aprendizagem dos alunos. Penso que a dimensdo pessoal influencia fortemente a préatica dos

educadores, mais que quaisquer outros principios profissionais, pedagogicos ou institucionais.

Pensando sobre como se d& a formacao do professor, como se da a transformacao
da prética pedagogica e como reflexdes sobre essas praticas podem ser estimuladas, concluo
que o primeiro pré-requisito é a abertura do profissional para este tipo de processo.
Entretanto, percebo que ha resisténcia por parte dos educadores que atuam de 5% a 82 série do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio para esse tipo de atividade, j& que em sua formacéo
académica a énfase se deu no especifico da licenciatura escolhida. Em muitos casos, esses
docentes sdo bidlogos, matematicos, fisicos, historiadores, que procuraram essa ou aquela
faculdade em funcdo da area que mais gostavam em sua vida escolar. Durante a graduacéo,
mesmo pensando na atuacdo de sala de aula, o mais significativo para eles no curso é o
conteddo propriamente dito e ndo a dindmica da escola, nem as praticas pedagdgicas e as

formas de aprender e agir das criancas e adolescentes. Arroyo (2000, p.124) traz a tona:

Carregamos a funcdo que exercemos, que somos, € a imagem de
professor(a) que internalizamos. Carregamos a lenta aprendizagem de
nosso oficio de educadores, aprendido em multiplos espacos e tempos,
em mdltiplas vivéncias. Falamos como incorporamos o ser professora,
professor, como outra personalidade, como o outro de nés mesmos.
Sabemos pouco sobre esses processos de internalizacdo, de
aprendizagem, de socializacdo do oficio que exercemos. Somos e
continuamos sendo aprendizes de mestre e professoras e professores.
Onde se da esse aprendizado? Na escola normal? No curso de
licenciatura? No exercicio do magistério? Na imagem social que nos
impregna na midia, nas formaturas, na literatura, no cinema, TV?

A realidade mostra que boa parte dos professores vdo para as salas de aula
preocupando-se em transmitir os conhecimentos adquiridos nos seus anos de formacao e nédo
trabalham os alunos como um todo, integralmente. Poucos conhecimentos apresentam sobre
projetos pedagogicos, formas de aprendizagem, metodologias, planos de estudos. Avaliam
conforme sempre foram avaliados: provas de conhecimento. Conhecem o projeto politico-

pedagdgico da instituicdo, mas na pratica nao revelam acdes em sala de aula que o coloquem
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em pratica, apresentando também dificuldade de desapegar-se do seu jeito de ensinar, que

mostra o jeito como aprenderam ha anos atras. Afinal, como diz Novoa (1997, p.33)

no professor ndo é possivel separar as dimens6es pessoais e profissionais;
a forma como cada um vive a profissdo de professor € tdo (ou mais)
importante do que as técnicas que aplica ou 0s conhecimentos que
transmite; os professores constroem a sua identidade por referéncia a
saberes (préaticos e tedricos), mas também por adesdo a um conjunto de
valores.

Acima de qualquer coisa, acredito que o que mais interfere no trabalho pedagogico
é a trajetoria pessoal de cada um. E a postura pessoal e as concepcdes politicas de educacéo e
de aprendizagem que cada profissional traz em si que determina o trabalho em sala de aula.
Esse espaco é de cada professor e interferir nele é algo muito complexo, pois quando a porta
se fecha, ndo ha equipe diretiva ou projeto pedagdgico que interfira no processo se ndo houver
a prontiddao, a abertura ao novo, aos questionamentos, as criticas e a predisposicdo para

educar.

Penso que o caminho seja aprofundar cada vez mais as questdes da formacéo e
procurar responder: como nasce e se forma o professor? Como sua trajetoria pessoal e
profissional se da? Porque essa pessoa buscou o curso escolhido? Para tornar-se professor?
Ou para tornar-se um bidlogo, um gedgrafo, um quimico? Nao bastam propostas e materiais
didaticos excelentes. N&o bastam belos cursos de graduagio. E necessario ir além, conhecer a
historia pessoal dos profissionais, “persuadir” o grupo a reflexdo, questiona-los, problematizar
as praticas cotidianas. A formacdo e a transformacdo sé acontecerdo de fato se forem em
funcéo de uma necessidade real, se surgirem dos desafios encontrados no cotidiano da escola,
conforme afirma Carlinda Leite (2005) quando fala dos percursos e tendéncias recentes da

formacéo de professores em Portugal.

Reduzir a profissdo docente a um conjunto de competéncias e capacidades,
realcando a dimensdo técnica da acdo pedagdgica, ndo faz chegar a mudanca alguma. Afinal,
como Novoa (1997, p.39) afirma “ser professor obriga a opc¢des constantes que cruzam nossa
maneira de ser com nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar

a nossa maneira de ser™.
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Para uma mudanca e para uma reflexéo critica, profunda, comprometida e efetiva
sobre a prética, sdo necessarias caracteristicas pessoais, abertura, vontade. Segundo Alarcéo,

1996, a reflexdo

baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e
curiosidade, na busca da verdade e da justica. Sendo um processo
simultaneamente I8gico e psicolégico, combina a racionalidade da légica
investigativa com a irracionalidade inerente a intuicdo e a paixdo do
sujeito pensante; une cognicdo e afetividade num ato especifico, préprio
do ser humano.

Nesta pesquisa, em que propus uma investigacdo sobre como se caracteriza a
trajetoria pessoal e profissional dos professores especialistas que tém suas praticas
pedagdgicas reconhecidas pelos seus alunos como praticas que exercem maior ou menor
influéncia significativa em sua aprendizagem, pretendi aprofundar o quanto essa trajetoria
pessoal e profissional influencia a pratica pedagdgica, na forma como os alunos percebem
seus professores. Acredito que a formacdo do professor na atualidade deve ter uma base
reflexiva, que perpassa as questdes de desenvolvimento pessoal, nunca dissociado do
desenvolvimento profissional. Josso (2004), afirma que toda formacéao é autoformacédo. Esta
afirmacdo é reforcada por Novoa (1997) quando diz que "torna-se possivel, a partir desta
I6gica, relacionar a formacéo de professores com o desenvolvimento pessoal — produzir a

vida — e com o desenvolvimento profissional — produzir a profissdo docente"

Para me aprofundar na reflexdo sobre a dimensdo das agOes, que emergiu da
categoria resiliéncia e formagéo reflexiva: a dindmica da agio-reflexdo-acdo, buscando
responder as questdes de pesquisa sobre resiliéncia e perfil pessoal, auto-avaliacdo da pratica
pedagdgica e contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, analiso a seguir o conceito de
resiliéncia e educacdo segundo Tavares (2002) e a formacdo refletiva, na perspectiva de
Dewey (1971), Schon (2000) e Alarcédo (1996).

Busco através da andlise dos resultados que emergiram desse estudo, pensar em
estratégias que venham a aprimorar a formagéo pedagogica dos professores especialistas, que
em sua grande maioria encontram-se distantes de uma pratica pedagoégica que eduque
integralmente, formando de fato cidad@os criticos e conscientes do seu papel de
transformadores da sociedade. De fato, espero que eles sirvam pelo menos para a reflexdo dos

educadores que ainda possuem o sonho de fazer a diferenga na vida de seus alunos.
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3.4.1 Perfil pessoal e resiliéncia

O contexto social atual tem apresentado inimeros desafios. Nesse meio estamos
nos, seres humanos, em busca de um sentido para a nossa existéncia e de uma forma de
sobreviver frente a toda a turbuléncia que temos encontrado na sociedade do
conhecimento. A ciéncia nunca se interrogou tanto sobre o bem estar do homem, sobre a
qualidade de vida e sobre os mecanismos para se viver bem em um mundo tdo
conturbado, que cobra tanto.

Atualmente, tudo parece estar se acelerando, como se os dias, as semanas e 0s anos
voassem, deixando-nos a impressdo de que ndo sdo suficientes para nossos afazeres;
também a velocidade e a simultaneidade das mudancas em todas as areas da

sociedade se apresentam de tal maneira que escapa as nossas referéncias de
compreensdo. (HAPPE, 1997, p.9)

Em meio a essa crise, vejo pessoas ansiosas, estressadas, angustiadas, depressivas
e outras, com maior capacidade de superar situacdes dificeis e conturbadas, com mais
tranquilidade. Robert Happé (1997), um filésofo holandés que tem pensado, falado e
escrito em livros, artigos, universidades e seminarios do mundo todo, preocupou-se em
refletir sobre essa dinamica em que nds humanos estamos vivendo e de que forma
continuamos a buscar respostas para nossas perguntas mais profundas: de onde viemos?
Qual é o0 nosso compromisso nesse mundo? Como podemos evoluir? Qual o nosso papel

diante da transformacéao?

Na tentativa de entender o que se passa, observamos a nés mesmos e nos damos
conta de que um impulso renovador, equivalente aquele que acelera tudo a nossa
volta, também estd presente em nds, bem como na vida das pessoas que
conhecemos. Olhando com mais profundidade para nosso eu interior e para as
ocorréncias de nosso mundo, temos a sensagdo de estar vivendo um momento no
tempo e no espago, no qual varios ciclos estdo se encerrando para dar lugar a um
novo ciclo. (HAPPE, 1997, p.9)

Com a crenca de que cada caminhada profissional € uma caminhada pessoal,
diante do desenvolvimento de cada um, eu ndo podia deixar de iniciar a reflexdo sobre as
acoes docentes e sobre a resiliéncia, sem deixar claro também o meu posicionamento
frente a essa complexidade. Creio no desenvolvimento pessoal, na tomada de consciéncia
e no auto-conhecimento como o caminho para um comprometimento integral do ser

humano como pessoa, como profissional, como agente transformador.
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Nossa histdria é a histéria da expansdo da consciéncia. Precisamos estudar a jornada
que empreendemos e aprender a partir dela. A razdo pela qual a maioria das pessoas
ndo consegue entender os outros estd ligada a falta de compreensdo de si mesma.
[...] O entendimento que nos faz mudar de patamar comega com entendermos a nos
mesmos. (HAPPE, 1997, p.11)

Frente a essas reflexdes, fica mais facil compreender porque certos individuos séo
capazes de se levantar ap6s um grande trauma e outros permanecem no chamado fundo
do pogo. Mesmo sabendo que ndo possuem mais forcas para cavar, sdo incapazes de
perceber que podem escalar o po¢o tomando as paredes como apoio para retomar seu
caminho. O desenvolvimento pessoal e a ampliacdo de consciéncia de cada ser humano
fazem com que cada um enfrente as situacOes diarias de formas distintas, de maneiras

mais adequadas, mais conturbadas, mais otimistas ou mais pessimistas.

Diante dessas necessidades da sociedade p6s-moderna em que vivemos, € que
pesquisadores passaram a pensar no conceito de resiliéncia. Nessa reflex&o, abordaremos
principalmente a perspectiva dos estudos de Tavares e colaboradores, que em sua obra
Resiliéncia e Educacdo(2002), ressaltou o quanto esse conceito possibilita uma outra
visdo do mundo. Segundo o autor, isso implica, em certa medida, uma nova forma de
conhecer, de aprender, de ser e de estar na sociedade atual e futura, em que a educacéo e

a formacdo dos cidad&os terdo que acontecer de maneiras diferentes das atuais.

Conforme Tavares (2002), resiliéncia deriva do verbo latino resilio (re+salio) com
as seguintes defini¢des: “saltar para tras”, “voltar saltando”, “retirar-se sobre si mesmo”,

“encolher”, “reduzir-se”, “recuar”, “desdizer-se”. Conforme o autor, este novo conceito
traduz uma antiga realidade em que a pessoa e suas mais diversas organizacdes se
refletem em sua propria esséncia como seres inteligentes, livres, responsaveis, solidarios,

tolerantes, justos, cordiais.

Essas caracteristicas, por si, ja justificam a importancia desse tema em meu
estudo. Se me posiciono defendendo a importancia do desenvolvimento pessoal para uma
prética pedagdgica diferenciada e marcante aos alunos, como deixar de fora um conceito

que requer flexibilidade, tolerancia, capacidade de adaptacéo e auto-consciéncia?

Na lingua portuguesa, a palavra resiliéncia, aplicada as ciéncias sociais e humanas,
vem sendo utilizada ha poucos anos. Neste sentido, seu uso no Brasil ainda se
restringe a um grupo bastante limitado de pessoas de alguns circulos académicos.
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Muitos profissionais da &rea da Psicologia, da Sociologia ou da Educacdo nunca
tiveram contato com a palavra e desconhecem seu uso formal ou informal, bem
como sua aplicacdo em qualquer das &reas da ciéncia. Por outro lado, profissionais
das areas da Engenharia, Ecologia e Fisica, e até mesmo da Odontologia, revelam
certa familiaridade com a palavra, quando ela se refere a resisténcia de materiais.
(YUNES e SZYMANSKI, 2002, p.13)

Segundo Tavares (2002, p.45), “do ponto de vista fisico e mecanico, resiliéncia é
a qualidade de resisténcia de um material ao choque, a tensdo, a pressdo que lhe
permite voltar, sempre que é for¢ado ou violentado, a sua forma inicial”. Ja na literatura
das ciéncias sociais, 0 termo tem sido cada vez mais utilizado, referindo-se a capacidade
de resisténcia e perseverancga da pessoa humana face as dificuldades que encontra. Para o
autor, pessoas resilientes apresentam capacidade de resistirem a situacGes adversas sem
perderem o seu equilibrio, mostrando habilidade para acomodarem-se e reequilibrarem-

se constantemente.

Ele afirma que a resiliéncia podera ser uma das chaves para nos abrir a esse
grande desafio, fazendo apelo ao desenvolvimento equilibrado e progressivo de
dimensGes humanas. Embora se apliquem aos objetos fisicos e bioldgicos, essas
propriedades sdo proprias das pessoas e das organizacGes. A reflexibilidade, a
flexibilidade, as capacidades de aprender, desaprender, reaprender e empreender, bem
como, 0 agir e resistir sem quebrar, em meio as mais diversas contrariedades, revela uma

forma diferenciada de ser, de comunicar, de saber estar, de sobreviver.

Souza (2006, p. 568), diz que

De facto, a realizacdo, com sucesso, das sucessivas tarefas de desenvolvimento com
que o sujeito se vai confrontando, ao longo das varias etapas de vida, ird permitir o
seu acesso a uma cada vez maior flexibilidade e complexidade do funcionamento
humano e a evolucdo da sua personalidade. A medida que o individuo ultrapassa as
situacBes adversas (internas e externas), inerentes a realizacdo das tarefas de
desenvolvimento, tal facto vai determinar o desenvolvimento das suas capacidades
e, assim, proporcionar a activacdo da resiliéncia, e, consequentemente, a superacao
de futuras vicissitudes que, de forma pontual podem surgir ao longo do percurso da
sua vida.

As falas dos professores entrevistados, quando questionados sobre a habilidade de
enfrentamento das situacOes adversas que a vida lhes reserva, evidenciam naturalidade
para encarar as inovacdes e mudancas dos percursos de vida, bem como afirmam o

guanto sdo importantes para o desenvolvimento e crescimento pessoal. Encaram a
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Normal, eu acho que a gente muda, tudo muda, isso é evolugdo. (Entrevistado B)

Como uma coisa normal, embora eu goste muito de rotina, eu sou muito pé no chéo,
gosto de ter seguranca naquilo que eu estou fazendo. S6 que as vezes a mudancga faz
crescer, entdo eu acredito que seja necessario e se vem pra melhorar tem que encarar
de cabeca aberta. Mesmo se algumas mudancas ndo vém para o bem, é importante
tentar tirar alguma coisa boa daquela situacdo. (Entrevistado A)

Essas modificacBes sdo necessarias na vida da gente, claro que tu tem que estar
sempre aberta pras modificacOes, porque néo é facil ter conviccles e ter que mudar
essas conviccdes, mas eu estou sempre aberta para o que der e vier. (Entrevistado D)

Acho necessarias, porque dentro do nosso ambiente de colégio, precisamos ter
jovens que se sintam capazes de transitar com facilidade em todos os meios.
(Entrevistado C)

Souza (2006, p.569) enfatiza que para desenvolver um perfil resiliente, é preciso

observar as situacOes de vida para analisar, compreender e intervir no préprio processo

de desenvolvimento. Quando € feita referéncia a este tipo de intervencdo, aplicada a

alunos do Ensino Superior, acrescento que aplicada também a formacdo continuada de

professores, promove o desenvolvimento no sentido da otimizacdo das potencialidades

disponiveis do individuo, contribuindo para a autonomia, a auto-confianga, a auto-

eficacia, a competéncia e facilitando a integragdo em varios contextos em que 0S mesmos

estdo inseridos.

A autora continua com a reflexao, acrescentando que

a activacdo do desenvolvimento psicolégico do adulto exige determinadas
condi¢des, nomeadamente a predisposi¢do para a adesdo e efectivo envolvimento
nas tarefas de desenvolvimento de modo a que seja possivel manter a persisténcia
até ao seu final, avaliando pontualmente os progressos alcangados e suscitando a
autonomia, o sentido de responsabilidade, a cooperacdo, entre outras capacidades.
(SOUZA, 2006, p. 570)

Penso sobre as falas dos professores entrevistados a luz das reflex6es de Souza

(2006), bem como de Tavares (2001, p. 44) quando afirma que

as organizacdes serdo tanto mais resilientes e flexiveis quanto mais e melhor se
aproximarem da dindmica relacional intra e interpsiquica propria das pessoas, no
sentido mais auténtico, de seres abertos, reflexivos, responsaveis, tolerantes,
auténomos e colaborativos.
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Remeto-me as situacfes vividas durante minha atuacdo como Coordenadora
Pedagogica da instituicdo onde os entrevistados atuam e compreendo a longa caminhada
que se faz necessaria para o desenvolvimento dessa capacidade resiliente. A auto-
consciéncia e a dicotomia teoria/pratica com certeza sdo pedras desse caminho. Concordo
com Souza (2006, p. 572), quando afirma que

é indispensavel que o professor tenha em linha de conta ndo sé a natureza da tarefa,
mas que identifique o grau de conhecimentos que ela exige, o que implica, para
poder ser resolvida, que saiba distinguir os diferentes graus de abstrac¢do dos
conceitos a que ela recorre.

Do mesmo modo que na visdo da educagdo holistica (YUS, 2002), para esse
desenvolvimento ndo ha como separar as diferentes dimensdes humanas — cognitivas,
afetivas, fisicas, intelectuais — é importante encara-las como integradas e considerar o
nivel de desenvolvimento pessoal de cada profissional da instituicdo. E diante dessa
situacdo, me pergunto: como realizar esse trabalho? Como atuar de forma a provocar

reflexdes mais profundas? Como ajudar a desenvolver o auto-conhecimento?

Creio ser essa uma situacdo profundamente desafiadora, mas indispensavel na
visdo e na postura de qualquer equipe de gestdo. NOvoa, no prefacio da bela obra de
Josso Experiéncias de vida e formacgao (2004, p.14), vai profundamente ao cerne dessa

questéo, trazendo citagcdes que mexem no amago das minhas crencas e reflexdes:

Se num jantar conheceres um homem que dedicou a sua vida a educar-se a si proprio
— exemplar raro no nosso tempo, admito-o, mas ainda assim possivel de se
encontrar, ocasionalmente — levantar-te-as da mesa mais rico, com a certeza que, por
um momento, um alto ideal tocou e benzeu os teus dias. Mas, meu caro Ernesto,
sentares-te ao lado de um homem que passou a sua vida a tentar educar 0s outros!
Que horrivel experiéncia essa! (Oscar Wilde, 1891)

N&o posso deixar de afirmar que a perspectiva das historias de vida poderia
apresentar-se como uma excelente metodologia para adentrar a formacdo através da
reflexdo da propria acdo, constituindo-se num processo de auto-formacéo. Nas palavras
de Névoa (JOSSO, 2004, p.15), “a frase de Oscar Wilde conduz-nos o olhar para o
exercicio de auto-reflexdo que faz parte do préprio oficio do formador: ndo apenas

fazer, mas ser; ndo apensar ser, mas tornar-se”.
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Como Happé (1997, p.73) evidencia,

no momento em que nos damos conta de que nossa prépria consciéncia esta na
origem de todas as experiéncias que cruzam nosso caminho e que nos, de alguma
forma, contribuimos para trazé-las a nossas vidas, comecamos a tomar decisdes
conscientes que nos agradam.

Frente a isso, compactuo com Souza (2006, p. 572), quando afirma que

esta metodologia é a que parece corresponder melhor aos objectivos deste modelo
de activacdo, na medida em que se centra no ser humano e nas suas potencialidades,
desenvolvidas em funcdo das metas pessoais propostas, potenciando as capacidades
individuais, com base nas suas aprendizagens anteriores. Ressalta, assim, a
importancia do processo a desenvolver para que seja possivel atingir os objectivos,
definidos em funcéo de situacOes educativas e formativas concretas.

Acreditando que as praticas pedagogicas (que sdo) mais significativas aos alunos
estejam intimamente ligadas a um perfil pessoal, de abertura e flexibilidade, caracteristica
da resiliéncia, € importante trazer a tona que: quanto mais desenvolvidos, pessoalmente,
forem os docentes, quanto melhor se conhecerem e quanto mais desenvolvidos
integralmente (YUS, 2002), melhor sera a sua atuacdo em sala de aula. E, compactuando

com as idéias de Tavares (2001, p.45), concluo essa reflexdo, questionando:

sera razoavel e possivel desenvolver nas pessoas e nas organizacdes
capacidades mais resilientes, flexiveis e persistentes e que as levem a
responder mais reflexiva, espontanea e eficazmente aos desafios da
sociedade em que vivem?

3.4.2 Bases conceituais: experiéncia e reflexado

Ao contrario do conceito de resiliéncia, a formacao reflexiva ja ¢ uma velha
conhecida dos profissionais da educagdo. O que ndo imaginam € que sua base filosofica é
mais antiga do que se pensa. John Dewey, no inicio do século XX, registrou suas
primeiras reflexdes sobre o assunto, mais tarde estudadas, ampliadas e discutidas por
outros grandes pesquisadores das ciéncias humanas e sociais, como Schén(2000),
Alarcdo(1996), Perrenoud (2002), Tardif (2002), entre outros.
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Em busca de uma reflexéo critica e aprofundada sobre esse conceito, que muito se
conhece, mas pouco se pratica, trago a tona um pouco do pensamento de Dewey (1959,
1976). Naquela época, apresentou idéias a frente de seu tempo, pensando filosoficamente
a educacdo sob um ponto de vista diferenciado da sociedade industrial daquele periodo.
A Pedagogia de Dewey € extremamente atenta aos problemas dessa sociedade, bem como
as instancias de promocdo humana (CAMBI, 1999). Pensa na educacdo adequada a
democracia, criticando os modelos existentes por ndo formarem as novas geracdes para
uma sociedade participativa, considerada por ele como a mais elevada forma de

organizacdo humana, uma vez que leva os cidad&os a agir livremente.

Para Cambi (1999), as idéias de Dewey caracterizavam-se num permanente
contato entre 0 momento tedrico e o pratico, de tal modo que o “fazer” do educando fosse
visto como 0 momento central da aprendizagem. Sua posi¢éo entrelagava-se intimamente
com as pesquisas das ciéncias experimentais e preocupava-se em construir uma filosofia
da educacdo. Para ele essas deveriam assumir um papel no campo social e politico, ja que
propiciavam o desenvolvimento democratico da sociedade e a formacdo de cidadaos
dotados de mentalidade moderna, cientifica e aberta a colaboracgdo é responsabilidade da

educacéo.

A filosofia de Dewey é centrada na chamada “teoria da experiéncia”, vista como
0 intercdmbio entre o sujeito e a natureza (CAMBI, 1999), discutida em sua obra
“Experiéncia e Educacao”, de 1976. Esse conceito de Dewey (1976) traz a necessidade
de uma teoria nascida da experiéncia para dar uma nova direcdo ao trabalho das escolas.
Nesse sentido, a idéia fundamental €, segundo ele, a de que “[...] h& relacdo intima e
necessaria entre 0s processos de nossa experiéncia real e a educacéo” (DEWEY, 1976,
p.8). A filosofia de educacéo proposta pelo autor, deveria estar comprometida com uma
filosofia empirica e experimental, o que ndo implica afirmar uma relacdo intrinseca entre
educacdo e experiéncia. Contudo nem toda experiéncia é educativa, havendo aquelas que
podem “[...] produzir dureza, insensibilidade, incapacidade de responder aos apelos da
vida, restringindo, portanto, a possibilidade de outras experiéncias mais ricas”
(DEWEY, 1976, p.14). Para ele, ndo basta a existéncia de experiéncia, mas a qualidade da

experiéncia por que se passa.
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“Aprender da experiéncia é fazer uma associacao retrospectiva e prospectiva
entre aquilo que fazemos as coisas e aquilo que, em conseqiiéncia, essas coisas nos fazem
gozar ou sofrer” (DEWEY, 1959, p.153). Nesse sentido, a a¢do torna-se uma tentativa,
ou seja, ““experimenta-se 0 mundo para se saber como ele é e 0 que se sofre em
conseqiiéncia disso, torna-se instrugdo”. Dewey afirma que dessa forma acontece a

descoberta das relagdes entre as coisas. Continuando essa reflexao, o autor ainda diz:

Disto decorrem duas conclusfes importantes para a educacgdo: 1) A experiéncia é,
primariamente, uma acédo ativo-passiva; nao é, primariamente, cognitiva. Mas 2) a
medida do valor de uma experiéncia reside na percep¢do das relacBes ou
continuidades a que nos conduz. Ela inclui a cogni¢do na proporcdo em que seja
cumulativa ou conduza a alguma coisa ou tenha significagdo. Os que recebem
instrugdo nas escolas séo habitualmente considerados como se adquirissem
conhecimentos na qualidade de puros espectadores, de espiritos que absorvem os
conhecimentos pela energia direta da inteligéncia. A propria palavra aluno quase
chega a significar uma pessoa que ndo estd a passar por experiéncias frutiferas,
sendo que esta a absorver diretamente os conhecimentos. (DEWEY, 1959, p.153)

E interessante observar que essas reflexdes parecem ser completamente atuais. O
fato é que em educacdo 0s anos passam e as praticas permanecem as mesmas. Se as
consideracBes de Dewey (1959) tivessem ultrapassado a fronteira dos pensamentos ha
mais tempo, poderiamos hoje ter uma escola democratica e reflexiva de fato. Na
concepgdo do autor a reflexdo é o discernimento da relacdo entre aquilo que tentamos

fazer e o que ocorre em consequéncia.

Dewey (1959) distingue duas espécies de experiéncias, conforme a proporcao de
reflexdo que contenham: a acdo que repousa unicamente no método de tentativas e erros e
a descoberta minuciosa das relagfes entre nossos atos e 0 que acontece em consequéncia
deles. Na primeira, ficamos a mercé das circunstancias. Na Ultima, surge o elemento
intelectual e, a medida que este surge, aumenta o valor da experiéncia. A mudanca da
qualidade da experiéncia com a introdugdo do elemento intelectual é tdo significativa que
pode ser considerada experiéncia reflexiva, que foi a base utilizada por Schon na sua

epistemologia da pratica (2000).

Sobre o elemento intelectual que surge desse ato de pensar uma experiéncia,

Dewey acrescenta:

[...] pensar é o esforco intencional para descobrir as relagdes especificas entre uma
coisa que fazemos e a consequiéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre
ambas. Desaparece seu isolamento, e, por conseguinte, sua justaposi¢do puramente
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arbitraria: e toma seu lugar uma situagdo unificada a desenvolver-se. (DEWEY,
1959, p.159, grifos do autor)

A importancia dessa teoria se efetiva por toda a base filoséfica que o autor trouxe
para as suas reflexdes. Em sua obra Experiéncia e Educagdo(1976), ele vai além,

ressaltando que a experiéncia tem dois aspectos:

e imediato - pode ser agradavel ou desagradavel;

e mediato - influéncia sobre experiéncias posteriores.

Toda experiéncia vive e se prolonga em experiéncias que se sucedem do que
advém. Segundo Dewey (1976, p.17), o problema central da educacdo esta “dentro, por e
para a experiéncia” e a concepgdo de experiéncia para isso necessita clareza para ndo
correr o risco de ser reduzida a um jogo de palavras. Essas podem despertar emogao, mas
podem ser substituidas por qualquer outra. ldentifico essa como a base da formacéao
reflexiva pensada por Schon(2000), Alarcdo(1996), entre outros e que a necessidade de
voltar a fonte é fundamental fica reforcada, j& que toda essa teoria da experiéncia nédo é
aprofundada, por nenhum pesquisador contemporaneo — pelo menos é o que constato.

Longe de estarem ultrapassadas, as idéias de Dewey permanecem pelas marcas
gue deixaram nas praticas educativas, nas pesquisas e na historia da educacdo. Embora
distante de serem superadas, as metodologias tradicionais certamente tem sido bastante
abaladas por essas reflexGes. Resta de fato pdr em pratica essa concepgdo de
aprendizagem nos programas de formacédo de professores e ndo apenas para as criangas.
Os curriculos de formacdo de profissionais devem propiciar o desenvolvimento da

necessidade de refletir, assim como as estratégias de formacao continuada.

Importa que a teoria da experiéncia, vista sob o ponto de vista da sua base
conceitual e filosofica, norteiem a forma de pensar a aprendizagem como na
fundamentacdo de Dewey, tanto no que se refere aos alunos, como na formacdo dos
profissionais da educacdo. Ele deixou bastante claro o quanto & superficialidade da

prética reflexiva pode se tornar apenas um pensar por pensar.
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Remeto-me agora aos estudos de Schon, Alarcdo, Tardif e outros para observar
como eles propuseram aprofundar a metodologia da formacéo reflexiva possivel de ser

construida na pratica dos professores.

3.4.3 Formacéo Reflexiva

Parti do discurso de Alarcdo no Congresso da APPI, que apresentou o
guestionamento “Esse é o momento para ser reflexivo?” para dar inicio a algumas
apreciacfes sobre a Formacdo Reflexiva de Professores. Essa fala da autora foi
publicada em um texto de sua obra Formac&do Reflexiva de Professores (ALARCAO,
1996, p.171), sob o titulo Ser Professor Reflexivo. Da pergunta Por que perguntar-se se
¢ tempo de ser reflexivo? ela revela uma preocupacdo que também € minha: a
espontaneidade ao responder essa pergunta pode revelar um nivel de superficialidade e

de modismo que invadiu o discurso educativo atual. Como Alarcéo coloca,

esta atitude de submissdo a moda retirar-nos-ia a nossa capacidade de decisdo
consciente e autdbnoma e faria de nos as ditas “coisas” se ndo nos concedéssemos o
tempo e o esforco de caracterizar o sentido da expressdo ser-se reflexivo na
dimensdo tedrica da sua definicdo e na funcionalidade das suas implicagdes
pragmaticas. (1996, p.174)

A minha preocupacdo surge da analise das falas dos professores entrevistados,
qguando questiono sobre o costume de refletir sobre as suas vivéncias. A reflexdo e as
pausas para retomadas € destaque em todas as falas, mas o questionamento central é: de
que forma isso acontece? Trago as falas para algumas consideragdes:

Sempre estou pensando no que eu poderia fazer e o que eu ndo poderia ter feito. Se
eu erro, tenho a humildade de pedir desculpas. (Entrevistado B)

Todos os dias eu paro para refletir. Acho que pra gente ter uma vida melhor tem que
pensar no que aconteceu para poder melhorar. No final do dia eu sempre fagco uma
reflexdo, ou no inicio do outro, pensando no que aconteceu, no que eu poderia
melhorar, como é que eu poderia fazer diferente. A gente sempre esta naquela coisa:
sera que eu fiz a escolha certa? (Entrevistado A)

Percebo claramente que essas duas professoras estdo fazendo referéncias,
completamente dissociada de um objetivo de formagio. E importante registrar a falta de
conhecimento e de experiéncia de programas de formacdo de professores reflexivos,

desses profissionais. Contudo, o que pretendo observar é justamente o que tenho trazido
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desde o inicio das consideracdes sobre os resultados da pesquisa, a reflexdo pessoal e

profissional.

J& outros dois entrevistados dizem:

Sim, costumo refletir, por isso eu leio muito. A vida é um aprendizado, entdo toda a
vivéncia que eu tenho com os alunos eu procuro refletir sobre o que estd
acontecendo. Por exemplo, quando um aluno me diz alguma coisa, penso o que ele
quer dizer por tras daquilo que ele esta falando. Entdo eu avalio sempre tudo que eu
faco. (Entrevistado D)

Sim, porque eu acho que as vivéncias, principalmente profissionais, nos permitem
avancos no trabalho. As minhas vivéncias sdo fundamentais para ter essa certeza de
que a gente esta sendo entendido, de que existe a reciproca o tempo todo com o
aluno. Sem essas reflex8es eu acho que seria apenas um depositario de algumas
informacdes sem ter certezas. (Entrevistado C)

E possivel evidenciar, por exemplo, que nas duas ultimas falas os professores
mostram uma preocupacdo pedagogica em suas reflexdes. Ha uma intencionalidade de
adequacdo metodoldgica a partir da experiéncia, apesar de faltar-lhes o conhecimento
tedrico sobre esse tipo de acdo. 1sso vem mais uma vez para demonstrar que no caso dos
professores especialistas, que ndo tém uma formacdo pedagdgica de qualidade, ha
caracteristicas pessoais na figura desses profissionais que permitem marcar os alunos de

forma positiva através de sua pratica pedagdgica.

Ao olhar mais uma vez para os graficos das paginas 61 e 62, com as pontuagdes
gerais de cada professor, € possivel retomar justamente o que ja havia analisado: as
questdes mais pontuadas evidenciam atitudes proprias do perfil de uma pessoa que tem
formagcé&o religiosa e conseqlientemente, preocupagdo com o outro ser humano, seja ele o

aluno, a familia ou outros de seu ciclo de relacionamento.

O que venho a reforcar nesse momento € o quanto a presenca de programas de
formacéo inicial e continuada de professores com intencionalidade de aprimoramento
pedagdgico é fundamental para a qualidade da educacdo num geral. A formacdo de
professores deve se voltar para experiéncias significativas, uma vez que somente tais

experiéncias tém valor educativo (Dewey, 1976).

No Brasil, esse movimento pela profissionaliza¢do do ensino teve inicio nos anos

de 1990, atingindo o apogeu nos anos de 2000. Esse modelo tem suas origens na
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“epistemologia da pratica profissional”, defendida por Donald Schén (TARDIF, 2002) e
ja citada anteriormente. Schon(2000), ao defender a epistemologia da pratica, o fez a
partir de uma critica a racionalidade técnica, predominante nas faculdades. Segundo ele
essa racionalidade “[...] ameaca a competéncia profissional, na forma de aplicagdo do
conhecimento privilegiado a problemas instrumentais da pratica. O curriculo normativo
[...] e a separacdo entre a pesquisa e a pratica ndo deixam espaco para a ‘reflexdo-na-
acdo’ [...]” (SCHON, 2000, p.7). Como afirma Alarcéo (1996, p.175)

Pressupondo um distanciamento que permite uma representagdo mental do objecto
de analise, a reflexdo é, no dizer do grande filésofo educacional americano John
Dewey (1933), uma forma especializada de pensar. Implica uma perscrutacéo
activa, voluntaria, persistente e rigorosa daquilo em que se julga acreditar ou
daquilo que habitualmente se pratica, evidencia os motivos que justificam as nossas
accdes ou convicgBes e ilumina as consequéncias a que elas conduzem.

Ao olhar para as falas dos entrevistados, é possivel afirmar que é necessario que
se va muito além do simples ato de pensar no que aconteceu durante o dia e retomar,
avaliar. O professor reflexivo € aquele que se tornou reflexivo porque aprendeu a
“aprender da experiéncia”, ultrapassou 0 ensaio e erro, alcancando a descoberta

minuciosa das relacGes entre 0s seus atos e as conseqiiéncias deles.

Eu diria que ser-se reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como
atribuidor de sentido. Ao caracterizar deste modo o pensamento reflexivo, Dewey
estd a diferencia-lo do acto de rotina que, embora fundamental ao ser humano, é
guiado por impulso, habito, tradicdo ou submissdo a autoridade. A reflexdo, pelo
contrario, baseia-se na vontade, no pensamento, em atitudes de questionamento e
curiosidade, na busca da verdade e da justica. Sendo um processo simultaneamente
l6gico e psicoldgico, combina a racionalidade da ldgica investigativa com a
irracionalidade inerente a intuicdo e a paixdo do sujeito pensante; une cognigdo e
afectividade num acto especifico, préprio do ser humano. (ALARCAO, 1996, p.175)

Eis aqui uma fala que revela reflexdo desvinculada de significados e curiosidades:

Procuro fazer o melhor, o que estd ao meu alcance. Mas muitas vezes eu me vejo
obrigada a usar alguns modelos antigos em que eu ndo acredito, porque existe uma
coisa assim, o professor tem que ensinar de uma forma que o aluno aprenda. As
vezes, 0 momento ndo acaba sendo significativo para nenhum dos dois e tu insistes
numa situacao que tu queres que o aluno construa e ele ndo esta disposto. Entdo tu
acabas tento que voltar com o sistema anterior, 0 modelo antigo que eu chamo, que é
a lista de exercicios, é a matéria no quadro. Eu me vejo obrigada a fazer isso, pela
necessidade que aluno tem por ndo conseguir aprender de outro jeito. Eu tento, eu
mostro outros caminhos, no inicio eu até acabo trabalhando com esse modelo
tradicional, mas eu estou sempre tentando fazer com que o aluno mude a sua idéia
de como ele pode aprender de uma forma diferente e aprender de verdade. As vezes
eu me vejo nesse modelo tradicional, mas também faco o possivel pra sair dele, é
mais ou menos essa idéia que eu tenho. O ideal seria trabalhar com grupos que
saibam construir isso, que na realidade ¢ uma formacdo desde a educacdo infantil.
Se a crianca é estimulada, é acostumada a pensar, investigar, construir, quando
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chega no ensino médio ja vem com outra visdo. SO que essa mudanca ndo pode ser
do dia pra noite, porque sdo modelas que sdo até defendidos pelas familias que
cobram da gente: o caderno nao estéa cheio? (Entrevistado A)

Sdo evidenciadas, na fala dessa professora, varias reflexdes, mas todas bastante
confusas, sem associacdes profundas com a forma de aprender do adolescente. Ela
afirma acreditar na construcdo dos conhecimentos, mas usa exercicios tradicionais. Onde
ficou a pesquisa e a problematizacdo sobre as teorias de aprendizagem, sobre a
incoeréncia entre metodologias, crengas e praticas? Essa professora, em um processo de
formacéo reflexiva, com certeza estaria centrada em primeiro lugar em posicionar-se
teoricamente e em seguida, em como adequar sua pratica para que fosse coerente. Mas
como uma professora de uma ciéncia exata, com pouquissima formacdo pedagogica,
conseguiria atingir esse tipo de postura? Fica revelada uma intencionalidade em sua fala,

mas com sucessivas incoeréncias:

Eu procuro sempre um equilibrio entre as duas metodologias. Procuro fazer de uma
forma que ele entenda, de forma que ele aprenda. As vezes eu tenho todo um
conceito de aprendizagem e para aquele aluno ndo funciona, entdo eu procuro ver
qual é a forma que aquele aluno vai aprender. Tem alunos que aprendem fazendo
um exercicio, tem alunos que aprendem fazendo um desafio e tem alunos que
aprendem fazendo 300 exercicios, entdo tu tens que estar sempre achando o
equilibrio entre essas modelos, porque cada aluno é um. Procuro sempre pensar no
aluno de uma forma individual, claro que é dificil quando a turma é muito grande, tu
ndo consegues dar uma assisténcia e algumas coisas se perdem. (Entrevistado A)

Essa situacdo me faz lembrar Schon (2000, p.32), quando diferencia conhecer-na-
acao e refletir-na-acdo. “Quando aprendemos a fazer algo, estamos aptos a executar
sequéncias faceis de atividade, reconhecimento, decisdo e ajuste sem ter, como se diz,
que pensar a respeito. Nosso ato espontéaneo de conhecer na acdo geralmente nos
permite dar conta de nossas tarefas”. Mas o autor lembra que nem sempre € assim. Uma
atividade realizada rotineiramente nem sempre produz os mesmos resultados. Em se
falando de salas de aula, entdo, sabemos que estamos longe de aplicarmos uma mesma
técnica ou atividade e dar certo sempre. Schon fala de elemento surpresa, que em nosso

meio sdo aquelas aulas que ndo saem do jeito como planejamos.

Eu estou sempre avaliando aquilo que eu fiz. As vezes as coisas acontecem na
hora... Tém aulas que tu planejas e sai desiludida da sala e tém aulas que acontecem
na hora, pega um caminho diferente e é maravilhosa, mudando o que tu estavas
fazendo antes. Acho que a gente tem que ter essa percepcao, sentir que se for por
outro caminho, que ndo era aquele planejando, pode ser muito mais gratificante e o
aluno pode construir. (Entrevistado B)
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De fato, atuar em sala de aula pressupfe exatamente isso: competéncia reflexiva e
acao para avaliar e tomar outro caminho diante de uma situacao ineficaz. Aqui percebo
uma professora que, apesar de ndo demonstrar carater investigativo em sua analise,
consegue mostrar-se flexivel, buscando outras formas de cumprir com sua tarefa

eficientemente. Ela acrescenta:

O que eu vejo sdo alguns professores que ainda néo se ddo conta disso e organizam
a aula de tal maneira linear e ndo pode sair nem um minuto daquele planejamento.
Por isso que tem aula que o aluno considera chata, da sono, em que ele procura fazer
outras coisas, porque é uma aula que comega no ponto A e acaba no ponto B, e 0
professor ndo se permite ousar, ele tem medo, fica retraido. (Entrevistado B)

Para uma verdadeira mudanca, uma reformulacdo na pratica da teoria do professor
reflexivo necessita invadir com urgéncia todos os programas de formacéo, antes que as
experiéncias isoladas de alguns, os cristalizem a ponto de torna-los simplesmente
empiricos em seus habitos de pensamentos e reflexdes. Voltando a pergunta de Alarcdo
(1996, p.175) sobre se € tempo de sermos reflexivos, ela relembra a trajetoria de fracasso
de certas abordagens de formacdo com carater tecnicista ou mecanicista e que Schon
(2000) complementa afirmando que isso limita o profissional a executar tarefas
ignorando as situacdes-surpresa. Tentando responder a indagacdo da autora, penso que
sim, esta mais do que na hora de assumirmos nossa dimensdo humana, afetiva, social,

cultural, cognitiva, acima de qualquer abordagem fechada, técnica e mecanicista.

O conceito de habitus - conjunto de esquemas que permite engendrar uma
infinidade de préaticas adaptadas a situacGes renovadas, ou ainda, um conjunto de
disposicdes e de esquemas que formam uma gramatica geradora de praticas - trabalhado
por Perrenoud (1993) embasado em Bourdieu. Esse vem para colaborar nessas
ponderacgdes, ja que também remete a dimensao pessoal do educador e especificamente

no pensar essa dimensao.

Aqui, especificamente, trago a importancia de pensar se a formagdo pode ou ndo
construir 0 habitus do professor, se é ou ndo possivel influenciar na base das decisdes em
situacGes de urgéncia, onde a improvisacao e a estratégia imediata se fazem necessarias.
Perrenoud (1993) afirma que a Unica forma de levar os professores a agir eficazmente
nessas circunstancias é fazé-los experienciar momentos especiais e assim, durante seus

estudos, analisar o que pensaram, sentiram e fizeram.
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Fundamentado em diversos autores, dentre eles Vermersch(1994), Bordieu
(1972,1980), Le Boterf (1994), Perrenoud vem a contribuir para essa pesquisa com a
discussdo sobre o habitus, no sentido de pensar justamente os fatores que ultrapassam a

barreira da formacéo: a dimenséo intersubjetiva do ser humano do professor.

O autor questiona: ““como articular o paradigma reflexivo e o reconhecimento de
um inconsciente pratico? E possivel refletir sobre o habitus? Em fungdo de que trabalho
de tomada de consciéncia? (PERRENOUD, 2002, p.142).

Por mais que eu saiba que, como afirma Alarcdo (1996, p.181), o pensamento
reflexivo € uma capacidade que ndo desabrocha espontaneamente, mas pode
desenvolver-se através do cultivo dessa atividade e de condigdes favoraveis, questiono:

como adentrar nos processos inconscientes e intrasubjetivos dos profissionais?

Eis a fala de um professor entrevistado:

Acredito na pesquisa, no aluno, na organizacdo do aluno, no trabalho de equipes,
porque quem consegue Se comunicar numa equipe consegue se comunicar com tudo
e com todos e em todas as situacdes no futuro. Meu trabalho esta alicercado nos
desafios, nos projetos, nas pesquisas, onde o aluno possa dialogar, possa defender de
forma ldgica, coerente e organizada as suas idéias. Sempre digo para 0s meus
alunos, pensar todo mundo pensa, mas pensar bem, pensar melhor, pensar
conseguindo avaliar os prds e os contras sdo poucos que fazem. De certa forma a
proposta que eu tenho é fazer com que as pessoas pensem, pensem bem, pensem
melhor, pensem no mundo, pensem nas pessoas € pensem que somente assim a
justica poderd prevalecer, se ndo a gente ndo esta fazendo muita coisa néo.
(Entrevistado C)

Aqui esta evidenciada uma postura bastante clara e objetiva em sua proposta
metodoldgica. Nesse caso, as observacOes sobre e pratica pedagdgica desse professor,
bem como sua pontuagdo no instrumento de pesquisa aplicado aos seus alunos, me
fizeram perceber que algo em seu perfil dificulta tanto colocar em pratica o que acredita
como tomar consciéncia dessa situacdo. Em muitas de nossas conversas, procurei
mostra-lhe o quanto seus alunos ndo percebiam suas intencionalidades, mas ele jamais

conseguiu chegar ao ponto de tomar consciéncia para fazer uma reflex&o sobre isso.

Perrenoud traz a tona:
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Na reflexdo sobre a agdo, jamais sera simples questionar a parte de nés mesmos que
conhecemos e assumimos. E ainda mais dificil e desconfortavel ampliar a reflexdo a
parte pré-reflexiva ou inconsciente de nossa agdo. Ninguém ignora que aquilo que
fazemos €, em Ultima instancia, a expressao do que somos. Todos nés gostariamos
de ter acesso a gramatica geradora de nossas praticas menos reflexivas. Entretanto,
até mesmo o mais licido dos profissionais prefere interrogar seus saberes, sua
ideologia e suas intencdes em vez de questionar seus esquemas inconscientes. (2002,
p143)

O autor enfatiza 0o quanto ““resistimos inconscientemente a idéia de que somos
movidos pelo nosso habitus e, além disso, sem conseguir identificar os esquemas em
jogo” (PERRENOUD, 2002, p.143). Como seres humanos, independente de estarmos em
nosso circulo familiar ou profissional, 0 nosso desejo de controlar tudo nos induz a
trabalhar fortemente com a parte consciente e racional em nossas ac¢des. Ligar o "piloto
automatico", com certeza é mais rapido e até eficaz em algumas vezes, permitindo-nos
agir sem refletir demais. No entanto, sabemos e gostariamos de ter consciente de que

tomar a consciéncia e refletir é a chave para retomar o controle sempre que quisermos.

O que acontece, continua Perrenoud (2002, p.143) é que “a tomada de
consciéncia entra em choque com a fragilidade da propria acdo e, sobretudo, dos
esquemas subjacentes. Ela exige um trabalho da mente e sO se torna possivel com o
tempo, com a adocé@o de um metodo e de mediacdes apropriadas™. Sendo assim, fico me
perguntando como adentrar nesse processo tdo intimo. “Se uma postura e uma pratica
reflexivas tém o sentido de ajustar a acao, ndo ha nenhum motivo para que se detenham
no umbral da parte menos consciente do habitus” (PERRENOUD, 2002, p.144). Esta €
a teoria, mas na pratica nos defendemos, negando tudo aquilo que pode vir a nos trazer
sofrimento, dor, desacomodacao. O que nos resta saber é 0 quanto isso pode valer a pena,
se de fato uma tomada de consciéncia acompanhada de uma reflexdao pode fazer com que

assumamos as rédeas dessa parte de nés mesmos.

Analisando esta outra fala, mais algumas reflexées me provocam:

Outra coisa dessa pratica pedagdgica sdo as coisas que a gente aprende ao longo da
vida, no magistério, que € ousar, ter humildade para pedir desculpa, dizer ao aluno
que eu ndo sei tudo. Quando tu tens essa humildade, o aluno nunca te questiona, ele
entende que tu ndo és o dono do universo e ele te traz coisas. Se eu me acho a dona
do campinho, eles vem para aula sd para me questionar, pra ver se eu sei, para
derrubar esse estigma. (Entrevistado B)

Perrenoud (2002, p.144), traz nas palavras de Dubet, um entrelacamento que
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encontro com essa fala: ““o ser humano é capaz de improvisar diante de situagdes
inéditas e de aprender com a experiéncia para agir de forma mais eficaz quando

surgirem situagdes similares.”

A idéia acima, que condiz com a fala da professora, evidencia o que Dewey
(1976) enfatiza em seus estudos e Alarcdo (1996) alerta em seu discurso: € muito
importante que tenhamos consciéncia de que a experiéncia e a reflexdo no caso da
perspectiva de formacéo reflexiva proposta por esses pesquisadores e seus seguidores,

ndo pode ser encarada como uma atividade rotineira, simples, quase involuntaria.

Se queremos aprender com a experiéncia, temos de aproveitar os momentos de
excecdo, a fim de compreender quem somos e 0 que valemos. Em contrapartida, é
igualmente importante distanciar-nos dos esquemas, dos pensamentos e das reacdes
prontos que, no dia-a-dia, nos dispensam de fazer muitas perguntas antes de agir.
(PERRENOUD, 2002, p.144)

Sabendo que esta ndo foi a base dos estudos e da formacdo dos professores
entrevistados nessa pesquisa, mas mesmo assim buscando saber como se auto-avaliam,
os docentes foram questionados também sobre como percebem as contribui¢fes das suas
préticas pedagogicas para a aprendizagem dos alunos. As falas nos ddo algumas pistas

da relacéo: perfil pessoal, formacéo e pratica.

Essa ¢ a minha contribuicdo para os alunos, construir junto com eles o
conhecimento, mostrar humildade, se sentir feliz naquilo que esta fazendo, gostar da
tua familia. Acho que a familia é o teu suporte, sabe, se tu ndo estiveres legal com a
familia, tu ndo consegues estar legal nem no teu emprego. Eu hoje consigo sublimar
muitas coisas, eu ja percebi que eu gosto muito da sala de aula, reclamo muito de
levantar as seis da manha e depois que eu chego dentro da sala eu me esqueco.
(Entrevistado B)

A minha contribuicdo para os alunos é eu passar para eles o que eu aprendi, 0 que eu
aprendo o que eu estudo, o que a minha disciplina vai contribuir na vida do aluno.
(Entrevistado D)

O que para mim fica explicito, € que para acontecer uma formacdo pedagogica
eficiente nos cursos de licenciatura, a ponto de formarmos profissionais mais preparados
e conscientes de seu papel, uma verdadeira revolugdo deveria acontecer. Apesar de
termos noticias de alguns paises do mundo que vem tentando modificar essas praticas,

sabemos também que as diferengas entre suas realidades e a nossa séo pequenas.

Creio que, assim como alguns professores conseguem fazer a diferenca em sala de
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aula por apresentarem uma grande paixao pelo que fazem e um perfil critico, aberto e
reflexivo, as instituicbes educacionais também dependerdo muito mais de formadores
diferenciados, do que de politicas publicas ou transformacdes externas. Nao ha magica, o

gue podemos fazer é 0 que esta ao nosso alcance, se conseguirmos enxergar.



"0 olhar sebre a. bra. concebida...”

Michelangels - Detathe do. sbra O Criagae de Odas (1508/1512)
Capela. Sistina/V aticans
http://upload. wikimedia.ong/ wikipedia/ commons/7 /7 3/ God2-Sistine_Chapel. prg

“E= que minha loucura seja perdoada.
P orgue metade de mim € amor e a outra metade...
T ambém!"

(Cswalde Montenegrs/ Metade)



4 O OLHAR SOBRE A OBRA CONCEBIDA...

E chegado o momento da contemplacdo. Parar, ler, reler, refletir, reescrever e
dizer que, pelo menos por enguanto, nesse espaco e nesse momento, minha construcao escrita
péra por aqui. E o tdo desejado tempo do olhar sobre a obra concebida. O momento em que
eu — criadora — verifico o percurso da minha criacdo e admiro minha obra, minha criatura.
Criatura que se fez por minhas palavras, pelas palavras dos educadores entrevistados e pelas

palavras de grandes pesquisadores e tedricos da educacao.

Penso que para um olhar detalhado e critico, devo retomar 0s pontos essenciais
dessa construgdo. A partir de meu posicionamento, como pessoa e como profissional, desejo
estabelecer as amarras pontuais dessa reflexdo, buscando explicitar ndo sé meu ponto de vista,
mas as possiveis constatacGes e evidéncias encontradas. Desejo, desde ja, deixar claro que
tudo o que for registrado aqui sdo as reflexdes, as idéias e as criticas desse momento. Eu,
como ser humano integral, inteiro, farei desse espaco um lugar aberto, em que minhas
palavras brotardo com emocao, com racionalidade, com amor, com sonhos, com esperangas,

sem que possa interferir no rigor académico que este trabalho requer.

Nesse tempo e espago em que vivemos, ainda

costumamos separar a coisa que se chama espirito ou consciéncia, dos 6rgdos
fisicos da atividade. Considera-se 0 espirito ou a consciéncia como faculdade
puramente intelectual e cognitiva, e aqueles Gltimos como fatores fisicos intrusos e
sem importancia. Rompe-se a unido intima da atividade com as conseqiiéncias que
nos faz reconhecer o sentido das coisas; temos, em vez dela, dois fragmentos; de
uma parte, a simples acdo do corpo; e, por outro lado, as significacbes e sentidos
hauridos diretamente pela atividade "espiritual”. (DEWEY, 1959, p.153)

Novos paradigmas e concepgdes tém encontrado seu espaco e felizmente, até em
programas de pos-graduacdo como 0 nosso ja conseguimos superar parte do preconceito que
a academia e a ciéncia mostravam pela dimensao pessoal, qualitativa, emocional e espiritual
do ser humano.

A globalizagcdo é um conceito Util para expressar uma condi¢do do mundo na
segunda modernidade em que nos encontramos e que consiste em que as partes do
mesmo - sejam paises, grupos sociais, culturas e atividades das mais diversas -
participem de uma grande rede que condiciona cada peca do todo: suas economias,
as politicas que possam adotar, as culturas que ficam deslocadas e expostas ao
"contagio" das demais, a informacao que circula, etc. (SACRISTAN, 2007, p.15)
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Mas hoje, em educacdo, esta condenado aquele que quiser trabalhar somente a
partir da técnica e do mecanicismo. Ou 0 sujeito assume a educac¢do como ciéncia humana e
dotada de mdaltiplas dimensGes subjetivas ou simplesmente faz dessa atividade um trabalho

vazio em esséncia e corre o0 risco de ndo fazer nenhuma diferenca em seu espaco profissional.

Uma perspectiva que supere o reducionismo economicista e se concentre na
dimensdo cultural da tendéncia globalizadora manifesta as contradicbes e as
ambivaléncias de que emergem novos desafios para a educagdo. Se cremos que ela
deve servir a um projeto de ser humano e de sociedade, teremos que aproveitar suas
possibilidades e enfrentar os riscos formando pessoas que possam reorienta-la.
Educar para a vida é educar para um mundo em que nada nos é estranho. A
educacdo vé-se obrigada a repensar suas metas e a revisar seus conteddos.
(SACRISTAN, 2007, p.15)

E é nesse contexto, que muitos tedricos tém proposto um olhar integral e humano
sobre a sociedade globalizada, pds-moderna, capitalista. Um posicionamento diferenciado e
uma urgente mudanca paradigmatica em relacdo aos processos de construcdo do
conhecimento e reorganizacdo do saber requerem uma reforma do pensamento e uma
profunda transformacdo na educacdo, para que possamos enfrentar a complexidade da
realidade atual (MORIN, 2000). Vivemos

[...] uma crise complexa, multidimensional, cujas facetas afetam todos os aspectos
de nossa vida, a salde e 0 modo de vida, a qualidade do meio ambiente e das
relagBes sociais, da economia, tecnologia e politica. E uma crise de dimensdes
intelectuais, morais e espirituais, uma crise de escala e preméncia sem precedentes
em toda a histdria da humanidade. Pela primeira vez temos que nos defrontar com a
real ameaca de extingdo da raca humana e de toda a vida no planeta. (CAPRA,
2003, p.02)

N&o consigo pensar em todo esse contexto, sem pensar na qualidade da educacéo.
Se ela requer uma mudanca paradigmatica frente ao modelo de sociedade atual, com certeza
necessita de novas agdes. E pensar em novas ac¢Oes e em qualidade é pensar nos educadores,
0s principais atores desse processo. Educagdo ndo se faz sozinha. Nenhuma tecnologia,
nenhuma midia inovadora, nenhum material didatico de ponta, nenhuma grande teoria ou
pesquisa tem a capacidade de proporcionar mudancas se nao passarem pelas mados dos
sujeitos da educacdo. E aqui, passar pelas maos, deve ser entendido como 0 processo
intelectual de reflexdo, compreenséo, criacdo e ACAO.

A identidade docente é construida de maneira crescente e recursiva mediante
processos de auto-reflexdo e de auto-organizagdo constante, nos quais o produto é,
ao mesmo tempo, causa e causante daquilo que produz. Biologicamente falando,
ndo da para separar desenvolvimento humano do desenvolvimento profissional, ja
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gque 0 SER e o FAZER estdo absolutamente co-implicados na corporeidade humana.
E preciso desenvolver uma atitude constante de buscas e melhorias comprometidas
com o seu trabalho e com suas experiéncias educativas. (MORAES, 2008, p.229)

Quando construi esse projeto de pesquisa, buscando investigar como a atuagdo do
professor em sala de aula, como mediador da aprendizagem, esta influenciada pela sua
formacdo, pela sua histéria de vida e seu perfil pessoal, eu pensava justamente em poder
superar algumas idéias ja trabalhadas anteriormente, em minha especializacdo em Supervisdo
Escolar, realizada na PUCRS, em 2002/2003. Na ocasido, trabalhava com professores
especialistas que também atuavam de 52 série em diante como Coordenadora Pedagogica. Era
uma escola publica e uma das grandes dificuldades naquele espaco era fazer com que 0s
documentos burocraticos fundamentais da escola (Projeto Politico Pedagdgico, Planos de
Estudos...) fossem conhecidos e norteadores da pratica pedagogica.

Com o titulo O papel do supervisor como articulador do PPP na escola,
pesquisei, estudei e encontrei algumas estratégias de trabalho para que essa relacdo entre
professores e projeto pedagdgico fosse resgatada. Com bases em Gadotti (1997) vi a
construcdo da dimensdo do coletivo, a gestdo democréatica e a formagdo continuada dos
professores como elementos desse processo que chamei de “persuasivo” do corpo docente
para que assumissem o compromisso da execucdo dos objetivos explicitados no projeto

politico-pedagdgico e no plano de estudos.

Além disso, a luz das idéias de ALMEIDA E PLACCO (2001), trabalhei o perfil
pessoal de um Supervisor Escolar capaz de provocar esse tipo de reflexdo no grupo docente.
Acreditava e acredito que fundamentacdo tedrica adequada e coeréncia na atuacdo, bem
como, experiéncia de sala de aula, eram e sdo fundamentais para esse profissional. Essa
funcdo pede ao supervisor que faca parte do grupo docente, interagindo de forma respeitosa,
compreensiva, humilde e tolerante. Na verdade, muitas sdo as caracteristicas de perfil pessoal
que este profissional precisa ter e/ou desenvolver. Sua fungé@o pede criatividade, organizacéo,
autonomia, ética, comprometimento e inovacdo e, além disso, necessita envolver o0s
professores com esses valores a ponto de receber o retorno na pratica em sala de aula,

respeitando limitagdes e potencialidades individuais.

Relembrei esse percurso nesse espaco, buscando pensar no que propus aos

professores indicados na pesquisa durante as suas entrevistas: a analise da trajetoria pessoal e
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profissional. Foi desse momento histérico da minha caminhada, que surgiu a idéia de procurar
0 mestrado e construir o projeto que hoje se constitui em minha obra. Diante de todas as
constatacdes, vivéncias e crencas daquele momento, afirmava que era necessario tornar 0s
documentos significativos, caso contrario, ndo haveria compromisso. Tinha bastante clareza:
“a transformacdo desejada s6 acontece se embasada em trés pilares:

e aopcao politica pela formagdo continuada;

e 0 Qgrupo como espaco de construcdo do conhecimento;

e arelagdo entre teoria e préatica”.

E o que me fez chegar até aqui? Buscar os motivos de trabalhar tanto em cima
dessas idéias e principios e ver quase nenhum resultado. Em um novo espacgo de trabalho,
também com a missdo de coordenar professores especialistas, mas em uma realidade privada,
em que a formagdo continuada e os documentos legais eram amplamente incentivados,
trabalhados e discutidos, percebi que faltava algo. N&o bastavam as participagdes em
programas de formacdo continuada e relagdo entre teoria e pratica efetivada em reunides
pedagdgicas mensais. Nao bastava um quadro docente comprometido, com qualidade
intelectual e técnica, aprofundamento em sua area do conhecimento. Verifiquei que o maior
desafio estava dentro de cada um, no mais profundo do seu ser. Comecei a perceber que eram
as trajetorias e os perfis pessoais que estavam acima de qualquer competéncia profissional, ou

melhor dizendo, que influenciam a acdo pedagdgica.

Ao finalizar mais uma etapa desse caminho de buscas, percebo que hoje tenho
ainda mais indagaces, ainda mais desafios, mas ja tenho uma resposta: pessoa e profissional
sdo partes entrelacadas de um s6 ser. Um ser que é Unico em sua forma de observar o mundo,
de se relacionar com os outros, de enfrentar as situagcdes diversas que a vida apresenta para
reagir diante dos acontecimentos, de sentir, de pensar, de ser, de estar. Os valores, 0s habitos,
as motivacdes, as crencas, as vivéncias sdo individuais e sO podem ser processadas,

compreendidas e conscientizadas por cada um, diante de suas concepcdes de vida.

Nossas crengas, nossos valores, desejos, intencfes se revelam também em nossa
maneira de conhecer, de aprender, de educar e de ser. Qualquer olhar mais atento
podera perceber as emogdes subjacentes as nossas agdes. Se acreditarmos que
nada é predeterminado, que a participacao do sujeito é fundamental, que ndo existe
um mundo anterior a percepcdo do observador e que a subjetividade e a
objetividade estdo intimamente relacionadas, entdo valorizaremos cada experiéncia
e prestaremos maior atengdo as relagdes estabelecidas, as diferentes conversacdes,
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aos dialogos e as emergéncias que surgem nos ambientes que freqlientamos.
(MORAES, 2005, p.31)

Para tanto estdo ai pesquisas, paradigmas, concepgdes e teorias novas. A educacao
holistica de Yus (2002), a complexidade de Morin (2000), a epistemologia da pratica, de
Schon (2000), a formacdo profissional e reflexiva de Perrenoud (2002), Tardif (2002),
Alarcdo (1996), N6voa (2000), as bases filoséficas e tedricas sobre experiéncia e educagdo de
Dewey (1976), a Teoria da Modificabilidade Cognitiva de Feuerstein (2007, apud Méier e
Garcia), os quatro pilares da educacao no século XXI, do Relatério Delors (1996), a Ecologia
dos Saberes, de Moraes (2008), a esperanca de uma Educacdo que ainda é possivel, de
Sacristan (2007), entre outros.

Seréa que chegaremos a descobrir o tesouro da educacdo? A comissdo internacional

sobre educacdo para o seculo XXI, no Relatério Delors (1996, p.16) afirma

Tudo nos leva, pois, a dar novo valor a dimensédo ética e cultural da educacéo e,
deste modo, a dar efetivamente a cada um, os meios de compreender o outro, na sua
especificidade, e de compreender 0 mundo na sua marcha cadtica para uma certa
unidade. Mas antes, é preciso comecar por se conhecer a Si proprio, numa espécie
de viagem interior guiada pelo conhecimento, pela meditagdo e pelo exercicio da
autocritica.

Para tanto, penso que o caminho revelado nessa pesquisa tenha nos deixado

algumas pistas interessantes:

e Os alunos submetidos ao questionario fechado percebem claramente na préatica
pedagdgica de seus professores em sala de aula as acGes que vao além do simples
ensinar contetdos de uma area especifica. Reconhecem um profissional que vai
além do saber, para de fato penetrar no amago de seus alunos e promover a
construcdo de conhecimentos e de cidaddos criticos. E pela pontuacdo equilibrada
dos professores melhores pontuados, deixam claro que tanto conhecimento quanto
relacdes afetivas precisam fazer parte de uma pratica pedagdgica diferenciada e

marcante para a aprendizagem.

e Os professores entrevistados mostram intencionalidade em suas agdes, mas
evidenciam em suas respostas pouco conhecimento pedagdgico dos processos de

ensinar e de aprender, apesar de dominarem os conteudos especificos de suas areas
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e serem admirados por seus alunos em funcdo disso. Requerem a adesdo a um
programa de formacgdo continuada que prime pelo desenvolvimento pessoal e
profissional, no sentido de fornecer ferramentas para posicionamentos conceituais
e teodricos, bem como envolvimento, clareza e crenca em um novo fazer
pedagogico fundamentado, do qual ja revelam certos conhecimentos rasos. Ainda
penso que no caso dos menos pontuados, devam refletir profundamente sobre seu
lugar e espaco no mundo, repensando a vida e 0s posicionamentos que tomamos

frente a ela.

Fonseca (1998), Gomes (2002) e Méier e Garcia (2007) trouxeram a Teoria da
Modificabilidade Cognitiva Estrutural de Reven Feuerstein, a partir da qual os
instrumentos das pesquisas foram fundamentados e elaborados. A partir da teoria
cognitivista e na crenca da modificabilidade, Feuerstein propde doze critérios de
mediacdo, sem 0s quais as praticas de ensino e de aprendizagem ndo podem ser
efetivadas de maneira eficaz. Com bases em Piaget e Vygotsky, acredita que a
concepcao de aprendizagem interacionista € a mais coerente e adequada para a
pratica pedagdgica atual. Os critérios de mediacdo deixam claro o quanto as agdes
em sala de aula necessitam de planejamento, intencionalidade e interacdo

professor-aluno para que a construcdo do conhecimento aconteca.

Novoa (1997, 1999 e 2000), por sua vez, marcou de forma bastante entrelacada as
maiores crencas que eu tinha ao iniciar esta pesquisa: ““ser professor obriga a
opcdes constantes que cruzam nossa maneira de ser com nossa maneira de
ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”
(1997, p.34). Trazendo a tona o processo identitario do ser professor e com um
belo texto intitulado Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem é e vice-versa (1997), o
autor questiona as trajetérias que tornaram cada professor e 0 motivo dessa
escolha. Reflete profundamente sobre a trama do ser profissional e ser pessoa
como algo indissociavel e que perpassa um ao outro. Defende a reflexdo como um
espaco em que os professores podem e devem construir uma identidade
profissional vinculada as concepc¢des pessoais e institucionais e assegurar o0 seu

espaco frente a complexidade social e educacional.

Tavares (2001) proporcionou um pensar sobre a questdo da importancia do
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desenvolvimento da resiliéncia no perfil dos profissionais da educacdo. Ele
enfatizou a flexibilidade, a reflexdo, a abertura, a criatividade, a inteligéncia, o
emocional, a afetividade, o cognitivismo, a empatia, a autenticidade, a
disponibilidade, entre outras caracteristicas, que podem constituir um sujeito mais
consciente e resiliente. Dessa forma, as organizag®es e instituicdes, nas quais esses
profissionais estiverem atuando tém muito mais chances de se tornarem um

referencial em educacdo e um espaco de transformacéo social.

Dewey (1959, 1976) concebeu o conceito de reflexdo a luz de uma filosofia da
educacdo e apresentou-se como a base de todos os outros pensadores aqui
estudados. Sua teoria foi e é referéncia para a educacdo, mostrando-se atual,
mesmo passados 100 anos de suas producdes. Foi um dos pioneiros no repensar a
estrutura tradicional da escola, acreditando em uma educagdo em que a autonomia
de pensamento do aluno era o centro do ensino. Ele aprofundava a idéia do
pensamento reflexivo, lembrando que este supera a atividade natural de pensar. A
idéia da reflexao é justamente um processo de examinar profundamente o assunto,
com valor educativo e objetivo de retomada, formulacdo de hipdteses, tomada de
consciéncia e acgdo transformadora. Depende, portanto, de vontade objetiva e

responsavel por parte do sujeito.

Schon (2000) colaborou com seus interesses e pesquisas sobre o conceito de
profissional, que precisa ser eficiente, sobre a relacdo entre a teoria e a préatica e
sobre a reflexdo na e sobre a acdo. A sua proposta de uma epistemologia da
pratica tem como referéncia principal a formagdo dos futuros profissionais
vinculados a situacGes praticas reais, acompanhados de profissionais competentes.
Diante disso, € possivel perceber a fragilidade do nosso sistema de formagéo, que
estd longe de contemplar tal dinamica. A atual estrutura, que contempla 0s
conteudos e procedimentos técnicos descontextualizados, deixa 0 novo
profissional a mercé de manifestacbes de talento, inteligéncia, intuicdo e

sensibilidade artistica, que o autor chama de talento artistico profissional.

Tardif (2002) questionou sobre a natureza dos saberes, das competéncias e das
habilidades mobilizadas diariamente pelos professores, no exercicio da docéncia,

ressaltando que todo professor transpde para a préatica aquilo que é como pessoa.
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Colaborou para a anéalise das entrevistas sob o ponto de vista da construgdo dos
saberes docentes na formacdo profissional, questionando justamente o imenso
tempo dedicado nas licenciaturas para a o conhecimento especifico da éarea,
enquanto que os saberes desenvolvidos no cotidiano da sala de aula acabam sendo
construidos de forma empirica, sem um aprofundamento e tratamento adequado

para aprendizagens eficazes.

e Perrenoud (1993, 1999, 2002) trouxe a reflexdo sobre o conceito de habitus e seu
papel fundamental em qualquer programa de formacao. Por ser constituido de um
conjunto dos esquemas e caracteristicas mais intimas e intrasubjetivas do ser
humano, pode ser considerado um espaco de dificil acesso aos formadores e ao
proprio sujeito, ja que se torna bastante complexo articular o paradigma reflexivo e
0 reconhecimento de um inconsciente pratico. O autor sinaliza que na reflex&o
sobre a acdo jamais sera simples questionar a parte de nés mesmos que
conhecemos e assumimos e que ainda mais dificil sera interrogar o inconsciente de
nossas acoes. O que fazemos é a expressdo daquilo que somos, mas até para 0 mais
consciente e licido dos seres humanos questionar 0 &mago do nosso ser é tarefa

desafiadora e complexa.

e Alarcdo (1996) mostrou o quanto é fundamental para o educador tornar-se um
profissional reflexivo engajado de fato nessa metodologia, que precisa ser critica,
séria, criteriosa e responsavel. Isso ocorre porque eles desempenham um
importante papel no caminho metodologico, que leva a aprendizagem significativa
dos alunos, o processo reflexivo ndo pode se esgotar na agdo pedagogica.
Necessita invadir a investigacao sobre quem sou, por que razdes faco o que faco e
que papel tenho na sociedade. O objetivo da reflexdo é de atribuicdo de sentidos e
compreensdes da pratica, com vistas a um melhor conhecimento e atuacdo

posterior.

Creio que esse estudo é apenas o inicio de muitas outras leituras e constatacfes
que surgirdo. Analisar a historia e o perfil pessoal dos professores que atuam de 5% a 82 série
do Ensino Fundamental e no Ensino Médio indicados pelos alunos como os educadores que
fazem maior ou menor diferengca em sua aprendizagem foi apenas um pretexto para uma

busca que permanece em minhas entranhas desde o inicio de minha formacao. Observar e
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refletir sobre como as crencas e a trajetoria pessoal e profissional interferem nas préaticas
pedagdgicas, me fizeram também repensar minhas crencas, minha trajetoria e minha pratica,
me desafiando a buscar um espaco onde possa desenvolver essa capacidade com maior rigor

metodoldgico.

Analisar as caracteristicas dos professores identificadas pelos alunos nas praticas
pedagdgicas, frente aos critérios de mediacdo da aprendizagem propostos por Feuerstein na
Teoria da Aprendizagem Mediada, ajudaram-me a perceber o quanto é longo o caminho da
formacdo pedagdgica dos professores especialistas, tanto dos que estdo em pleno exercicio
profissional, como para aqueles que mal comecaram sua formacdo. Desejo continuar
investindo nessa formacédo, no espaco em que me for permitido. Participar de um programa de
formacdo de professores € um sonho que mexe com minhas entranhas e que desejo formalizar
em minha pratica diante da minha funcdo como Coordenadora Pedagdgica e em outros

espacos que estiverem ao meu alcance.

Pensar na formacdo reflexiva e no desenvolvimento da resiliéncia como estratégias
de desenvolvimento pessoal e profissional, que aprimoram a pratica pedagdgica do professor
especialista e de qualquer profissional da educacdo, me provocou mais questionamentos que
respostas. Com certeza aqui estdo as maiores indagacGes que vdo continuar me
acompanhando e que podem acabar por se transformar em mais uma produgéo pessoal, em

meu percurso profissional.

Meu desejo nesse momento é mostrar-me mais aberta e transparente, correndo o
risco de ndo ser bem compreendida frente a tamanha exposi¢cdo. Ousado demais seria
condenar a qualidade da educacdo que temos. Ignorar o caos que esta instalado nas escolas
mostraria hipocrisia. Arrisco me posicionar afirmando que a educacdo, da forma como esta
organizada, encontra-se ultrapassada e ineficaz. Pouco se aprende nas salas de aula e estamos

carentes de profissionais comprometidos com um fazer critico, reflexivo, politico, intencional.

Diante de todos os dados apresentados nesse estudo, evidencio uma riqueza de
reflexdes e varios referenciais do que poderia ser uma pratica pedagodgica apaixonante,
marcante, integral, eficaz. Mas penso que na pratica, as salas de aula continuam constituindo-
se em “caixas-pretas”, onde somente os alunos e os professores envolvidos naquele processo

sabem o que de fato acontece. Por muitas vezes, o que acontece sdo professores fingindo que
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ensinam e alunos fingindo que aprendem. As propostas pedagogicas continuam engavetadas,
os profissionais permanecem fazendo o que bem entendem e as politicas publicas continuam
investindo somente em novas diretrizes, esquecendo-se do investimento no profissional da

educacéo, o ser maior do processo.

Construcdo de competéncias? Aquisi¢do de conhecimentos? Desenvolvimento de
habilidades? As atitudes humanas, o caos da sociedade, os valores deturpados, a falta de ética
politica e a degradacdo ambiental tém denunciado que a educagéo continua sendo somente um

bla,bla,bla, o simples cumprimento de um “ritual social”.

Qualidade na e da educacdo? Penso que estamos longe desse ideal e de
instrumentos que ndo sirvam sO para indicar erros, falhas, insucessos.  Tornar-nos
conhecedores dessas avaliagfes caoticas e refletir sobre elas ndo nos leva a lugar nenhum e
ndo garante qualidade. Esta na hora de cada instituicdo, de cada profissional, diante dos
referenciais ja existentes, efetivar acGes concretas, com clareza de conviccdes,
posicionamentos politico-pedagdgicos, avaliagcdes eficazes, posturas comprometidas e praticas
eficazes. Esta na hora dos teoricos da educacdo deixar de estarem presentes somente nas
academias, nos livros, nos artigos, nos seminarios. A formacdo de professores, sejam eles
especialistas ou unidocentes, graduandos ou profissionais atuantes, precisa sofrer uma auto-

revolucéo.

Formacdo do professor especialista: um desafio pedagdgico? A questdo que
intitula a pesquisa e que no projeto constituia-se numa afirmacdo traz em si mais reflexdes
que certezas. Sem duvida ha na formag&o dos professores que atuam em areas especificas da
educacdo basica um grande desafio que se constitui pedagdgico. Mas minha experiéncia,
pesquisa, atuacdo e observacdo me levam a afirmar nesse momento que ele vai alem do

pedagdgico: e um desafio que inclui o desenvolvimento pessoal.

N&o é mais possivel aguardar por um novo paradigma, uma nova concepc¢ao de
aprendizagem, uma nova teoria de ensino, um novo livro de receitas ou de reflexdes. E
preciso que cada um tome consciéncia de que educacdo sé é feita com gente em acgdo-
reflexdo-acdo. Gente que ama o que faz, que se doa de corpo e alma, que se gosta, que gosta
dos outros, que cultiva as relagdes, que acredita em uma forga maior, que acredita no poder do

ser humano. Gente que pensa, que curte, que grita, que critica, que estuda, que compreende,
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que escuta, que toma posicdes. Gente que FAZ A EDUCACAO PORQUE AMA O QUE
FAZ! E QUE DELA FAZ SUA OBRA PRIMA!

Creio que eu ndo veja uma educacdo muito diferente no tempo que me cabe. Mas
ndo posso perder a esperanca e deixar de acreditar no potencial humano... “Porque metade de
mim é amor, e a outra metade... também!”” Esse € 0 Unico meio de prosseguir a caminhada e

continuar acreditando em uma sociedade melhor.

Piegas? Talvez...
Utdpica? Por que néo?
Posicionada? Com certeza!

O caminho certo? A grande duvida.
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Questionario fechado aplicado aos alunos

Marque um X nos componentes curriculares em que a afirmacdo abaixo diz
respeito a pratica pedagdgica do professor responsavel pela matéria:

Port

Ingl.

EF

Hist

Geo

ERE

Cién

Mat

1. 0 professor deixa claro o objetivo do que serd trabalhado e faz o possivel
para que eu aprenda o que ele estd ensinando. (1)

2. Ojeito como o professor age em sala de aula faz com que eu me sinta
com vontade de aprender a matéria. (1)

3. Ostemas e trabalhos encaminhados pelo me ajudam a aprender mais.
(2/8)

4. 0 professor mostra a importancia do que estd ensinando e a aplicacao
da matéria para a minha vida. (2/3)

5. 0 professor vai além dos conteddos, preocupando-se também com a
minha formacdo futura e com a construcdo de valores. (3)

6. 0 professor me incentiva e faz com que eu me sinta capaz de aprender a
matéria. (4)

7. 0 professor faz com que eu me sinta competente para realizar as
atividades. (4)

8. 0 professor dd informacdes claras e objetivas para a realizacdo das
tarefas, ajudando-me a pensar e refletir antes de realizar uma atividade.
(5/11)

9. 0 professor compartilha com a turma o seu jeito de pensar sobre
determinado assunto ou estratégia para resolver um exercicio. (6)

10. O professor valoriza a participacdo, as contribuicdes e os raciocinios dos
alunos, nos momentos de debate, resolucdo e correcdo de atividades. (6)

11. 0 professor age com cada aluno como se cada um fosse importante,
chamando-os pelo nome e demonstrando conhecé-los. (7)

12. 0 professor respeita os diferentes ritmos de aprendizagem e
caracteristicas pessoais de cada um. (7)

13. 0 professor ensina como aprender e estudar sua matéria, planejando os
passos necessarios para aprender um assunto novo. (8)

14. As atividades solicitadas pelo professor tém um grau de dificuldade
adequado, ndo sdo nem muito faceis, nem muito dificeis. (9)

15. O professor consegue fazer com que eu me sinta desafiado a realizar as
tarefas propostas. (9)

16. O professor me faz perceber que consigo aprender e melhorar meu
desempenho. (10)

17. 0 professor me ajuda a escolher os melhores caminhos para aprender.

(5)

18. 0 professor me incentiva para me esforcar ao maximo para concluir uma
tarefa corretamente. (11/10)

19. O professor me faz sentir importante para a escola e para a minha
turma, valorizando minhas origens, minha histéria, minha familia. (12)

20. O professor se interessa em saber das minhas atividades extra-escolares
e fala positivamente sobre isso. (12)

OBS: os nimeros entre parénteses que estéo ao final de cada questdo referem-se ao(s) nimero(s) dos critérios

de mediacé&o a que estdo relacionados.
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Apéndice B

Entrevista semi-estruturada aplicada aos professores

1. Conte-me um pouco de sua historia.

2. Como te caracterizarias pessoalmente? E profissionalmente? Quais sao tuas crencas,
teus sonhos?

3. Como te cultivas, te cuidas? Com quem mais convives? Como avalia essa
convivéncia? Como te relacionas no(s) ambiente(s) de trabalho?

4. Como se deu tua trajetdria profissional? (todo o processo de formacéo, cursos...)
Costumas refletir sobre tuas vivéncias?

6. Como encaras as inovac¢des e modificagcdes que se fazem necessérias no cotidiano da
vida?

7. O que pensas da educacéo?

8. Qual tua concepcdo de ensino? E de aprendizagem?

9. Como avalias a tua préatica pedagdgica? E tua contribuicdo para a aprendizagem dos
alunos?

10. Hoje, como ¢ a tua formacao continuada e atualizacao profissional?
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Apéndice C

Termo de Consentimento

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL _
FACULDADE DE EDUCACAO - PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PESQUISA: FORMAGAO DO PROFESSOR ESPECIALISTA - UM DESAFIO PEDAGOGICO
Cristiane Diello Granville - Mestranda em Educagéo
Orientadora: Prof? Dr® Maria Emilia Amaral Engers

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Prezado(a) Professor(a)

Sou aluna do Mestrado do Programa de P6s-Graduacéo em Educagdo da PUCRS e estou realizando minha pesquisa de
concluséo de curso, denominada “Formacédo do Professor Especialista — Um Desafio Pedagdgico”, orientada pela Prof? Dr?
Maria Emilia Amaral Engers.

Esta pesquisa tem por objetivos:

e Analisar a histéria e o perfil pessoal dos professores que atuam de 5% a 82 série do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio indicados pelos alunos como os educadores que fazem maior ou menor diferenga em sua
aprendizagem;

e  Observar e refletir sobre como suas crengas e sua trajetoria pessoal e profissional interferem nas préaticas
pedagogicas;

e Analisar as caracteristicas dos professores identificadas pelos alunos nas praticas pedagdgicas, frente aos critérios
de mediagdo da aprendizagem propostos por Feuerstein na Teoria da Aprendizagem Mediada;

e  Pensar na formacéo reflexiva como uma estratégia de desenvolvimento pessoal e profissional que aprimora a
pratica pedagdgica do professor especialista.

Cabe informar que seu nome foi indicado para fazer parte desta pesquisa, por meio de um “Inventario de Desempenho
Docente” baseado nos critérios de mediagdo de Feuerstein, respondido pelos alunos de 82 série do Ensino Fundamental e 32
série do Ensino Médio, do Colégio Marista Assuncdo. SUA PARTICIPACAO E VOLUNTARIA E ENVOLVERA A
REALIZACAO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL, que serd gravada, transcrita e submetida a analise de conteddo
(Engers,1987), como parte da metodologia escolhida para a anélise dos dados do presente estudo de caso.

Como pesquisadora, assumo o compromisso de manter sigilo sobre a sua identidade e de apresentar os resultados
quando da conclusdo da investigac&o.

Contando com a sua participagdo, subscrevo-me, atenciosamente.

Cristiane Diello Granville
Mestranda em Educacéao

Consentimento:
Concordo em participar desta pesquisa, estando ciente de seus objetivos e de meu envolvimento, estando de acordo que
minha producéo intelectual seja divulgada nos meios cientificos, respeitando meu anonimato.

Porto Alegre, de de 2008.

Assinatura:
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Questionario fechado:

Resultado geral dos alunos de 82 série/EF

(o]
& 28 <
A 3 k2 S [ 2 k=
Questoes S| e Cles|ES|35|a|®|_
[=2) [3) ) A — - (e = = [
> o @ o O > ) (=] @ -
Sils|=2|3l2|g|2|s|B|R
a |w| S |w|T|Oo|lw|O]| =
1. O professor deixa claro o ObjetIVO,dO que sera trabalhado e faz o possivel 39 | 32 | 18 | 30 | 35 | 34 | 15 | 43 | 31 | 286
para que eu aprenda o que ele esta ensinando.
2. O jeito como o professor age em §ala de aula faz com que eu me sinta 25 | 21 | 14 | 26 | 15 | 35 | 11 | 38 | 24 | 209
com vontade de aprender a matéria.
3. Os temas e trabalhos encaminhados pelo me ajudam a aprender mais. 35| 15|20 | 16 | 42 | 38 | 10 | 41 | 39 | 256
4.0 prpfessor most_ra a m]portanma do que esté ensinando e a aplicagao da 33 | 26 | 19 | 28 | 18 | 20 | 11 | 29 | 25 | 200
matéria para a minha vida.
5.0 professor vai além dos contetdos, preo~cupando-se também com a 29 | 25 111 1 20 | 13 | 24 | 11 | 25 | 25 | 183
minha formag&o futura e com a construcéo de valores.
6.0 prf)f_essor me incentiva e faz com que eu me sinta capaz de aprender a 37122 |15 | 30 | 20 | 30 | 14 | 37 | 26 | 240
matéria.
7.0 _prpfessor faz com que eu me sinta competente para realizar as 34127119 | 30 | 22 | 26 | 17 | 34 | 28 | 237
atividades.
8.0 _professor da informacdes cla_lras e objetlvas_ para a real_lz_a(;ao das tarefas, 36 13018 32| 261 34| 12| 22 | 30 | 260
ajudando-me a pensar e refletir antes de realizar uma atividade.
9. O professor compartilha com a turma o seu jeito de pensar sobre 36 28 114120126291 161 31| 31 |23
determinado assunto ou estratégia para resolver um exercicio.
10. O professor valoriza a participagéo, as contr~|bU|goes e 0s raciocinios 35 | 36 | 19 | 28 | 30 | 32 | 13 | 31 | 33 | 257
dos alunos, nos momentos de debate, resolucéo e correcdo de atividades.
11. O professor age com cada aluno como se cada um fosse importante, 37 120 1 27 132 | 28 | 30 | 21 | 35 | 37 | 276
chamando-os pelo nome e demonstrando conhecé-los.
12.0 professor respeita os diferentes ritmos de aprendizagem e 30|28 19|27 12227 | 19 | 30 | 29 | 231
caracteristicas pessoais de cada um.
13. O professor ensina como aprender e estudar sua matéria, planejando os 3516122 | 23 |31 | 32 | 10 | 37 | 33 | 239
passos necessarios para aprender um assunto novo.
14. As auwdadg-s sghcnadas p_elo professor tém um grau (_je dificuldade 32 | 26 | 20 | 31 | 34 | 27 | 18 | 38 | 26 | 261
adequado, ndo sdo nem muito faceis, nem muito dificeis.
15.0 professor consegue fazer com que eu me sinta desafiado a realizar as 219017122123 25| 9 | 29| 28 | 204
tarefas propostas.
16.0 professor me faz perceber que consigo aprender e melhorar meu 35 | 19 | 16 | 24 | 29 | 27 | 13 | 35 | 31 | 220
desempenho.
17.0 professor me ajuda a escolher os melhores caminhos para aprender. 30 | 22 | 16 | 17 | 24 | 23 | 12 | 30 | 28 | 202
18.0 professor me incentiva para me esforcar ao maximo para concluir uma 35 | 16 |19 | 26 | 27 | 29 | 12 | 36 | 30 | 230
tarefa corretamente.
19.0 prc_)fessor me faz sentlr |mpqrtante_pa,ra. a esgola eparaa minha turma, 261181 9 |10 |13 |18 | 12| 23| 21 | 159
valorizando minhas origens, minha histéria, minha familia.
20.0 profe_ss_,or se interessa em saber das minhas atividades extra-escolares e 251131 9 |2112015] 7 | 20| 15 |137
fala positivamente sobre isso.
656 | 468 | 350 | 512 | 499 | 555 | 263 . 570
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Questionario fechado:

Resultado geral dos alunos de 3?2 série/EM

- 2
o [0
~ 3 o < © 1% & g) I g
Questoes Sl =w || < Ligls|2]|S g g
2| &1 2| §5|&8&| s|s| o | E| 8| 8| s =
= 9 o o | o > 0w o %] = = S = 8
o o | = 73 e | B | = @ < 2L | .= S}
g | | T |w|ESE|w|T|O|lw|[C|k|[@d|=]F
1. O professor deixa claro o objetivo do que sera trabalhado e
faz o possivel para que eu aprenda o que ele esté ensinando. 27120110 | 12\ 17 | 24 1 26 | 19 | 10 | 29 | 19 | 10 | 30 | 253
2. O jeito como o professor age em sala de aula faz com que
eu me sinta com vontade de aprender a matéria. R e e e 22!
3. Os temas e trabalhos encaminhados pelo me ajudam a
aprender mais. 25 | 11| 7 |11 |17 |14 |28 | 25| 9 | 29| 25 | 15 | 31 | 247
4. O professor mostra a importancia do que esté ensinando e
a aplicacdo da matéria para a minha vida. e R R N R, 221
5. O professor vai além dos contetidos, preocupando-se
também com a minha formagéo futura e coma construgdode | 22 | 11 | 7 |10 |11 |12 |21 |15 | 9 | 25 | 14 | 3 | 27 | 187
valores.
6. O professor me incentiva e faz com que eu me sinta capaz
de aprender a matéria. 18 (12 | 7 |10 |13 (11 |20 | 15| 6 |24 |14 | 9 | 26 | 185
7. O professor faz com que eu me sinta competente para
realizar as atividades. 17 | 16 | 9 9 |14 (15|22 19| 8 [ 26| 13 | 11 | 29 | 208
8. O professor dé informacdes claras e objetivas para a
realizacdo das tarefas, ajudando-me a pensar e refletir antes 25 (19|12 |10 | 13 (19 | 25| 20 (10 | 26 | 17 | 9 | 29 | 234
de realizar uma atividade.
9. O professor compartilha com a turma o seu jeito de pensar
sobre determinado assunto ou estratégia para resolver um 19 |115|10 |10 |12 |14 | 25|17 | 9 | 26 | 15 | 10 | 26 | 208
exercicio.
10. O professor valoriza a participagéo, as contribuices e 0s
raciocinios dos alunos, nos momentos de debate, resolugdoe | 22 | 12 | 13 | 10 | 15 | 14 | 26 | 16 | 10 | 26 | 18 | 10 | 27 | 219
correcdo de atividades.
11. O professor age com cada aluno como se cada um fosse
importante, chamando-os pelo nome e demonstrando 17 [ 13 | 16 | 12 | 13 | 20 | 21 | 17 | 13 | 29 | 17 | 15 | 23 | 226
conhecé-los.
12. O professor respeita os diferentes ritmos de aprendizagem
e caracteristicas pessoais de cada um. N e N | 210
13.0 professor ensina como aprender e estudar sua matéria,
planejando 0s passos necessarios para aprender um assunto 25 12| 8 9 |13 (15| 23|15 | 8 |26 | 16 | 10 | 26 | 206
novo.
14. As atividades solicitadas pelo professor tém um grau
de dificuldade adequado, ndo sdo nem muito faceis, nem 26 | 15 | 12 | 12 | 14 | 17 | 22 | 24 | 9 | 27 | 17 | 11 | 27 | 233
muito dificeis.
15.0 professor consegue fazer com que eu me sinta desafiado
a realizar as tarefas propostas. 14112 4 9 8 | 121711215 1241141 5 )21 157
16.0 professor me faz perceber que consigo aprender e 23112 91111 l13]200117| 8 | 28|19 | 10 25| 208
melhorar meu desempenho.
17.0 professor me ajuda a escolher os melhores caminhos 17110101 9 s 11212311216 125012 7125/ 176
para aprender.
18. O professor me incentiva para me esforgar ao maximo
para concluir uma tarefa corretamente. 20| 40 S N 3¢
19. O professor me faz sentir importante para a escola e para
a minha turma, valorizando minhas origens, minha historia, 12| 6 |10 | 6 8 9 |13 | 8 6 | 16 | 8 5 | 17 | 124
minha familia.
20. O professor se interessa em saber das minhas atividades
extra-escolares e fala positivamente sobre isso. R £ ¢ voR e RN R 121
398 | 271|198 | 192 | 251 | 302 | 423 | 328 171.307 178.
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Anexo 3
Gréficos de pontuacgdes gerais
Pontuacgao geral - 82série/EF
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600 -
O Portugles
500 m Ed. Pens
m Inglés
400 0O Educ. Fisica
m Historia
300 @ Geografia
O Ens. Religioso
200 o Ciéncias
W Matemética
100
0
1
Pontuacdes gerais - 32 série/EM
600
m Portugles
@ Redacgéo
500 1 O Filosofia
@ Espanhol
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@ Educ. Fisica
300 - | Historia
O Geografia
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@ Quimica
100 | O Fisica
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Anexo 4

Pontuacgdo comparativa dos quatro professores entrevistados

Questdes X Pontuacgéo prof. entrevistados

B Prof P E Prof L OProf D B Prof ML

Os numeros de 1 a 20 representam as questées



