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RESUMO

A proposicao deste estudo € investigar as relacdes entre o desenvolvimento de
atividades fundamentadas na Psicologia Positiva nha formacao de professores da area
de Ciéncias da Natureza e o processo de desenvolvimento pessoal e profissional dos
participantes de um grupo em perspectiva colaborativa. O percurso formativo
percorrido pelo grupo, embora flexivel, foi realizado no sentido de caracterizar seus
elementos constitutivos a fim de analisar possibilidades e realidades oportunizadas
pela formacdo, na conexdo no/para o processo de desenvolvimento pessoal e
profissional dos participantes. O referencial tedrico-metodologico esta fundamentado
nas concepgbes de Paulo Freire e Antonio NOvoa que compreendem o
desenvolvimento humano decorrente das relagdes com a historia e com o contexto
social. Como fundamentacdo teérica da Psicologia Positiva, apresenta os conceitos
de Mihaly Csikszentmihalyi e Martin Seligman. A presente pesquisa insere-se na
perspectiva qualitativa, com inspiracdo na pesquisa-a¢do. O estudo também se situa
no ambito da pesquisa-formacéo, por envolver um trabalho colaborativo com um grupo
reflexivo de professores, cuja pretensdo é compreender as relacdes das diferentes
areas da vida com a pratica pedagogica e com o0 saber da experiéncia. O campo
empirico da investigacdo € a Universidade Federal de Vigosa — Campus Florestal,
Florestal-MG, localizada na regido metropolitana de Belo Horizonte. Os sujeitos
participantes sdo estudantes nos periodos finais de Licenciaturas em Quimica e
Biologia e professores em inicio de carreira profissional. Os dados foram produzidos
com base na transcricdo de narrativas, no registro audiografado de encontros
semanais de formacéo, durante 6 meses e na elaboracédo de um diario de campo. Os
resultados focalizam a importancia do trabalho com grupos de formagéo, uma vez que
possibilitou reflexdes e mudancas na vida pessoal e profissional dos participantes.
Observou-se que problemas relativos ao planejamento e a compreenséao das diversas
areas da vida, ao autoconhecimento e a auséncia de espacgos para externar essas
questdes, dificultava o desenvolvimento pessoal e profissional dos participantes.
Outras dificuldades se mostraram no aspecto relacional — nos circulos de convivéncia
e no ambiente de trabalho — o que refletia diretamente nas proposi¢des e praticas
pedagogicas. Como pontos positivos destacam-se o fortalecimento do grupo enquanto
ambiente de acolhimento, posicionamento e colaboragédo, e, individualmente, a
constituicdo de um olhar mais atento para si mesmo. A pesquisa sugere, ainda, que
as performances dos professores, no ambiente escolar, vinculam-se as suas
experiéncias pessoais diarias e que, quando os docentes encontram espacgos de
ressignificacdo das experiéncias vividas e podem construir, conjuntamente,
estratégias de enfrentamento dos seus desafios pessoais e profissionais, ampliam-se
as possibilidades de mudanga em suas formas de pensar e agir.

Palavras-chave: Formagao de Professores. Ensino de Ciéncias. Psicologia Positiva.
Narrativas.



ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate the relationship between the development
of activities based on Positive Psychology in the training of teachers in the area of
Natural Sciences and the process of personal and professional development of the
participants of a group in a collaborative perspective. The training course followed by
the group, although flexible, was carried out in order to characterize its constitutive
elements in order to analyze possibilities and realities provided by the training, in the
connection in/to the process of personal and professional development of the
participants. The theoretical-methodological framework is based on the conceptions of
Paulo Freire and Antonio NOvoa that understand human development resulting from
relations with history and the social context. As a theoretical foundation of Positive
Psychology, it presents the concepts of Mihaly Csikszentmihalyi and Martin Seligman.
This research is part of a qualitative perspective, inspired by action research. The study
is also within the scope of research-education, as it involves collaborative work with a
reflective group of teachers, whose aim is to understand the relationships of different
areas of life with pedagogical practice and with the knowledge of experience. The
empirical field of investigation is the Federal University of Vicosa — Campus Florestal,
Florestal-MG, located in the metropolitan region of Belo Horizonte. The participating
subjects are students in the final periods of Degrees in Chemistry and Biology and
professors at the beginning of their professional careers. The data were produced
based on the transcription of narratives, on the audiographed record of weekly training
meetings, during 6 months and on the elaboration of a field diary. The results focus on
the importance of working with training groups, as it enabled reflections and changes
in the participants' personal and professional lives. It was observed that problems
related to planning and understanding of the different areas of life, self-knowledge and
the lack of spaces to express these issues, hindered the personal and professional
development of the participants. Other difficulties were shown in the relational aspect
— in social circles and in the work environment — which directly reflected in the
pedagogical propositions and practices. As positive points, we highlight the
strengthening of the group as a welcoming, positioning and collaboration environment,
and, individually, the constitution of a more attentive look at oneself. The research also
suggests that teachers' performances in the school environment are linked to their daily
personal experiences and that, when teachers find spaces to re-signify their lived
experiences, they can jointly build strategies to face their personal challenges and
professionals, the possibilities for change in their ways of thinking and acting are
expanded.

Keywords: Teacher Training. Science teaching. Positive Psychology. Narratives.
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1 INTRODUCAO

A esperanca faz parte da natureza humana. Seria uma contradigdo se,
inacabado e consciente do inacabamento, primeiro, o ser humano nédo se
inscrevesse ou nao se achasse predisposto a participar de um movimento
constante de busca e, segundo, se buscasse sem esperanca.

(Paulo Freire)

A producdo deste texto, por vezes, emana de analogias as etapas de uma
viagem, do seu ideério as suas marcas. Por onde for, as viagens trazem consigo a
singularidade de experiéncias, seja pelos prazeres e descobertas, seja pelos
percalcos ou pelo conjunto de vivéncias. Nao trago o relato de “uma viagem qualquer”,
mas uma daquelas grandiosas e inesqueciveis, que carregam um mosaico de
expectativas, historias e emocdes, que vai nos sustentando e estimulando a novos
desbravamentos. Compromisso de novos lugares, paisagens, saberes, praticas e
enredos, 0s quais serdo parte essencial dos “pertences” que traremos na bagagem
ao seu término: as memorias, sentimentos e transformagoes.

N&o foi uma viagem solitaria. Além das ideias, sonhos e expectativas nas
malas, tive companheiros/as de jornada. As percepcfes, marcas e pensamentos
oportunizados pela viagem sao tragcos subjetivos, uma vez que o0s diversos
“passageiros” trazem diferentes bagagens, expectativas e olhares. Assim, anuncio
gue a tese foi redigida hegemonicamente em primeira pessoa, passando entre a
primeira pessoa do singular, quando se tratar especificamente de minhas
perspectivas, vivéncias e posicionamentos, e a primeira pessoa do plural, quando
proceder das investigacOes e construcdes realizadas conjuntamente com minhas
orientadoras ou quando decorrer de vivéncias compartilhadas com o grupo, o que sera
indicado.

Faco a escolha pelo emprego da linguagem nao sexista (em oposi¢cao ao uso
da forma masculina como regra geral), inclusiva as lutas de equidade de género
(explicitando os dois, quando ndo comprometer a estruturacdo linguistica, com a
precedéncia do género feminino, historicamente invisibilizado, como segue: mulher e
homem, professoras e professores, por exemplo) e a utilizagdo de termos neutros em
género (por exemplo: crianca, pessoa, docente), como sugerido pelo campo dos
estudos feministas (FURLANI, 2011). A opgéo por visibilizar os géneros feminino e
masculino ao invés de substituir a desinéncia de género por @ ou X é devida ao fato

de que esses artificios impedem a leitura do texto por softwares de leitura utilizados
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por pessoas com deficiéncia visual. A linguagem, em suas representacdes, “[...] nada
mais € que o reflexo de valores, do pensamento, da sociedade que a cria e utiliza.
Nada do que dizemos em cada momento de nossa vida é neutro: todas as palavras
tém uma leitura de género” (TOLEDO et al., 2014, p. 15).

A tese foi estruturada em 5 capitulos subdivididos em sec¢6es. No Capitulo 1,
relato um pouco da minha histéria, meus pontos de partida e os caminhos que nos
levaram a escolher e construir nosso proprio percurso. Na sequéncia, compartilhamos
nossas expectativas e os objetivos que ideamos ao projetarmos tal viagem, os quais,
todavia, foram realinhados e ressignificados ao longo da jornada.

Nos Capitulos 2 e 3, apresentamos os “itinerarios” e “guias de viagem” a partir
dos quais nos direcionamos para estabelecermos nossos caminhos, ressaltando e
justificando as escolhas que fizemos ao elaborarmos nosso proprio “mapa” desde
nossas vivéncias e objetivos. O Capitulo 2 — “Nos caminhos da formagéo docente: um
cenario em constantes transformagdes?” — versa sobre a formacao de professoras e
professores, seu percurso historico, as diretrizes e atribuicdes, a generalidade de seus
desafios, a flexibilidade de seus papéis e as perspectivas e necessidades de
ressignificacdo de suas funcdes. O Capitulo 3 — “Para além das habilidades
cognitivas” — aborda as novas perspectivas de/para a formacao docente, dialogando
sincronicamente com a Psicologia Positiva e seus principios norteadores.

No Capitulo 4 — “O Percurso metodologico” — trazemos 0s meios logisticos e
técnicos da viagem, descrevendo a forma para coletar, selecionar e analisar os
apontamentos. A jornada foi acuradamente documentada por meio de registros em
audios, textos, imagens e, especialmente por intermédio da escrita do diario de
campo, onde relacionei minhas expectativas, inquietacdes, perspectivas, reflexdes e
representacbes sobre o percurso seguido pelo grupo e por cada um dos
“passageiros”. Aqui também descrevo as etapas do processo de formagao
desenvolvidas e a trajetéria percorrida pelo grupo, das inten¢cdes em sua constituicao
as influéncias pessoais e profissionais de seus participantes.

No Capitulo 5 — “Ressignificando os caminhos trilhados” — estabeleco os eixos
de andlise que me auxiliaram a responder, mesmo que parcialmente, a questédo
norteadora desta pesquisa. Por meio destes temas, originados do “dito” e do “nao
dito”, continuo a problematizacdo dos dados, agregando as bases empiricas que
permitiram analisar as compreensdes das “companheiras e companheiros de jornada”

sobre o processo formativo desenvolvido. Traduzido a analogia da viagem, fizemos
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um reconhecimento dos caminhos percorridos indicando seus principais aspectos,
impressodes e adversidades encontradas.

Nas consideracdes finais, coloco em evidéncia os conhecimentos construidos
gue podem ser guias de outros passageiros em outras jornadas. Com base nas
andlises do material experienciado, retomo os pontos principais de cada capitulo do
exercicio analitico aqui formulado, buscando revisar aspectos da Psicologia Positiva
na formacédo de professores/as de Ciéncias da Natureza. Nesse encerramento,
apresentamos perspectivas decorrentes do processo investigativo, as limitacbes da
pesquisa e as contribuicdes oportunizadas para o desenvolvimento de um ser humano
e profissional que responda as exigéncias atuais em um meio de desafios fluidos e

constantes.

1.1 Pontos de Partida

N&o ha transicdo que ndo implique um ponto de partida, um processo e um
ponto de chegada. Todo amanha se cria num ontem, através de um hoje. De
modo que o nosso futuro baseia-se no passado e se corporifica no presente.
Temos de saber o0 que fomos e 0 que somos, para sabermos o0 que seremos.

(Paulo Freire)

Sirvo-me das reflexbes de Freire para o inicio desta jornada. A partir deste
enunciado, outros se revelam. Em seu discurso, notamos marcadamente a
democracia como ponto de busca pela transformacédo da sociedade. O autor pondera
que, em uma sociedade democratica, € necessario que o individuo tenha uma postura
comprometida e uma consciéncia critica para se posicionar em relacdo de
organicidade com o contexto historico-cultural. Isso significa que devemos estar
imersos de forma critica em nossa realidade para que tenhamos a possibilidade de
compreender nossos problemas, suas causas e efeitos, para enfim buscarmos
solucbes que considerem a coletividade.

Freire (2003) considera que o sujeito ndo vive autenticamente se nao se achar
incorporado criticamente a sua realidade. Ele se sente ilegitimo se estiver dissociado
dela, alienado de sua cultura. Assim, a relagdo de organicidade implica viver
conscientemente critico ao contexto. O mesmo ocorre no processo educativo onde a
organicidade requer a integracao de professores/as, estudantes e comunidade escolar

“[...] com as condigdes do tempo e do espaco para poder alterar ou mudar as
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condigdes. Na inexisténcia destas, “0 processo se faz inorganico, superposto e
inoperante” (FREIRE, 2003, p. 11).

O ato educativo é um processo social que se insere em uma concepcao
determinada de mundo. Nele se encontra a multiplicidade dos sujeitos, pertencentes
a contextos sociais singulares, que trazem sua historicidade construida a partir de
diferentes perspectivas vivenciadas. Segundo Pinto (1987, p.29), “a educagao é o
processo pelo qual a sociedade forma seus membros a sua imagem e em funcao de
seus interesses”.

Entdo, nesse sentido, vivenciamos um tempo de crise paradigmatica que
necessita, em nossa compreensao, ser analisada enquanto fendmeno cultural,
embora vinculada com a matriz de producdo do conhecimento, mas que deve ser
pensada em suas dimensfes historicas, politicas, econbmicas, sociais e
humanisticas.

Charlot (2006) afirma que as ciéncias do homem e da sociedade (aqui
representadas pela Educacdo) avancam de acordo com seus pontos de partida.
Assim, parto do relato de meus percursos e vivéncias, no desafio de produzir
conhecimento em Educacao. Sendo um campo conhecido como “algo impreciso, sem
fronteiras claras e dificil de identificar” (CHARLOT, 2006, p.7), tomo como delimitagéo
o Ensino de Ciéncias.

Escolho, para tanto, a producéo de um texto em prosa e primeira pessoa, pois
tenho a conviccao de que ele explica meu processo de (re)construcao, socializacéo e
ingresso na cultura académica. Outrossim, porque isso explica, como homem do meu
tempo, minhas escolhas tedricas e metodoldgicas e também porque me parece mais
humano. A narrativa ou a descricdo sao ineficazes, se o sujeito da acado ndo assume
sua subjetividade e nega o impacto das emocdes e visdées de mundo na pesquisa.

A concepcao do objeto que deu origem a esta investigacéo, a forma como cada
etapa foi idealizada e construida se sustenta em uma compreensao de sujeito, mundo
e sociedade. “[...] A construgao ou a produg¢ao do conhecimento do objeto implica o
exercicio da curiosidade, sua capacidade critica de ‘tomar distancia’ do objeto, de
observa-lo, de delimita-lo, de ‘cindi-lo’ [...]” (FREIRE, 1996, p. 95). Logo, ha minha
subjetividade, instituida na relacdo com o mundo, com a sociedade, com a Historia e
com a minha propria histéria de vida, cuja apresentacdo € essencial para que leitor e
eu possamos nos encontrar e assim compartilharmos os significados e sentidos que

justificam a pesquisa, seus limites e alcances.
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Resgatar a histéria de vida € um voo amplo. E a possibilidade de enxergar como
o individual e o social estéao articulados, como os sujeitos lidam com as situacdes da
trama social mais abrangente que se lhes apresenta em seu cotidiano, transformando-
o em lugar de ideacdo, de controvérsia, de humildade, de antagonismo, de
resignacao, de resiliéncia e criacdo. Possibilita refletir a respeito da meméria para
muito além dos registros efetivados pela histéria pensada e contada. Os sentidos vao
resgatando do passado as emocdes, as sensacdes as experiéncias vividas em algum
momento e que ficaram impressas nos corpos, nas mentes.

Os antigos pensamentos novos, escritos na memoaria, sao reescritos também
em pausas, siléncios, vazios cheios de significado. Nesse processo em que a memaoria
€ vasculhada, é preciso agucgar os sentidos para tentar captar as “vivéncias pensadas”
trazidas pela palavra - repleta de tantas outras vozes que constituiram e constituem o
que o (a) narrador (a) € no momento da narrativa (JESUS, 2000).

A memdria torna-se um instrumento essencial no resgate das experiéncias
constituidas ao longo da vida para que se alicercem novos caminhos. Resgatar a
biografia aponta para aquilo que é construido, engendrado ou propagado como
realidade. Indica também para tudo que é/esta desconhecido, oculto, disfarcado e
precisa ser recuperado e aclarado, libertado da mudez, trazido a luz. Um individuo
reconhece-se na histéria que conta a si préprio sobre si proprio (RICOEUR, 2010).

Retornar a memoria nos alerta que diferentemente do apego ao passado, de
um projeto gratuito ao acontecido, esse resgate se faz projeto de um futuro
proeminente, multifacetado. Segundo Garnica (2003, p. 16), “[...] o sujeito que tece a
si proprio no exercicio de narrar-se, explica-se e d& indicios, em sua trama
interpretativa, para a compreensao do contexto no qual ele esta se constituindo”.

Nasci em Lagoa da Prata, Minas Gerais, em 15 de marco de 1979, em uma
familia constituida por um pai operario que, embora sem a titulagdo académcia formal,
atuava como técnico em analises fisico-quimicas de uma empresa de producao de
carbonato de calcio. Com as limitagdes de seu contexto, conseguiu completar o ciclo
ginasial, hoje chamado Ensino Fundamental Il. Minha m&e sempre foi dona de casa.
Também pelo contexto socioecondmico e dos valores culturais de sua época, concluiu
apenas o Ensino Primario, hoje equivalente ao Ensino Fundamental I. Ambos filhos
de lavradores. Tenho uma Unica irmd, oito anos mais nova.

Vivi até os dois anos em um pequeno distrito pertencente ao municipio de

Japaraiba-MG, chamado Capoeirdo. Logo depois, nos mudamos para uma cidade
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proxima, Arcos-MG, em virtude do trabalho de meu pai. Pela proximidade geogréfica
e afetiva, os melhores momentos da vida eram aqueles em que meus pais me levavam
para visitar meus avés: ao Capoeirdo, na casa da “vovo Fia” (in memorian) e/ou no
distrito da llha, regido rural pertencente a Arcos, na casa da “vovo Zinha” (in
memorian). Hoje, ao revisitar essas memaorias, me vem a mente aqueles paraisos
contruidos na infancia. Campos verdes, pomares e florestas a perder de vista. Futebol
aos domingos ao raiar do dia. Banho de rio. Mil brincadeiras inventadas junto aos
melhores amigos daquele mundo: os primos e primas. Na mente, a primeira “luta dos
contrarios”: o desejo de que aquele mundo nunca se acabasse e o sonho de buscar
novos horizontes por meio do conhecimento que, hoje, percebo que foi se constituindo
gradativamente mais forte sem que me desse conta.

Aos poucos percebi que a mudanga para Arcos significou o primeiro “outro”
horizonte. Recordo que, no primeiro dia de aula, na Escola Estadual Yolanda Jovino
Vaz, perguntava a todo instante a “Tia” Maria Helena — minha primeira professora —
se minha mée estava me esperando do lado de fora da sala. Ruptura para um outro
universo.

Talvez pelo fato de ter sido filho Unico até os oito anos e trazer comigo uma
intensa timidez, fui destoando de meus colegas de sala e de vizinhancga no sentido de
gostar mais de ir para a escola. Nao pela busca por alto desempenho ou como fuga
do que quer que fosse, mas por gostar de “estar junto” de “pertencer”.

Estou no final da década de oitenta e meados dos anos noventa. A escola era
um local que me fazia feliz apesar dos tantos episédios que anos mais tarde seriam
socialmente nomeados como bulling. Altura, timidez, aparéncia, comportamento e
outras questdes preconcebidas e generalizadas, estabelecidas pelo senso comum da
sociedade daquela época, sem conhecimento profundo, em muitos momentos
tentavam me definir e/ou me limitar. O uso da palavra bulling trouxe consigo a
popularizacdo de outro termo: a empatia. Quantas adversidades emocionais
possivelmente poderiam ter sido atenuadas se bulling e empatia fossem
“‘ensinamentos de berg¢o” naquele contexto!

Sem a compreensao de muitos “porqués”, do meu jeito, em meu percurso para
a adolescéncia, a busca pelo entendimento de certas posturas e condicionantes
sociais intrigava-me. Muito provavelmente, pelo perfil diverso das pessoas de meu
convivio social — etnias, racas, orientaces, religides, pessoas com deficiéncia,

temperamentos, “classes” — as possiveis diferencgas individuais nunca foram “alguma
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questdao” em minha formagao pessoal. Alias, até bem pouco tempo, eu as considerava
inexistentes em meu universo. As experiéncias do caminho abriram meus olhos e
mente para a importancia e necessidade de “enxergar” algumas delas, para combaté-
las. Todos/as frequentavam nossa casa.

Nunca faltou comida na mesa e nunca sobrou dinheiro no bolso. Rememorando
as “faltas” da infancia e adolescéncia, uma categoria € latente: os supérfluos. Entre os
sonhos materiais estavam um televisor em cores, um potente “aparelho de som” e um
videocassete. Nao chegaram naquele momento, mas nada que um velho radio
gravador e uma TV preto e branco que funcionavam vez em quando e muita
imaginagao e criatividade nédo tivessem suprido. Estes trés desejos relacionavam-se
ao meu fascinio por musica, programas de variedades e desenhos animados. Era um
sonho tecnolégico de ultima geracdo poder gravar em fitas de audio e video minhas
musicas preferidas, episodios do “Baldao Magico” e do “Clubinho da Tia Dulce” e tantas
outras producdes que me encantavam. A TV e o radio exerceram um importante papel
em boa parte da minha trajetéria. Eram as “portas abertas ao novo” da época.
Confesso que a facilidade trazida pela evolugéo tecnolégica que permite buscar em
segundos as memorias traduzidas em midias daquele tempo, disponibilizadas na
palma da mé&o a qualquer instante, ainda ndo conseguiram equivaler ao valor afetivo
da vivéncia do momento.

Aos doze anos, o sonho de ter algum dinheiro proprio e de iniciar o processo
de “responsabilizacdo para o futuro”, me incentivaram a aceitar o primeiro trabalho
informal: garcom em um trailer comercial de sanduiches e bebidas com possibilidades
de promocédo a chapeiro e uma contrapartida de meio salario minimo. Aqui vale um
ressalto: em época de hiperinflacédo e transicdo da moeda corrente no Brasil, a maioria
da populacédo, com a precariedade de informacédo, nem sabia qual o valor e em qual
moeda correspondia a um salario minimo. Também ndo importava para mim, uma vez
que foi unilateralmente acordado que qualquer consumo meu no trailer seria
descontado do pagamento.

Certo dia, o chapeiro faltou ao trabalho e eu estava sozinho no trailer. Uma
cliente chegou, pediu um sanduiche, e audaciosamente assumi as espatulas mesmo
sem nunca ter fritado um ovo. Outra ruptura de universo. Consegui a “promog¢ao”; em
meu ultimo més no trailer, mas foi uma conquista! Foram longos dez meses em que,

em alguns deles, ficava desolado com um unico pensamento: “Comi o pagamento!”



21

la para a escola de manha e trabalhava a noite. Mesmo com o sono intenso
das noites mal dormidas e com os cotidianos episéddios de assédio moral no trabalho,
me considerava um bom aluno. Agora, a busca por um melhor desempenho escolar
era a saida para melhores oportunidades.

Aos quinze anos iniciei o ensino médio profissionalizante para técnico em
Quimica no periodo noturno. Retorno a um lugar em que conheci pessoas incriveis
que, de alguma forma, trago até hoje em minha vida. Foi um lugar de acolhimento, de
descobertas, de colegas e professores/as empaticos/as — mesmo sem a ciéncia do
termo; um lugar em que enfrentdvamos os desafios juntos e que trazia equilibrio aos
meus medos, questionamentos e incertezas. Ressalto que olhar para esse lugar de
forma tao afetiva veio com forca pelo exercicio de estar revisitando 0 momento nestas
palavras.

As influéncias para a escolha da area passaram por minha falta de afinidade
com trabalhos contébeis e pelo anseio de concluir o ensino médio apto a atuar no
mercado de trabalho formal — o curso técnico em contabilidade e ensino médio regular
(cientifico) eram as outras opcdes. Curioso € que, mesmo desde o nascimento
convivendo com meu pai trabalhando em laboratérios quimicos, esta perspectiva em
nada influenciou a minha escolha. E bem verdade que as turmas do “cientifico” e da
“contabilidade” eram as mais procuradas.

Poucos estudantes, recem saidos de um mundo sem muitas decides
importantes a tomar, se aventuravam a trilhar os nebulosos caminhos da Quimica.
Esse instituido aspecto enigmatico do curso, aliado as possibilidades de atuacdo
profissional, ja que na cidade haviam vérias industrias que demandavam técnicos em
Quimica na época, trouxeram-me outros horizontes de possibilidades. Ademais, 0s
cursos eram em instituicdo privada, porém, uma parceria da secretaria municipal de
educacdo com a escola, viabilizou bolsas de estudo para cursos técnicos para todos
0s ingressantes naquele ano, o que, de certa forma, também foi um estimulo.

Apos um hiato em meu ilusério “periodo profissional”, paralelamente ao
ingresso no curso médio técnico, por indicagdo de um colega de trabalho de meu pai,
comecei a trabalhar — também informalmente — como balconista de um bar na
rodoviaria da cidade. Mais um universo de multiplas relagdes se abria. Um laboratério
de experiéncias interpessoais em um periodo de busca da identidade. Mais uma vez,

as relacOes estavam presentes.
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Os horarios dos 6nibus eram relativamente compactados: muitos chegavam ao
mesmo tempo, o que me deixava atordoado para atender varias pessoas
simultaneamente da melhor maneira possivel. Terminado o “tempo de parada”, os
onibus seguiam seus destinos e, em grandes intervalos, a Unica companhia era 0s
colegas da administracdo, dos servicos gerais e funcionarios/as dos guichés de
passagens. Aproveitava esses intervalos para fazer leituras, estudar e fazer tarefas
escolares, afinal: a busca por um melhor desempenho escolar era a saida para
melhores oportunidades. As perguntas que norteavam meus pensamentos eram:
onde quero chegar? Que tipo de adulto quero ser? O que quero conquistar?

Foram muitas historias vividas em quatro anos, muitas tentativas de
autoafirmacdo em um mosaico social que, dia a dia, apresentava-me outra direcao
possivel de “ser” de se constituir nas muitas escutas de histérias de vidas de
passageiros/as diversos/as. Amizades que duravam apenas uma espera de 6nibus.
Quando lidamos com pessoas, estamos lidando com um turbilhdo de sentimentos e
opinides. Todas tém um acumulado de histdrias, medos, batalhas, sonhos e crencas.
Todos/as queriam ser ouvidos. Aqueles momentos de espera configuravam-se como
“sessodes terapéuticas”, e o cotidiano pautava minha cartilha: como o outro se sente?
De onde vem? Em qual contexto foi criado? Ao que foi exposto?

Por causa da grande necessidade de escuta e da intensa multiculturalidade
cotidiana, encarar a diversidade de pontos de vista sempre foi um processo de
aprendizagem, uma construcdo. Hoje percebo que, inconscientemente, o contato, as
relacbes com essa grande complexidade individual foram balizadores do que foi me
constituindo como pessoa.

Nas idas e vindas de ter sido feliz ou infeliz, fui mais aprendiz. O trabalho,
literalmente diario, com folgas esporadicas a cada cinco ou seis meses e enigmaticas
guestdes internas desencadearam uma estafa mental totalmente desconhecida e
obscura, a época. Estava instituido o cenario que trouxe a tona algo que socialmente
nao era compreendido e cientificamente ndo era manifesto: a depresséao.

Entre altos e baixos, mais um universo se rompia. Estou no final dos anos 90.
O final das “sessdes” com os/as passageiros/as, o término do Ensino Médio Tecnico
em Quimica, o inicio do estagio escolar obrigatorio e o limbo de ndo entender o que
se passava internamente permeavam uma de minhas fases mais desafiadoras.

Estagiei durante 12 meses na mesma empresa que meu pai trabalhava. Uma

memoria que aquece 0 coracdo no sentido do estreitamento de nossas relagoes,
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mesmo os dois exercendo um papel estritamente profissional no trabalho. Dividiamos
0S mesmos laboratdrios, os mesmos colegas de trabalho e as vezes as mesmas
analises fisico-quimicas das amostras calcareas. Ficava na empresa das seis as
dezessete e trinta. Chegava apressado em casa para tomar um banho e ir para o
curso pré-vestibular a noite.

Importa, nesse interim, destacar o importante papel exercido pela psicoterapia
semanal que me auxiliou no entendimento das incertezas profissionais, nas
inquietacdes internas, na (re)construcdo da minha identidade e no meu processo de
autorregulacdo. O mundo social no qual estava inserido me obrigava a gerenciar o
comportamento, as emogdes e pensamentos. Faltava-me as habilidades para resolver
conflitos, solucionar problemas, pensar de forma independente, participar e interagir
com os outros de forma adequada e segura, ter objetivos claros e monitorar
continuamente o progresso em diregao a eles, enfim, compreender minimamente a
complexidade do que me constitui, 0 que muitos chamam de busca pelo
autoconhecimento.

A proxima ruptura de universo se deu na chegada do novo milénio. Apos seis
tentativas de ingresso em universidades nos cursos de Educacdo Fisica, Quimica
Industrial e Administracdo — nesta ordem de preferéncia —, fui aprovado para
Licenciatura em Quimica no Centro Universitario de Formiga (UNIFOR). Formiga é
uma cidade que fica a trinta quildmetros de Arcos. Apesar da expectativa de que me
tornaria um professor, nao foi, naguele momento, a mais bem quista op¢ao, mas o
acesso as universidades publicas era muito limitado, e a permanéncia nelas, um
privilégio de determinadas classes sociais.

A UNIFOR era um lugar de acolhimento. A quase totalidade de seu publico
trabalhava durante o dia e deslocava-se de cidades vizinhas para seus cursos no
periodo noturno. Lugar de diversidade, de proximidade e de muitas amizades.

ApOs um pegueno hiato no campo do trabalho, com o término do estagio, fui
acometido por um desses acasos subliminares de relagées. Uma amiga sugeriu que
fizesse um teste de locugéo para uma estacéo de Radio recém-chegada a cidade. E
bem verdade que, ha tempos, varias pessoas proOximas me incentivavam a seguir a
carreira de radialista, pela fluidez de minha leitura, boa diccdo e, segundo essas
mesmas pessoas, boa sonoridade vocal. Apesar dos constantes estimulos, nao

vislumbrava esse universo como oficio de carreira profissional.
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Fui aprovado no teste e, durante os quatro anos de faculdade, como se tratava
de uma instituicdo privada, o trabalho como radialista foi o aporte financeiro necessario.
Nesse percurso, entre programas, gravagoes, coberturas de eventos, chamadas ao
vivo direto de algum patrocinador e a faculdade no periodo noturno, a cidade ja nédo
conseguia comportar o tamanho de meus anseios e era muito limitada no sentido de
incorporar novos professores. Talvez todas as rupturas pelas quais havia passado
estavam me preparando para a maior: a saida do “ninho”.

Durante a segunda metade do curso, eu e dois amigos, da Licenciatura em
Matematica, haviamos estabelecido a meta de desbravarmos um outro horizonte em
busca de uma colocagéo no mercado de trabalho que fosse ao encontro de nossas
formacBes. Um outro colega, da licenciatura em Fisica, um ano de curso a frente, ja
havia feito a mudanca para a cidade de Betim, na regido metropolitana de Belo
Horizonte, em busca do mesmo sonho.

Em meio a um cenéario, mais uma vez, em que a incerteza e as opinides
familiares imperavam, aos vinte e quatro anos, eu e 0s dois amigos nos mudamos para
Betim. Na minha mente estava estabelecido que, pelo meu bom desempenho na
trajetoria escolar, as oportunidades estavam esperando.

Entre os anos de 2004 a 2017, me encontrei como profissional do ensino de
Quimica em seis escolas estaduais, uma instituicdo particular e uma escola técnica
profissionalizante. “Novas sessbes terapéuticas” para “novos/as passageiros/as”,
desta vez, com “tempos de espera” bem mais longos.

O que fiz nesse periodo? Talvez fosse muita pretensdo me apropriar de um perfil
altruista para querer ressarcir socialmente os varios traumas vividos, por meio da
formacédo de seres humanos mais criticos e empoderados, mas esse foi 0 meu preceito
balizador. Com o basico da licenciatura, minhas experiéncias e valores, este periodo
pautou-se na nova “cartilha” da minha vida, agora legitimada na profisséo docente, na
qual se encontra a habilidade de entender a necessidade do outro, colocar-me em seu
lugar, ver o mundo por sua perspectiva, ter a sensibilidade de ouvi-lo na esséncia para
entender seus desconfortos e alegrias, me alegrar com suas conquistas e vitérias e me
convalescer com suas tristezas. Mais além, vivenciar a dor e a alegria do outro, mesmo
gue o vinculo ndo seja algo extraordinario, surreal. O que tem que fazer um professor/a
sendo ter o coragdo aberto para entender que cada ser humano é Unico e passa por

situacdes distintas, que acabam por molda-lo?
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Nos ensina Freire (2004) que o que importa, na docéncia, “ndo € a repeticéo
mecanica do gesto, este ou aquele, mas a compreensao do valor dos sentimentos, das
emocoes, do desejo, da inseguranca a ser superada pela seguranca, do medo que, ao
ser ‘educado’, vai gerando a coragem” (p. 50-51). Nao por acaso, aqui convergem as
perspectivas conceituais do termo empatia, a mim tdo negligenciada na infancia e
adolescéncia, e os sentidos por mim atribuidos ao que seja um dos papeis do/a
professor/a.

O primeiro ano na nova cidade e na nova profissao foi marcado pelos extremos:
de um lado, uma escola altamente centralizada e publico tradicionalmente, em sua
maioria, formado por filhos e filhas de familias com certa influéncia social e melhores
condi¢cBes socioecondmicas; de outro, uma escola situada em um bairro periférico
tomado por faccdes do trafico e cujo publico era formado por estudantes em alta
vulnerabilidade social. Em comum, além de jovens avidos por serem ouvidos e
desejosos de encontrar sentido no porqué de estarem ali, um corpo docente
sucumbido em seu meio, sem perspectivas com a profissdo e, de certa forma,
negacionista de sua dimensao pessoal, mas, a sua maneira, acolhedores.

Com o passar dos anos, mudavam-se as escolas e os desafios. O “comum?”,
mencionado anteriormente, permanecia.

Hoje, analisando de um outro lugar, vejo que as energias dispensadas a
relacbes conturbadas com o0s colegas de republica deste periodo, ao
desconhecimento de autogestdo e aos sempre presentes desapontamentos afetivos
no campo pessoal, mesmo que nao tenham conseguido eliminar meu impeto de,
cotidianamente, romper com esse “comum”, se configuraram como dificultadores dos
meus “passos a frente”, na profissdo e na vida.

No ano de 2007 tive a oportunidade de trabalhar em uma escola publica
estadual, em uma escola do sistema privado e em uma instituicdo de ensino técnico
profissionalizante. Em turnos alternados, atuava em trés contextos discentes distindos
em um mesmo dia. O “comum” era uma percepgao constante em docentes e
estudantes: por um lado, a falta de encantamento e autorregulagdo e por outro o
descuido da capacidade de encantamento e producéo de sentido.

Nesse percurso, atuando em variados espacos e instancias, a convivéncia, as
observacfes e as propostas pedagogicas voltadas para as especificidades de toda
natureza dos estudantes, revelavam-me como um “laboratorio aberto” carente de

exploracdo. Em minha pratica pedagodgica, o contato com um publico fortemente
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heterogéneo — aspectos de faixa etéria, socioeconémicos, concep¢des de mundo e
subjetividades em geral — e a constante proposi¢cdo de diferentes estratégias de
ensino que fossem ao encontro dos multiplos perfis para a aprendizagem, sinalizavam
a necessidade de outra ruptura de universo.

Minha embrionéria competéncia de autogestao fazia-me perceber que meus
trabalhos na educacdo bésica, ha anos me levavam a um lugar de conforto, mas
também de estagnacédo. Foi quando, em uma manha de agosto de 2012, vi afixado no
painel de recados da sala dos professores de uma das escolas que trabalhava, um
cartaz de divulgag&o do processo seletivo para Mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias da Universidade Federal de Ouro Preto. O que, de imediato, chamou-me a
atencéo, foi o destaque dado ao publico-alvo: professores de Quimica, Fisica e
Biologia. Essa delimitacdo, até entdo inédita em meu contexto, encorajou-me na
busca pelo entendimento mais profundo do que fazia.

A expectativa de escrever um projeto e a real possibilidade de trilhar novos
caminhos se mesclavam as insegurancas de ter que deixar o trabalho em duas
instituicées e a inexperiéncia com a pesquisa. O novo era um risco. Mas, ja era tarde,
eu ja “me enxergava” em outra perspectiva.

A Universidade Federal de Ouro Preto foi uma das instituicbes nas quais havia
tentado aprovacdo no vestibular de 1999 para Quimica Industrial. O destino me levava
de volta a UFOP, desta vez, em outro contexto.

O ingresso no Mestrado foi muito comemorado e, ao mesmo tempo, muito
desafiador. Apesar de lecionar de segunda a quarta-feira e, distante 119 quilometros,
fazer as disciplinas do Mestrado as quintas e sextas, meu olhar sobre as relacdes
professor/a-aluno/a e minha visdo de mundo, ampliavam-se cada vez mais. Meus
sonhos pessoais e profissionais foram tornados possiveis.

Nesta jornada, buscava encontrar respostas e respaldo cientifico para as
variadas estratégias pedagdgicas que desenvolvia por “sentir as necessidades” dos
estudantes em sua heterogeneidade interna para alcancar a aprendizagem de
Quimica. Entdo, desenvolvi a pesquisa de mestrado intitulada: Uma sequéncia
didatica elaborada a luz da Teoria das Inteligéncias Multiplas para o ensino de
Reag¢bes Quimicas: novas possibilidades para a aprendizagem.

Nesse movimento, a tematica central da proposta investigativa situou-se na
Teoria das Inteligéncias Mdltiplas (IM) do psic6logo norte-americano Howard Gardner.

Ao apresenta-la em 1983, por meio da publicacdo Frames of Mind — Estruturas da
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mente — o autor buscou ultrapassar a nocdo comum da inteligéncia a qual era
considerada como uma capacidade ou potencial geral que cada ser humano possui
em maior ou menor extensao.

Gardner et al. (2010) conceitua a inteligéncia como um potencial biopsicol6gico
para processar informacdes que pode ser ativado para resolver problemas ou elaborar
produtos que sao importantes em um determinado ambiente ou comunidade cultural.

Para o autor, a inteligéncia é melhor descrita em termos de um conjunto de
capacidades, talentos ou habilidades mentais, e sdo multiplas. Em sua obra, Gardner
defende a ocorréncia de oito sistemas cerebrais relativamente autbnomos, as
inteligéncias: linguistica, l6gico-matematica, espacial, musical, corporal-cinestésica,
interpessoal, intrapessoal e naturalista. O autor reforca a ideia de que as inteligéncias
sao potenciais presumivelmente neurais que podem ou ndo serem ativados de acordo
com os valores da cultura especifica, das oportunidades disponiveis e das decisdes
pessoais tomadas por individuos ou familias. Todos os individuos possuem cada uma
dessas inteligéncias em certa medida, diferindo no grau de capacidade e na natureza
de sua combinacdo (GARDNER et al., 2010).

O autor esperava gue sua teoria fosse simplesmente lida, analisada e criticada
principalmente por seus pares, mas ela despertou um interesse maior nos
educadores.

O contato com a teoria permitiu-me realizar um trabalho que oportunizou o
entendimento da aprendizagem de Quimica dos estudantes em suas particularidades;
mais além, promoveu uma melhor compreensao dos alunos em suas individualidades,
seus medos, anseios, limitacbes e potencialidades, caracteristicas que o0 ensino
tradicional geralmente ndo aprecia.

A contribui¢do para a ruptura do “comum” com relagao aos estudantes estava
estabelecida. O direcionamento das atividades de ensino de Quimica voltadas as
inteligéncias mais evidentes e estimuladas dos alunos/as permitiu inferir que é
possivel e notadamente relevante ndo apenas pensar na aprendizagem como um
processo individual, como também estabelecer rotas personalizadas para a sua
consolidagéo.

Quando os estudantes reconhecem que sao bons em alguma coisa e quando
essa habilidade também é reconhecida pelo/a professor/a e pelos colegas, eles

experimentam o0 sucesso e sentem-se valorizados; e quando sua competéncia é
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reconhecida na sala de aula, eles se vém capazes no ambiente escolar, e a
autoestima aumenta.

Outra visdo fomentada pelo trabalho foi 0 quao socialmente desvinculadas
estdo as caracteristicas individuais — origens, lugares de fala, sentimentos, emocdes,
inteligéncias e demais aspectos intrinsecos — dos estudantes e também dos docentes,
do ambiente escolar. Aqui destaco um pensamento de Gardner et al. (2010) que me
inquietou e se consolidou como elemento central em meu discurso académico: para o
gue o ensino contemple a singularidade dos estudantes, € necessario, primeiramente,
que os professores compreendam as suas proprias.

Apesar de cada experiéncia, de cada dia, de cada momento oportunizar
aprendizados Unicos, o exercicio de rememoracdo me leva a estabelecer etapas e
episodios em que esse processo € mais ou menos evidente.

No periodo compreendido entre 2013 e 2016, os desafios e as conquistas no
campo pessoal foram determinantes para os avangos na dimensao profissional. Estar
proximo a pessoas que nos fazem bem, que extraem ao MAaximo nossas
potencialidades e que nos fazem ressignificar nossas fragilidades, é uma dimenséao
que ndo pode ser negligenciada em nossa formacéao profissional continua.

No campo pessoal e social, outro importante momento a se destacar, origina-
se em 2015 e estende-se aos dias atuais. Relaciona-se a minha atuacdo como
colaborador de um projeto social chamado “Projeto Crer'Ser”.

Criado em agosto de 2011, por meio da iniciativa de sete voluntarios, esta
iniciativa social tem como objetivo apresentar e auxiliar a escrita de projetos de vida
de jovens de 17 a 30 anos de idade em um periodo de 12 meses para cada grupo de
inscritos. Os encontros sdo realizados nas manhas de domingo (uma ou duas vezes
ao més), na sede de uma OSCIP (Organizacdo da Sociedade Civil de Interesse
Publico), localizada nas imedia¢gbes de Betim.

No inicio de cada edicdo do Projeto, os participantes sdo atendidos por um
coordenador, em uma supervisao individual. Nesta oportunidade os jovens avaliam o
seu grau de satisfacdo em 12 prioridades — ou temas — da vida: saude e imagem
pessoal, trabalho, dinheiro e recursos materiais, parceiro e sexo, familia e lar, amigos
e vida social, aprendizagem, artes e viagens, comunicacgao e treinamento, filantropia,
busca e desenvolvimento espiritual e legado.

Ao final do projeto, no encontro de encerramento, além de outras atividades

desenvolvidas, os/as jovens sdo convidados/as a escreverem uma carta destinada a
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si mesmos/as, relatando sua experiéncia durante o ano, ressaltando suas descobertas
dentro da proposta de escrita do projeto de vida e suas perspectivas futuras para cada
uma das areas/prioridades trabalhadas.

Os avancgos e conquistas a partir do “olhar para si”, das novas perspectivas de
futuro fomentadas pela escrita e visualizagao dos projetos de vida e das contribuicdes
na construcdo da integralidade das diferentes areas da vida dos jovens que participam
do projeto, edificaram minhas percepc¢des acerca da possibilidade de adequar as
dindmicas desenvolvidas para a formacao de professores. Qualquer abordagem neste
sentido, com individuos de classes econémicas diversas e em qualquer fase da vida,
justificaria sua importancia pela necessidade que todas as pessoas tém de serem
présperas, felizes, cultas e livres.

Observando os efeitos do projeto social na vida dos jovens, levantando
reflexdbes acerca dessas teméticas que envolvem inteligéncia intrapessoal,
fragilidades, potencialidades e projeto de vida, observei que, na prética, isso ndo é
trabalhado com os adultos que vao para o mercado de trabalho, tampouco os que ja
atuam. Sobretudo com base na minha experiéncia em sala de aula, observei que os
meus colegas docentes ndo tém esse olhar voltado para o autoconhecimento e muito
menos o entendimento de como utiliza-lo como agente facilitador de suas relacdes e
consequentemente de sua atuacéo docente.

Especificamente, no que tange as performances e estratégias de professores
da area de Ciéncias da Natureza, para reduzir a distancia da dimenséao fortemente
abstrata de seus contetdos a realidade cotidiana dos estudantes, faz-se necessario
gue tenham um consistente e diversificado hall de elementos motivadores para a
continua inovacao de sua pratica, conhecimento de mecanismos de como manter a
curva de encorajamento na direcdo ascendente, e olhar para “o outro” com a
compreensao das diferencas de sua constituicdo, como um colaborador de um ideal
mais amplo. Esse “olhar”, consolidado pela participagao no projeto, fortaleceu minhas
ideias e discursos e foi salutar na continuidade de meu percurso.

Os anos de 2016 e 2017 foram marcados por minha inser¢cdo na docéncia do
Ensino Superior. Logo apo6s a conclusédo do Mestrado, fui aprovado em um processo
seletivo para professor substituto na Universidade Federal de Vigcosa, Campus
Florestal. Florestal € outra cidade da regidao metropolitana de Belo Horizonte, distante

aproximadamente 30 quildmetros de Betim.
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Pela primeira vez, me vi e me senti como Mestre e professor universitario, mas,
de certa forma, com a impresséo de j4 ter visto e experimentado a sensacao daquela
conquista anteriormente. A Universidade Federal de Vicosa também foi uma das
instituicdes nas quais havia tentado aprovacao nos vestibulares de 1998 e 1999 para
Educacéo Fisica. De algum modo, o destino me levava de volta a UFV, e, novamente,
em outro contexto.

O processo era referente a substituicdo de duas professoras, referéncias na
area de Ensino de Quimica, por licenca maternidade e licenga pés-doutoral. Em turnos
alternados, trabalhava em outras duas instituicdes, uma escola publica estadual e uma
escola técnica profissionalizante, ambas em Betim.

Novamente, mais do que nunca, estava imerso em uma heterogeneidade de
perfis. Agora, um novo universo era colocado em meu caminho: a formacao de
professores.

Devido ao perfil fortemente pedagogico das disciplinas das quais fiquei
responsavel, do éxito nas relacdes construidas com os estudantes e do levantamento
de curriculo e projetos de outras instituicdes, pude verificar o quao escassos, quando
nao inexistentes (na formacédo inicial), sdo os discursos acerca do/a futuro/a
professor/a enquanto um ser detentor de sua histéria de vida, de sua complexidade
individual e de seus projetos, sem a clareza de sua compreenséao para os desafios de
uma profissdo de relacoes.

Nas inumeras interacdes com os licenciandos, esse era um debate sempre
acalorado: “as instituicbes ndo nos capacitam suficientemente para o ambiente
escolar real”; “o discurso pedagoégico somente é vivenciado nos periodos finais do

curso”; “o ensino ndo é apresentado com a devida énfase como area de pesquisa”;
“‘chegamos em campo ja desmotivados pela descredibilidade social da profissédo”;
essas e outras inquietacdes e contextos sao elementos constituintes da problematica
desta pesquisa.

Entre orientacdes de trabalhos monograficos, eventos académicos e aulas que
mais tomavam contornos de “novas sessoes terapéuticas” dia a dia — déja vu —, nos
remates de 2017, mais um contrato chegava ao fim. Na bagagem, a sensacdo de
dever cumprido, com a intencdo de que os/as novos/as professores/as de Quimica
por mim formados pudessem ter apreendido minimamente as estratégias para que
nao deixassem o “‘comum” — a relembrar: jovens avidos por serem ouvidos e

desejosos de encontrar sentido no porqué de estarem na sala de aula e um corpo
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docente sucumbido em seu meio, sem perspectivas com a profissao e, de certa forma,
negacionista de sua dimenséo pessoal — direcionar suas préticas e suas vidas.

Meu percurso profissional foi pautado na instabilidade de vinculos
empregaticios. Nas varias escolas publicas estaduais pelas quais passei, eu fazia
parte dos “contratados para o ano letivo”. Na escola técnica profissionalizante era
contratado por semestre. Na universidade fui aprovado como professor substituto por
periodo especifico. O proximo semestre, 0 préximo ano letivo, a proxima jornada, eram
sempre incoégnitas. Como a maioria dos docentes nesta situacdo, isso incomodava-
me reiteradamente, mas, como a Ciéncia, 0 que nos constitui € dindmico e mutavel.

Hoje, analisando criticamente, percebo que essa instabilidade constituiu-se
como um agente encorajador para mudancas, para a busca do novo, para o
desbravamento do desconhecido — ou nem tanto.

Para Freire (1959), reconhecer criticamente as marcas do passado é
necessario para que seja possivel ressignificA-las ou configura-las em novas
disposicdes e situacdes historico-culturais. Reconhecer, ainda, € importante para que
nao sejam esquecidas, e possamos nos preparar para situacdées comuns a fim de
sermos capazes de alterar e refazer as atitudes. Nesse movimento, “quanto mais me
assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser, de porgue estou sendo
assim, mais me torno capaz de mudar, de promover-me” (FREIRE, 1996, p. 44).

Revisitando lugares e momentos, percebo que ndo sé de competéncias
cognitivas vivem as pessoas, especialmente os estudantes e os/as professores/as. O
ensino é uma pratica emocional (KANT; LENKA, 2013). Tao importante quanto
interpretar, refletir, raciocinar, pensar abstratamente, assimilar ideias complexas,
resolver problemas e generalizar aprendizados, € compreender as relacbes com 0s
outros e consigo mesmo, entender e gerir emocodes, estabelecer e atingir objetivos,
tomar decisfes autbnomas e responsaveis e enfrentar situacdes adversas de maneira
criativa e construtiva.

Irrefutavelmente, ndo haveria paginas suficientes para ostentar tantas vivéncias,
tantas relagbes construidas, tantas adversidades e diversidades. Reconheco o
privilégio do continuo retorno dos estudantes de minhas sutis, e as vezes nao
declaradas contribuicbes como professor. Nao raro, esbarro com tantos/as vida a fora
em seus trabalhos e com suas familias constituidas. As energias se renovam com as
lembrancas. A revisitagdo a lugares diz muito de nossas transformacoes e edifica os

caminhos para as proximas “paisagens” do percurso.
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Estavam sinalizadas, em meus pensamentos, as propostas para a ruptura do
‘comum” na vida de professores/as. O planejamento apreendido a duras penas, a
estrutura afetiva que me cerca e a compreensdo sobre projetos de vida na
integralidade, formaram minhas bases para 0s préximos passos.

Finalmente, em 2018, meu percurso historico € delimitado com o ingresso no
doutorado que, por vezes em meu caminho, era avistado tdo ao longe. Lugar em que
outras perspectivas me sao apresentadas e € traduzida a intencéo e a possibilidade
de se planejar um processo formativo com o proposito de aprofundar e ampliar meus
olhares para a formacao de professores/as de Ciéncias.

O percurso culmina e se refaz na elaboragdo desta tese, apresentada nos

capitulos subsequentes.

1.2 Propositos da Viagem

A descoberta consiste em ver o que todos viram e em pensar no que ninguém
pensou.
(Albert Szent-Gyorgyi)

Conceitos como “mundo” ou ‘“real” sdo dubios ao passo em que néao
representam objetos. O que se chama “o0 mundo” € uma representacao da situagao e
do agir possivel. Conhecer, para além do resultado da relacdo entre um sujeito (que
conhece) e um objeto (o qual se quer conhecer), € o ato de entender, apreender algo
por meio da experiéncia ou do raciocinio. Nunca é simplesmente olhar o mundo tal
qual seria, € sempre interpreta-lo — ndo obstante a todas as epistemologias
fundamentalistas que negam este saber histérico e humano de nossos
conhecimentos. Alids, reconhecer o vinculo profundo entre os conhecimentos e o
contexto histérico-social e pessoal em que eles se constroem ndo suprime de modo
algum uma dimensdo contemplativa do saber. A cultura dos individuos e das
sociedades pode ser avaliada em funcdo de sua possibilidade de compreender
diversos mundos (FOUREZ, 2008).

Vida e trabalho n&o se desconjuntam. Uma das dificuldades que enfrentamos
como professoras e professores é descobrir o sentido do que fazemos; € 0 processo
de esvaziamento de nossas motivagcdes e, muitas vezes, a perda de nossa identidade.
Quem somos? O que fazemos? Qual o significado da nossa tarefa, qual a sua marca

distintiva? Qual a importancia do nosso trabalho e como realiza-lo? Trata-se de um
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movimento continuo, entre o fomento das ideias e 0os agentes de sua materialidade,
ao encontro da ressignificacao das relacoes.

Para tratarmos das necessidades da vida de professoras/es, iniciantes e
experientes, vozes e estruturas devem estar operantes. A compreensao do objeto
sujeita-se eminentemente a investigacdo minuciosa da jornada, da observacédo do
emergente, de explorar o percurso e suas nuances ocultas e de perenes estudos com
diferentes posicionamentos das lentes da reflexdo, com disposi¢cao de alcancar uma
nova forma e uma nova atitude de caminhar. Nesse percurso, € preciso aprender a
ser coerente. De nada adianta o discurso competente se as acdes formativas séo
impermeéveis a mudancgas, a novos olhares.

Em meio a travessia de uma época marcada cada vez mais pelo dinamismo
sistémico, imprevisibilidade, velocidade da informacdo e demais ditames que
transformam fundamentalmente a maneira como vivemos, trabalhamos e nos
relacionamos, faz-se necessario refletirmos em como concretizar nas escolas um
ambiente justo e acolhedor para uma sociedade plural e multicomplexa. As
revolucdes, as desigualdades sociais, 0os ruidos na comunicacdo, as politicas
opressoras, a exclusao e o isolamento social nos levam, enquanto sociedade, a
repensar e reestruturar nossas relagoes.

Sabendo que a evolucédo das relagbes humanas, historicamente, inicia-se ou é
acelerada por crises, ressurge uma inquietacdo ja existente nas sociedades de
consumo: como conservar a humanizacédo dentro das relacdes e até que ponto sua
auséncia tera implicacdes nas escolas? Qual o lugar da criatividade, da colaboracéo,
da autogestéo, da autorregulacéo, do crescimento e do conhecimento de si mesmo,
com o desenvolvimento de todas as suas proprias potencialidades na formacao de

professoras e professores? E ainda:

Até que ponto, esses docentes ndo refletem sobre as experiéncias positivas
desenvolvidas em situacao de sala de aula, e que certamente podem bem
contribuir para o desenvolvimento de sentimentos de autoeficicia, autoestima
e sucesso académico, concorrendo para o desenvolvimento das suas
habilidades, bem como a transmisséo e aquisicdo de valores individuais e
sociais, tendo em vista um bem maior que é o da educagdo? (SOUSA;
EXTREMERA, 2016, p. 542)

Novoa (1992), em seu texto “Formacgao de Professores e Profissdao Docente”,
traz luz a concepcgéo da professora e do professor enquanto pessoa. Para o autor, a

complexidade que constitui 0 sujeito, torna-se o elemento central na compreenséo de
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sua formacédo. O docente € pessoa. E uma parte substancial da pessoa é o docente.
Assim, faz-se necessario (re)encontrar “espacos de interagdo entre as dimensdes
pessoais e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos seus processos
de formacéo e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida” (p.32).

O que serd necessario fazer para dar coeréncia aos nossos propositos,
relacionados a emergéncia de modos alternativos de pensar e de agir, materializando
na pratica o consenso que se vem elaborando em torno dos processos de formacéao
docente? Uma das medidas propostas por Novoa (2011), longe de esgotar as

respostas possiveis, é reforcar a dimensao pessoal dos professores.

Apesar dos enormes avangos, € preciso reconhecer que falta ainda elaborar
aquilo que tenho designado por uma teoria da pessoalidade que se inscreve
no interior de uma teoria da profissionalidade. Trata-se de construir um
conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no interior do conhecimento
profissional e de captar o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas
numa matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em qualquer coisa de
indefinivel, mas que estd no cerne da identidade profissional docente
(NOVOA, 2011, p. 536).

Falar em dimensdo pessoal é falar sobre subjetividade. A pesquisa em
educacéo, especialmente a referente a formacao de professores, nao tem dado muito
realce a questdo da consciéncia do/a professor/a como ser social e como integrante
de seu processo de formacao. Parece-me que a categoria “consciéncia” foi substituida
por algo como “saberes” ou “competéncia cognitiva”. A construcdo de saberes ndo se
da sem a presenca consciente do sujeito no seu processo formativo. Assim, retomo o
conceito freireano de consciéncia, como elemento fundamental da emancipacdo do

sujeito em suas analogias:

O conhecimento sobre terremotos desenvolveu toda uma engenharia que nos
ajuda a sobreviver a eles. Nao podemos elimina-los mas podemos diminuir
os danos que nos causam. Constatando, nos tornamos capazes de intervir
na realidade, tarefa incomparavelmente mais complexa e geradora de novos
saberes do que simplesmente a de nos adaptar a ela (FREIRE, 1996, p. 86).

Minha experiéncia profissional, da educacéo basica a formacao de professores,
possibilitou-me refletir e desenvolver o senso critico para as diversas questdes
relacionadas aos desafios e obstaculos da profissdo, bem como investigar diferentes
estratégias para a resolucao dos problemas enfrentados. Desafios estes que muitas

vezes nao sao compreendidos pela sociedade.
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No ambito das incessantes transformacdes ocorridas no campo do trabalho, a
docéncia apresenta-se como uma das principais func¢des laborais que tem passado
por diversas reviravoltas e reinvindicacdes, tanto da sociedade, quando atribui a
categoria a chave para problemas de cunho familiar, quanto das esferas
governamentais no que tange a divisdo e ao cumprimento de conteldos e a
elaboracdo de novas estratégias que respondam a este cendrio de constantes
transicoes.

Seria certamente uma negligéncia a/o professor/a idealizar-se como um sujeito
que puramente exerce sua “vocagao” e que se posicionaria, desta forma, tdo somente
de principios notaveis, mas subjetivos, como a verdade, o bem a ser conhecido etc.
N&o obstante, os docentes desempenham uma funcdo de alta e complexa
responsabilidade. O ensino, no entanto, encontra-se em uma sociedade e €, portanto,
0 agente de tensdes multilaterais provenientes de determinados grupos.

Sobre a entrada dos docentes na carreira, Huberman (2013, p. 39) descreve
este estagio na perspectiva de uma sequéncia de etapas que a balizam: “descoberta”
e “sobrevivéncia”. Nao eventualmente, jovens docentes iniciam sua trajetoria
profissional com euforia e um sentimento revolucionario e “resolvedor” de todos os
problemas; “...] o aspecto da ‘descoberta’ traduz o entusiasmo inicial, a
experimentacao, a exaltacéo por estar, finalmente, em situagao de responsabilidade”.
Em momento posterior, gradativamente, “[...] o aspecto da ‘sobrevivéncia’ traduz o
que se chama vulgarmente o ‘choque do real, a confrontacdo inicial com a
complexidade da situacédo profissional: o tatear constante, a preocupagédo consigo
proprio, a distancia entre os ideais e as realidades cotidianas”, percebem a existéncia
das instituicbes — confederacdes de escolas, diretores, colegas, pais, inspetores,
pressfes sociopoliticas, indicadores econdmicos, de desempenho etc. Segundo o
autor, “com muita frequéncia, a literatura empirica indica que os dois aspectos, o0 da
sobrevivéncia e o da descoberta, sao vividos em paralelo e é o segundo aspecto que
permite aguentar o primeiro”.

Nesse painel de dificultadores, de que pouco tinham suspeitado — e sobre o0s
quais sua formacao néo os tinha advertido — os docentes sao tomados de sobressalto,
esmorecem-se e adentram ao circulo vicioso da percepcdo de que ndo ha nada a
fazer sendo sucumbir ao sistema. E desta forma que se nota, as vezes, duas posicées

extremadas: de um lado, docentes idealizados demais e levados a crer que podem
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mudar tudo e, de outro lado, os que a for¢a de ceticismo e conformismo se tornaram
desiludidos e apaticos (HUBERMAN, 2013).

Investigar necessidades formativas nesta fase € incorrer-se a um estagio
intermediario que se institui entre a formac&o inicial e a continuada. E perceber que
no momento de incorporacao, o docente depara-se com a realidade que esté posta e
saturada de contradi¢bes, reivindicando dele/a um olhar expandido do contexto
vivenciado.

A tomada de consciéncia dos condicionantes das instituicdes de ensino pode
trazer consigo os sentimentos de desencanto e desencorajamento, mas concordando
com Fourez (2008. p.18-19), “n&o creio que é velando o rosto e se escondendo das
dificuldades que se ajudardo os docentes a serem promotores de mudancas
positivas”.

Percebo a necessidade de que a escola precisa avancar no sentido de
promover mecanismos que facilitem a comunicacdo e a troca de experiéncias entre
os profissionais em prol de novos caminhos para as solucdes dos problemas. Na
contraméo dessa ideologia, observo que o sistema educacional, em suas diversas
singularidades estabelecidas, acaba privilegiando o isolamento, em um processo de
“‘desumanizacao” de seus profissionais e, em consequéncia, dificultando o “repensar
as acdes pedagodgicas”; a formacédo docente, confinada em seus ambitos formais, néo
consegue traduzir-se em reconstrucao tedrica e pratica eficaz.

Em minha trajetéria profissional, algumas constatacdes foram emergindo e
revelando particularidades de diversos campos educacionais, dentre as quais
destaco: a complexidade das questdes didatico-pedagodgicas e institucionais; a
influéncia da parceria docente nos aspectos de direcionamento e promocdo de
caminhos alternativos para o ensino; a necessidade de articulacdo entre o que é
proposto no meio académico e o que é (re) construido no campo real do exercicio
docente; o trabalho em um universo de constantes transformacdes; a auséncia de
determinadas abordagens de ensino na formacao inicial e a necessidade de inser¢ao
de praticas voltadas a formagéo continuada dos professores como contribuicdo direta
‘para” e “no” desenvolvimento integral de seus pares em meio a tantos desafios; e o
fragil reconhecimento do docente como sujeito inserido em seu contexto historico,
social e cultural.

A minha visdo sobre o desenvolvimento dos docentes em sua integralidade

relaciona-se a constituicdo de diferentes rotas para a resolucédo de problemas ou a
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criacdo de produtos que sejam Uteis em determinados contextos e, especialmente em
seu oficio, volta-se ao desenvolvimento de relagdes, com o0 outro e consigo, e as
especificidades das necessidades formativas. O espirito do inacabamento, movimento
continuo da concepcéo de saberes plurais, da o tom do processo diacrdnico, em
espiral e ascendente, que vai edificando o ser docente.

Considerando que a marca atual das estratégias formativas para as multiplas
abordagens de ensino, apoiadas em trabalhos com grupos de professores é um
esforco de diversos setores da comunidade cientifica em defesa do direito do
constante desenvolvimento profissional, a pesquisa se propde a refletir sobre as
tensdes, relacdes e influéncias no que concerne as questdes individuais, extrapolando
para o perfil de colaboracéo e ao desenvolvimento das novas competéncias inerentes
a formacéo, com a prerrogativa de preencher algumas lacunas suscitadas a partir de
resultados de outros trabalhos neste seguimento.

A guestdo nuclear mobilizada para a constru¢do da pesquisa foi: Que indicios
de um processo formativo - negociado pelas necessidades formativas de estudantes
de licenciaturas e professores da &rea de Ciéncias da Natureza e balizado por
atividades fundamentadas na Psicologia Positiva - se revelam na aprendizagem da
formacdao de professores e que relacdes podem ser estabelecidas de modo a levar os
docentes ao seu desenvolvimento pessoal e profissional?

Defende-se a tese de que atividades fundamentadas na Psicologia Positiva
desenvolvidas na formacdo de professores da area de Ciéncias da Natureza
possibilitam aos docentes o seu desenvolvimento pessoal e profissional.

Nessa perspectiva, o principal objetivo deste estudo € investigar, a partir da
proposta elaborada, as relacbes entre o0 desenvolvimento de atividades
fundamentadas na Psicologia Positiva na formacdo de professores da area de
Ciéncias da Natureza, e o processo de desenvolvimento pessoal e profissional de
seus participantes. Para isso, também tenho como obijetivos:

e Caracterizar os elementos constitutivos de um processo formativo de
professores da area de Ciéncias da Natureza que oportunizem o desenvolvimento
pessoal e profissional de seus participantes;

* lIdentificar qual o papel da Psicologia Positiva na promog¢ado do

desenvolvimento pessoal e profissional dos participantes;
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* Analisar as situagcdes oportunizadas e potencializadas pelo processo
formativo e suas conexfes no/para o processo de desenvolvimento pessoal e
profissional dos participantes;

Projeta-se que a participacdo voluntaria de estudantes de licenciaturas e
docentes em atividade em um grupo voltado a formagé&o balizada pelos pressupostos
da Psicologia Positiva que incentiva 0 engajamento em situa¢des que oportunizem a
investigacdo de possibilidades e limitacBes individuais e colaborativas por meio do
compartilhamento de experiéncias e saberes, viabilize uma conscientizagao critica e
continua da condi¢cdo docente. O trabalho busca valorizar o reconhecimento de
aspectos intrinsecos de caréater individual de professores em formacéo e em exercicio,
como aporte para o entender-se como um ser de relacdes, que busca e dialoga com
o “outro” para se (re)construir a fim de se desenvolver individual e profissionalmente.

A relevancia principal da pesquisa esta no propésito de procurar elucidar as
contribuicbes de um processo alternativo de formacdo em perspectivas inicial e
continua, com impactos na vida pessoal e ocupacional dos participantes envolvidos.
Considera-se aqui, a possibilidade de articular saberes académicos com saberes da
experiéncia em prol do desenvolvimento de campos de conhecimento
tradicionalmente fragmentados e abordagens educativas historicamente limitadas.
Buscamos interpretar as necessidades formativas e a trajetéria dos participantes na
formacdo, pois entendemos que ao criar as condi¢des, no sentido de que analisem
suas necessidades, € possivel que amplifiguem a consciéncia de sua condicéo
pessoal, profissional e organizacional, com as quais se defronta no processo de vir a
ser professora e professor.

Nossa intencéo é retomar a formacdo como base da existéncia do ser social
nas construcdes estabelecidas com o mundo vivido, em que ele sente suas angustias,
medos, tensdes, conflitos, dificuldades e essa transgressdo movimenta a maneira de

ver e analisar esse mundo.
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2 NOS CAMINHOS DA FORMACAO DOCENTE: UM CENARIO EM CONSTANTES
TRANSFORMACOES?

[...] a educacéo, como formagéo, como processo de conhecimento, de ensino,
de aprendizagem, se tornou, ao longo da aventura no mundo dos seres
humanos uma conotagdo de sua natureza, gestando-se na histéria, como a
vocagdo para a humanizagéo [...].

(Paulo Freire)

Considerando a pesquisa em analogia a realizacdo de uma viagem, aponto
para a construcdo de seu roteiro; desta forma, os itinerarios da jornada
corresponderiam aos referenciais tedricos. Tal como em uma viagem, apés definidos
possiveis destinos e propésitos, fazemos um acurado mapeamento da trajetéria, a
partir de diferentes orientacdes, o que nos fornece um panorama das incontaveis
possibilidades de percurso. Assim, imergimos nas histdrias dos lugares, suas marcas
distintivas, seus atrativos turisticos e elegemos 0s pontos a serem visitados. Pautadas
por nossa identificacdo e subjetividade, podemos escolher as paragens conhecidas
por todos/as e/ou outras nem tao habituais, mas que podem se mostrar oportunas.

De igual modo, podemos escolher conhecer muitos lugares diferentes, mas
com idas por vezes breves e superficiais, ou preferir contemplar paisagens
especificas, em menor nimero, mas com profundidade. Os encantamentos Unicos e
as belas paisagens de caminhos percorridos, propagados por outros viajantes em
outros momentos, sdo sempre um convite tentador a 0os escolhermos para nosso

percurso.

2.1 Um Panorama Historico da Formacgédo de Professores no Brasil

N&o preciso do fim para chegar. Do lugar onde estou ja fui embora.
(Manuel de Barros)

Falar de formacé&o de professores é sempre falar da formacao do humano. Nao
nascemos prontos, estamos sempre em processo constante de producdo e
ressignificacdo de nossa existéncia em conformidade com a producdo do outro, em
visdes compartilhadas de mundo “[...] em situag¢des caracteristicas de aproximacao,
mediacéo e transformacéo do conhecimento” (FELDMAN, 2014, p. 117).

As investigagOes sobre formacdo e profissdo docente apontam para uma
verificagdo da compreensao da pratica pedagodgica dos professores, que é tomado/a

como mobilizador/a de saberes. Pressupde-se, desta forma, que o docente, em seu
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percurso, (re)constroi e (re)significa seus conhecimentos conforme a necessidade de
utilizacao destes, suas experiéncias, seus processos formativos e profissionais.

Para Novoa (1995), a afirmacdo profissional docente € constituida por
mobilizacdes, lutas e enfrentamentos, uma vez que muitos dos problemas vividos hoje
na educacao, tem suas raizes nos obstaculos enfrentados pela profissionalizagédo
docente ao longo de sua histéria. Ha que se reconhecer as limitacdes de demarcar a
complexidade da formacdo de professores no Brasil em momentos, episddios ou
periodos definidos, mas é um importante exercicio para a compreensdao de sua
trajetoria historica.

A formacédo de professores, tida como area de pesquisa, € uma tematica um
tanto recente no mundo ocidental (ZEICHNER, 2005). No Brasil, conferéncias e
pesquisas sobre formacéo de professores foram organizadas e analisadas por meio
de levantamentos bibliograficos, estudos do tipo “estado da arte” e revisdes
sistematicas de literatura compreendendo os atinentes periodos: Maria das Gracas
Feldens (1983, 1984): de 1972 a 1981; Vera Candau (1987): de 1982 a 1985; Menga
Lidke (1994): de 1988 a 1994; Marli André (2006): de 1990 a 1998; Iria Brzezinski
(2006): de 1997 a 2002; Camila Lima Coimbra (2020): de 1939 aos dias atuais sem
delimitacéo especifica para cada modelo de formagéo dissertado.

Ha uma ampla literatura que possibilita identificar diferentes modelos de
formacdo ja estabelecidos e empreendidos ao longo de décadas no Brasil (AZEVEDO
et al., 2012; CANDAU, 1982, 1997; CUNHA, 2013; DAMIS, 2003; DINIZ-PEREIRA,
2000, 2014; JACOBUCKCI, 2006; PALMA-FILHO; ALVES, 2003; SAVIANE, 2009). Tais
estudos indicam que as politicas e acdes relativas a formacdo docente foram
diretamente influenciadas pelos diversos pensamentos teorico-metodolégicos no
decorrer da histérica, ecoando nas pesquisas educacionais (CUNHA, 2013).

Candau (1982, 1987) caracteriza a dimensao técnica do processo de formacao
de professores na primeira metade da década de 1970. Ao docente, treinado como
um “técnico em educagao”, era atribuido o papel de organizador dos componentes do
processo de ensino-aprendizagem visando resultados instrucionais altamente
eficientes.

Focalizando o ensino de Ciéncias, nesse periodo, as propostas de melhoria
estiveram fundamentadas nas teorias comportamentalistas de ensino-aprendizagem,
que tiveram grande impacto na educacdo brasileira. O conhecimento cientifico

assumia um carater universalista, pois, em seu processo de hegemonizar-se como a



41

Unica referéncia para a explicacdo do real, a Ciéncia procurava levar os sujeitos a
substituir crencas religiosas, determinadas praticas cotidianas e as ideias de senso
comum por uma nova crencga, a crenca na objetividade (MACEDO, 2004).

Feldens (1984) ratifica a analise desse movimento ao afirmar que, nessa época,
predominava uma imagem reducionista da educacdo em que a “experimentacao,
racionalizacdo, exatiddo e planejamento tornaram-se as questdes principais na
educacao de professores” (FELDENS,1984, p. 17). A formacédo como “métodos de
treinamento”, segundo a autora, prevalecia nos estudos publicados até 1981.

A segunda metade da década de 1970, segundo Candau (1982, 1987) foi
marcada pelo movimento de oposicao/rejeicdo aos enfoques técnico e funcionalista
gue geriam a formacdo de professores. A educacdo passa a ser vista como uma
atividade social em intensa ligacdo com os sistemas politico e econdmico vigentes. O
docente passa a ser visto como ator social e a pratica educativa transformadora da
Seus primeiros passos.

O discurso em torno desta nova perspectiva de formacdo é acalorado na
década de 1980. “Essa tendéncia reagiu violentamente a forma neutra, isolada e
desvinculada de aspectos politico-sociais, pela qual as licenciaturas foram
fundamentalmente tratadas até a década anterior” (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 147).

A década de oitenta projetou uma imagem negativa atribuida pelos indicadores
econdmicos disponiveis que apontavam o caminho recessivo trilhado pela economia
brasileira, traduzida como “década perdida”. Porém, talvez levados pelos ventos da
abertura politica no pais, no campo educacional, a década é uma das mais fecundas
de nossa histéria inaugurando varios movimentos que priorizavam a discussao do
papel da sociedade, que se reestruturava para ser democratica, na educacao que se
intencionava construir.

O movimento pedagdgico mundial alcangou um consideravel nivel de qualidade
e pluralidade com o surgimento, principalmente, da Teoria Critical, das teorias critico-

reprodutivistas, das teorias antiautoritarias e outras, ao término da década de 1970 e

1 A expressdo apresenta uma polissemia conceitual: nomeia todas as teorias que se pautam pela
negacdo da ordem estabelecida, pelo anti-positivismo, pela busca de uma sociedade mais justa e
humana. Refere-se ao pensamento de um grupo de intelectuais marxistas ndo ortodoxos, alemées,
alguns deles filhos de judeus que, a partir dos anos 1920, desenvolveram pesquisas e intervencdes
tedricas sobre problemas filoséficos, econémicos, sociais, culturais, estéticos resultantes do capitalismo
de sua época e influenciaram, de certa forma, o pensamento ocidental principalmente dos anos 40 aos
anos 70 do século XX.
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inicio dos anos 1980. Teorias educacionais progressistas que pensavam a escola
como reprodutora das relacdes sociais balizavam os debates sobre a performance
docente e, consequentemente, influenciaram os cursos de formacao.

Em funcéo dos limites dessas teorias, a formacéo de professores, carregada
pela compreensédo de educacgédo a partir de seus contextos historicos e politico-sociais,
passou a ser tomada como atividade mudultipla e complexa. Nesse sentido, as
instituicbes educacionais eram vistas como lugares de contradi¢cdes, nas quais novos
pensamentos e transformacdes de toda ordem poderiam ser geradas e concretizadas
(DINIZ-PEREIRA, 2014).

E importante destacar que a mudanca de perspectiva e os debates acerca da
formacéao de professores — de Ciéncias — representou, segundo Candau (1987, p. 37),
‘o proprio movimento da sociedade brasileira de superacdo do autoritarismo
implantado a partir de 1964 e de busca de caminhos de redemocratizagédo do pais”. A
insercdo da dialética marxista na analise da educacao escolar possibilitou destacar o
papel critico e revolucionario que deveria ser assumido pelos professores, fomentando
0 aspecto politico da pratica pedagogica e seu engajamento com 0s interesses das
classes populares.

Nos cursos de formacdo de professores de Ciéncias, a tendéncia
predominantemente tecnicista, de meados dos anos 1960 até o inicio da década de
1980, ressaltou os ja efetivos problemas com relacéo a neutralidade, universalidade e
tratamento exclusivamente cientifico das matrizes curriculares; a delimitacédo teoria-
pratica; a cisdo das disciplinas de formacado geral e o isolamento e distanciamento
entre as realidades social e escolar. Os professores eram vistos como detentores da
expertise de ensino, aptos a projetar com exatiddo e precisdo os caminhos para o
alcance dos objetivos educacionais e organizar suas atividades pedagogicas de modo
a obter o controle da aprendizagem dos estudantes, articulando seus
comportamentos.

As atribuicdes das professoras e professores de Ciéncias sdo reduzidas ao
simples desempenho de atividades roteirizadas e mecanizadas. A memoriza¢ao dos
conceitos cientificos que seriam requeridos dos estudantes e a realizacao de técnicas
didaticas recomendadas por especialistas em educacao pautavam seu “treinamento”.
A formacao multidisciplinar, chancelada sob o preceito da disciplinaridade cientifica,
viabilizou a criacdo de programas curriculares fragmentados e a demarcacao de

conhecimentos, de recursos didaticos e da formagéo docente (VIANNA, 2004).
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No inicio da década de 1980, a educacao passa a ser entendida como uma
pratica social em intima conexdo com os sistemas politico-econdmicos. Assim, em
uma perspectiva critica, o ensino de Ciéncias poderia contribuir para a continuidade
do contexto vigente no pais ou sendo um mecanismo de incentivo a transformacéao
social.

Vale destacar, neste periodo, o cenario de possibilidades de mudanca de
pensamento para o Ensino de Ciéncias advindo das teorias criticas, uma vez que suas
reflexdes ndo tratam apenas do contetdo propriamente dito (a sociedade em seus
multiplos aspectos), mas também da forma como este contetudo € apreendido. Elas
se ocuparam nao apenas da configuragdo que a racionalidade assume em cada
estagio social, mas também criticam a Ciéncia social de cunho positivista por sua
inabilidade em compreender os objetos investigados. Apesar de seus preceitos
revolucionarios, as teorias criticas ndo ecoaram de modo significativo nos cursos de
formacdo de professores de Ciéncias, visto que continuaram sendo estruturados
segundo os enfoques técnico e funcionalista.

As politicas educacionais conduziam a formagédo docente com a premissa de
garantir a qualidade do ensino a ser desenvolvido nas instituicdes, mas, desprezavam
os aspectos desqualificadores aos quais 0s professores estavam sujeitos.
Preconizava-se formar um docente que seria “de-formado” no proprio oficio
(ARROYO, 1985).

Ao término da década de 1980 e inicio dos anos 1990, as transformacfes
ocorridas no cenario internacional repercutiram intensamente no pensamento
educacional brasileiro sobre a formagéo docente, cuja énfase aponta para alguns
aspectos como as relacdes entre as dimensdes pessoal, profissional e organizacional
da profissdo docente (NOVOA, 1992).

No meio académico, iniciamos o0s anos de 1990 convivendo com uma “suposta
crise” de paradigmas nas Ciéncias sociais, consequéncia da “suposta” perda de
validade dos referenciais tedricos habituais. Segundo Diniz-Pereira (2014), privilegiou-
se, a partir da compreensao dos aspectos microssociais da escola, a formacao do
“professor-pesquisador”’, ou seja, ressaltou-se a importancia da formacdo do
profissional reflexivo?, aquele que pensa-na-acdo, cuja atividade profissional se alia a

atividade de pesquisa.

2 Em meados dos anos 1990, especialmente com a difuséo do livro “Os professores e sua formacao”,
coordenado pelo professor portugués Anténio Novoa, trazendo textos de autores da Espanha, Portugal,
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Tendo em conta que, na rotina de sua atividade, os professores (re) constroem
progressivamente os conhecimentos sobre sua profisséo, as interpretacdes sobre 0s
saberes docentes viabilizaram compreender um aspecto que coloca os docentes
como profissionais promotores de saber e de saber-fazer. A pratica docente € elevada
a lugar de construcéo de saberes (NOVOA, 1992).

Os programas de formacdo de professores de Ciéncias voltam-se para a
importancia da reflexdo sobre as praticas pedagogicas efetivas desenvolvidas nas
escolas e sobre as relacdes existentes entre a educacao e o contexto socio-politico-
econdmico. Sendo capaz de apreender, refletir e posicionar-se sobre problemas reais,
tem-se ainda mais evidente a necessidade de os professores assumirem seu
compromisso com a educacdo e com a sociedade, tornando-se um operador de
mudancas em seu campo de acéo.

As pesquisas da area educacional voltam-se para as relacdes existentes entre
as condi¢cdes de formacao e desempenho de professoras e professores. O contexto
indicava a necessidade de mudancas de perspectivas nos cursos de formacéo, do
fomento de recursos e de melhorias das condi¢cdes objetivas de trabalho nas
instituicbes e de incentivo a formacédo continuada. As rapidas transformacdes de
natureza politica, social, cientifica e tecnologica do pais e do mundo, levavam os
professores de Ciéncias a manterem-se em atitude de atualizacdo constante,
principalmente porque ndo se encontrariam completamente formados e preparados
para atuar apenas com os conhecimentos adquiridos durante a formacéo inicial
(NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Com inconsisténcias e fragilidades tedrico-metodoldgicas, as formacdes
projetavam o ensino dos conteudos cientificos para além da dimensao conceitual. O
discurso para que as professoras e professores de Ciéncias extrapolassem, para seus
alunos, a formacdo em habilidades cognitivas para também as sociais ja se
apresentava.

O Ensino de Ciéncias passa a guestionar as metodologias ativas e a assumir o
discurso da formacgdo do cidadao critico, consciente e participativo. As propostas

educativas focalizavam a necessidade de levar os estudantes a desenvolverem o

Franca, Estados Unidos e Inglaterra, com referéncias a expansao dessa perspectiva conceitual também
para a Austrélia e o Canadd, e com a participacdo de expressivo grupo de pesquisadores brasileiros
no | Congresso sobre Formagdo de Professores nos Paises de Lingua e Expressdo Portuguesas,
realizado em Aveiro, 1993, sob a coordenacgéo de Isabel Alarcdo, o conceito de professor reflexivo e
tantos outros rapidamente se disseminaram pais afora (PIMENTA; GHEDIN, 2012).
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pensamento critico e reflexivo; a discutirem as relages existentes entre a Ciéncia, a
tecnologia, a sociedade e o meio ambiente e a se apropriarem de conhecimentos
relevantes nas dimensoes cientifica, social e cultural (DELIZOICOV; ANGOTTI, 1990).

No entanto, os caminhos formativos para estes propoésitos ndo se mostraram eficazes.

Preconizava-se que o éxito dessa formacdo somente seria alcancado
se os futuros professores tivessem oportunidades de vivenciar situacées
reais de ensino-aprendizagem, de refletir criticamente sobre as mesmas,
de pesquisar e atuar criticamente a partir de um projeto pedagogico
préprio e de se apropriar efetivamente de conhecimentos cientificos e
pedagédgicos relevantes, o que ndo se efetivou na maioria dos cursos
de formacé@o de professores de ciéncias, pois estes continuaram sendo
desenvolvidos segundo a logica da racionalidade técnica (NASCIMENTO;
FERNANDES; MENDONCGCA, 2010, p. 237)

Importa, neste interim, trazer minhas percepg¢des, analisando de outro lugar.
Hoje, como docente, consigo conceber a vivéncia desse processo enguanto estudante
de escola publica e como bolsista de escola privada na década de 1990. Os anos
finais do ensino fundamental e o ensino médio foram largamente pautados no
reducionismo cientifico, pedago6gico e social, isto €, o0s conteudos ensinados,
acumulados ao longo do tempo, eram passados como verdades absolutas, sem
considerar a vivéncia e nossas experiéncias individuais. Os professores, apenas com
0 giz, consideravam-se prontos para fazer as exposi¢des, mas na maioria das vezes,
nao dispunham de tempo ou mesmo n&o tinham a intencionalidade para promover
uma discussao mais relevante sobre a aplicacdo dos conhecimentos. Estes serviam
apenas como “ornamento cultural” para que féssemos chamados de letrados em
Ciéncias, “[...] detentores do écio da cultura ornamental, para assim nos aproximarmos
da classe dos senhores que tudo sabem” (SANTOS; SCHNETZLER, 2015 p. 49).

Eramos preparados para a convivéncia social, mas de acordo tdo somente com
o0 status quo da sociedade na qual conviviamos, ou, na qual se supunha, deveriamos
todos conviver em nossa “homogeneidade figurada”. Nosso “espirito cientifico” era
desestimulado pela transmissdo e memorizacdo mecanica de conteudos e as praticas
pedagogicas, fortemente centradas nos livros didaticos.

Vez ou outra éramos brindados com professores comprometidos com a
construcéo da criticidade e posicionamento em nosso processo formativo. Apesar de
terem sido “excegdes a regra”, os discursos progressistas se convertiam em acoes
pedagogicas que nos instigava e estimulava o gosto de aprender e de se posicionar

socialmente. Rememorar este cenario temporal me faz reconhecer, ainda mais, a
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importancia e a necessidade de existirem politicas educacionais para a formacao que
apoiem, engajem e construam professores com estes preceitos; e que sejam,
inegociavelmente, politicas de Estado.

A formacao de professores esteve fundamentada em um discurso moralizante
e na ideia de eficiéncia segundo os canones neoliberais. Havia uma tendéncia de
atribuir a responsabilidade pela formacdo e pela melhoria do ensino aos préprios
professores, como se estas fossem tarefas meramente individuais associadas a
esforco e mérito pessoais (NASCIMENTO; FERNANDES; MENDONCA, 2010).

Um passo importante no direcionamento de politicas publicas, na organizacao
da educacao e para mudancas na formacao inicial em virtude dos desalinhamentos
entre 0s objetivos propostos e a propria formacdo com seus inUmeros problemas
estruturais, foi a publicacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, Lei 9.394/1996
(BRASIL, 1996), que estabeleceu as orientagbes para a educacdo nacional,
retomando a ideia do plano para a educacao iniciado na década de 60. No entanto,
0S programas de capacitacdo docente em exercicio sem as interfaces para garantir
que este formato repercutisse em beneficios para a educacao basica, fragilizaram
ainda mais os cursos de formacéao.

A formacéo em servigo, treinamento, reciclagem ou capacitagéo, tratava-se de
mera atualizacdo da formacdo recebida segundo um pressuposto que
enfatizava a necessidade de requalificacdo de conhecimentos e sobretudo técnicas
desses profissionais (CANDAU, 1996). Nesse sentido, para Coimbra (2020, p. 05),
esta modalidade formativa “[...] da uma ideia de que ndo consideramos os/as sujeitos
aprendentes” pois ressaltam a perspectiva de “treinamento (agdo repetitiva) de
habilidades comportamentais (capacitacdo) e sdo estruturadas em funcdo da
transmissao de conteudos ditos cientificos, assumidos como suficientes” para a
pratica pedagdgica.

Com a entrada do novo século, houve uma nitida mudanca nos conteudos da
pesquisa sobre formacdo de professores no Brasil: “os cursos de formacao ficaram
em segundo plano e quem ganhou destaque foi o professor’ (ANDRE, 2007, p. 45).

Segundo Diniz-Pereira (2014), a questao central de pesquisa, que antes era
“como formar o professor?”, passou a ser “como nos tornamos educadores(as)?”

No ambito dos orgédos gestores, o Conselho Nacional da Educacdo (CNE)
desencadeou ac¢des no sentido de redefinir a formacao do profissional do magistério

segundo as novas possibilidades colocadas pelo texto legal (Lei 9.394/96). Conforme
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consubstanciado no artigo 9°, destacou-se a importancia da elaboragéo de um Plano
Nacional de Educacao (PNE) pela Unidao em articulagdo com os estados, o Distrito
Federal e os municipios, o qual, em 2001, foi aprovado por meio da Lei n°
10.172/2001.

O PNE referente ao decénio 2001-2010 destacou separadamente a situacao
do magistério da educacao basica, apresentando diagndsticos, diretrizes, objetivos e
metas para cada modalidade de ensino, incluindo na pauta das politicas publicas
direcionadas a melhoria da educacdo basica a formacdo dos professores e a

valorizagédo docente.

A melhoria da qualidade do ensino, que € um dos objetivos centrais do Plano
Nacional de Educacéo, somente podera ser alcancada se for promovida, ao
mesmo tempo, a valorizacdo do magistério. Sem esta, ficam baldados
quaisquer esforcos para alcancar as metas estabelecidas em cada um dos
niveis e modalidades do ensino. Essa valorizagéo s6 pode ser obtida por meio
de uma politica global de magistério, a qual implica, simultaneamente, a
formacgéo profissional inicial; as condi¢cdes de trabalho, salario e carreira; a
formacéo continuada (BRASIL, 2001, p. 61).

Contudo, apesar dos varios movimentos propositivos e da producdo de
significativos conhecimentos sobre processos formativos e educativos realizados em
contextos diversos nos ultimos tempos, sdo ainda notérios os obstaculos para a
efetivagcdo de mudancas nos programas de formacao de professores, sobretudo por
muitos cursos de formacgdo insistrem em um perfil estritamente disciplinar,
essencialmente cognitivo e com raizes ainda na racionalidade técnica.

Para Coimbra (2020), a formacdo de professores/as no Brasil, em uma
perspectiva histérica, passa por trés momentos considerados como trés modelos
formativos.

O primeiro momento compreende 0 que a autora chama de “modelo
conteudista” (1939-...): uma concepc¢ao de formacado de professora e professor que
Brzezinski (2006) denominou de esquema 3+1, ou seja, trés anos de formacéo
voltados para o bacharelado, para o conhecimento especifico e, no ultimo ano, a
formacao pedagdgica para a docéncia.

O segundo momento, denominado pela autora de “modelo em transigdo” (2002-
...), Instaura-se com a primeira Resolugédo do CNE/CP n° 1/2002 que cria as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores para a Educacéo Basica. O
modelo é ancorado em quatro ideias centrais: a necessidade de integralidade da

formacdo, a articulagdo entre conhecimentos especificos e conhecimentos
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pedagdgicos, a pratica como elemento da formacéao e, por fim, “[...] o reconhecimento
de uma visdo mais ampla de formacdo, considerando também outros espacos e
possibilidades formativas” (COIMBRA, 2020).

Como embates e contradicbes permearam toda a historia da formacédo de
professores no Brasil, houve uma rejeicdo por parte de docentes universitarios em
relagdo ao que chamavam de “epistemologia da préatica”, onde o esvaziamento dos
conteudos e o predominio da pratica poderia resultar em cursos aligeirados,
fragilizados e, por consequéncia, enfraquecidos. Esse paradigma questiona de forma
rigorosa a formacédo excessivamente tedrica dos cursos de formagéo inicial. Nesse
sentido, infere-se que a formacdo continuada, in loco, ofereca os alinhamentos
necessarios visto que, aos docentes (futuros e ingressantes em campo), ndo sao
oportunizados os instrumentos e estratégias para o enfrentamento da realidade
escolar.

Partindo desta reflexdo, segundo Rosa (2019, p. 146), “[...] ndo se propde
revolucionar a escola que temos para que esta se adeque a uma formacdo de
professores, seja inicial ou continuada, cientifica e exigente, mas o contrario, deve-se
precarizar a formacao para adequa-la a uma escola precarizada”. Para a autora,
procedentes das mesmas correntes ideoldgicas que fragilizam as condicbes de
trabalho dos professores encontram-se os agentes de precariza¢cdo da formacao:

(...) a teoria é ideologicamente colocada em segundo plano nos processos
formativos; prioriza-se um novo tipo de conhecimento profissional baseado
na aquisicdo de competéncias e habilidades praticas; priorizam-se pesquisas
vinculadas aos problemas imediatos da sala de aula; sdo oferecidos cursos
de formacédo continuada em servico a partir de métodos e materiais
estritamente técnicos, totalmente desvinculados de conhecimentos tedricos
mais aprofundados (ROSA, 2019, p. 146).

Muitas foram as tentativas de derrubar a Resolugdo em vigor, mas em 2015,
aprova-se no CNE, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em
nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacao pedagodgica para graduados
e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada, com a manutencao
das orientacdes de 2002 e somadas outras importantes conquistas para a formacao
e profissionalizacao do docente no Brasil (COIMBRA, 2020).

O terceiro e atual momento, € nomeado pela autora de “modelo de resisténcia”
(2015-...), o termo “formagao” amplia-se, tendo um mesmo principio qualificativo para

inicial e continuada. Coimbra (2020) explica que o uso termo “resisténcia” € devido ao
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fato de que vozes contrarias ao modelo progressista tinham expectativas de que a
nova Resolucao retomasse, direta ou indiretamente, o modelo do esquema 3 + 1, de
1939. Outro fator € atribuido a instabilidade politica arquitetada no pais, iniciada em
dezembro de 2015 que, em alguma medida, desencadeava incertezas em todos os
setores.

Mesmo em um cenario vulneravel politicamente, a Resolucdo CNE/CP n°
2/2015 é aprovada e reitera o perfil de formacdo de professores no Brasil,
implementado em 2002, e acrescenta outras ideias, incorporadas as demandas dos
orgaos de fomento e a histéria do debate sobre formacéao no Brasil.

A Resolugdo CNE/CP n° 02/2015 foi fruto de um consenso no meio
educacional brasileiro, sendo amplamente discutida por diversas audiéncias
publicas, sendo ouvidas todas as entidades e as universidades. Houve uma
mobilizacdo que representou uma luta de mais de 3 décadas pela reformulacéo
dos cursos de licenciatura visando a elevacao de sua qualidade e o atendimento
as demandas formativas da escola. Essas diretrizes colocavam para as
universidades o desafio de ter um projeto institucional de formacdo que
congregasse todas as licenciaturas em articulagdo com as redes publicas da
educacdo basica, que é o campo de estagio. As orientacbes apontavam que a
formacado deveria caminhar junto com a valorizag&o do profissional da educacéo,
uma vez que nao ha curso de formacdo que forme tdo bem que dé conta das
precarias condicdes de trabalho que se apresentam nas escolas.

O atague a essa Resolucdo €é manifesto ao se prorrogarem
sistematicamente os prazos para sua implementagao.

Os principios dispostos/estabelecidos pela Resolucdo CNE/CP n° 02/2015,

ratificam, segundo Coimbra (2020), a denominacdo como modelo de resisténcia:

(...) sdo expressos, de forma clara e precisa, qual a funcdo e para qual
sociedade estamos retratando a formacao de professores/as. Quando diz
sobre o compromisso de Estado em assegurar o direito a educacdo béasica
aos brasileiros/as; quando afirma o compromisso com projeto social, politico
e ético para uma nacgdo soberana, democratica, justa, inclusiva; quando
anuncia ser contraria a qualquer forma de discriminagéo; quando implica esta
formacao na busca para a reducéo das desigualdades sociais, apresenta, em
linhas gerais, uma concepcdo progressista de educacdo e de formacéo
(COIMBRA, 2020, p. 13).

A autora d& destaque a equiparacao e articulacdo da formag&o continuada a

formacao inicial, materializadas na Resolugcdo. Ao reconhece-la como parte da



50

formacao docente, “[...] responsabiliza-se aqueles que a promovem, municipio, estado
e governo federal, convocando-os a pensar sobre isso enquanto politica publica e ndo
mais de forma isolada, como percebemos ao longo da histéria da educacéo brasileira”
(COIMBRA, 2020, p. 14).

Ao nédo delimitar uma divisdo cronolégica de término para cada modelo de
formacgéo de professores no Brasil, Coimbra (2020) traz a reflexdo a n&o linearidade
e nao estabilidade do contexto historico da educacédo, das teorias e pensamentos
educacionais. Tidos como processos, sdo encontrados alguns de seus pressupostos
nas praticas educativas independentemente das orientacdes vigentes. Concordando
com a autora, “[...] Concepgdes nao sao modificadas apenas pelo tempo histérico;
quando trabalhamos com a ideia de um sujeito cultural, fazedor de histodria,
compreendemos gque 0s tempos singulares e sociais nem sempre se acomodam [...]",
portanto compreende-se que um modelo de formacdo docente apresenta a data
estabelecida de seu marco regulatério legal, mas seu término ndo se pode
determinar/datar. Os modelos se entrecruzam e se sobrepdem em uma estrutura ndo
linear e atemporal, mesmo que, em termos regimentais, ja tenham sido superados.

As diretrizes mais recentes sobre a formacéo inicial de professores no Brasil,
estédo dispostas na Resolugcéo n° 02, de 20 de dezembro de 2019.

Ao contrario do que ocorreu nas décadas de 1950 e 1960, periodo no qual a
educacao brasileira esteve fortemente influenciada pelos pressupostos educativos da
psicologia comportamental, a producdo de conhecimentos sobre a formacédo e a
atuacao de professoras e professores vinha superando uma visdo meramente técnica
a respeito da atividade docente.

No entanto, um grupo de organizacGes da sociedade civil, particularmente o
empresariado, se articulou nos ultimos anos para disputar as politicas educacionais
no pais. De forma coordenada, essas corporacfes empresariais se dedicaram a
desenvolver um projeto politico para a educacgéo, arquitetando a sistematizacao de
um modelo educacional que atendesse as suas necessidades como classe dominante
(LEHER, 2018).

Esse projeto encontrou terreno fértii com a entrada do governo de Michel
Temer, do Movimento Democratico Brasileiro (MDB), apés processo de Impeachment
(golpe) finalizado no dia 31 de agosto de 2016 contra a Presidenta eleita Dilma
Roussef, do Partido dos Trabalhadores (PT). Nao ao acaso que, no anuncio da Medida

Provisoria 746/2016, que preconizava uma profunda reforma educacional, tendo sido
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amplamente questionada pela sociedade, estiveram presentes 0s principais
representantes do movimento dos empresarios brasileiros “Todos pela Educacao
(TPE)” (G1.GLOBO, 2016).

Com o golpe de 2016, sao iniciados os ataques significativos a educacao
brasileira. Os principais s&do: o ataque no financiamento com a emenda
constitucional 95/2016 que congela os gastos publicos — considerando como
gastos 0 que deveria ser visto como investimentos e o ataque feito ao Conselho
Nacional de Educacédo (CNE), sendo o 6rgao que elabora as politicas publicas de
educacao por meio de resolugcdes como as diretrizes curriculares de cursos e da
educacdo bésica.

Outro ataque ao sistema educacional brasileiro se deu em 2018, quando da
nomeacao de conselheiros do CNE alinhados a um projeto empresarial de
educacdao, e nao publico.

Em junho de 2020 acontece outra reconfiguracdo do CNE, agora com o0 viés
ideoldgico e religioso muito forte, desprezando, inclusive, indicacdes que sempre
tiveram assento no 6rgdo que eram o0s representantes dos sistemas de educacao
estaduais e municipais, que pela primeira vez nao estiveram presentes no
conselho.

Nesse CNE, reconfigurado desde 2017 é que foi aprovada a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental com
apenas dois votos contréarios, de trés conselheiras ligadas a instituicbes publicas
federais. Uma diretriz educacional que determina mudancas ao curriculo da
Educacao Basica e, por consequéncia, ao curriculo dos cursos de licenciaturas. “[...]
Trata-se de um curriculo revestido de principios pedagdgicos a luz da pedagogia das
competéncias, que, na verdade, significa um curriculo atrelado as perspectivas
mercadoldgicas” (COSTA; MATTOS; CAETANO, 2021).

Quando a BNCC do Ensino Médio foi aprovada em 2018, j4 ndo houve
nenhum voto contrario, porque nem as trés conselheiras ligadas a instituicdes
publicas federais estavam mais no CNE.

Desde entdo, observa-se uma aceleracdo no processo de
descaracterizacdo da formacdo. A BNCC da Educacao Infantil e do Ensino
Fundamental foi discutida ao longo dos anos 2015, 2016, sendo aprovada no final
de 2017, observando-se, mesmo que parcialmente, um didlogo com a sociedade.

O processo de aprovagao da BNCC do Ensino Médio foi de abril a novembro de
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2018, com rasas audiéncias publicas (algumas delas impedidas pelos movimentos
educacionais sociais, na intencdo de vetar o tramite).

Nesse cenério instavel e questionado em unanimidade pelos oOrgéos
educacionais, é aprovada a Resolucédo 02/2019 que revoga a Resolucéao 02/2015
com uma Unica audiéncia publica na qual o documento referéncia foi apresentado.
A maioria do plenario se posicionou contraria a proposta, mesmo assim, em
novembro de 2019, é aprovada a BNC-Formacéao.

Na expressao de Curado Silva (2020, p. 104), a BNC-Formacéo € o instrumento
para “formar professores para ensinar a BNCC”, ou seja, é a estratégia para tornar
viavel um modelo Unico de escola, educacdo e formacdo que o capitalismo
contemporaneo projeta.

As maiores entidades nacionais como a Associacdo Nacional de POs-
Graduacéo e Pesquisa (ANPED), que congrega os pesquisadores em educacéao,
a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo (ANPAE) que congrega
agqueles que estudam a politica e a gestdo da educacdo, a Associacdao Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), que é a entidade
especializada em discutir a formacgao e outras entidades do campo educacional
junto com as maiores entidades sindicais, como a Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo (CNTE), que congrega os professores das redes
publicas de todo o pais, a Associacao Brasileira de Curriculo (ABDC) entre outras,
se posicionaram veementemente contra a BNCC e a BNC-Formacdo. Essas
instituicbes “[...] elegeram como tarefa fundamental a defesa da formacéo e da
valorizagdo dos profissionais da educagao basica, balizada em um “paradigma
educacional dialético” (ARAUJO; BRZEZINSKI; DE SA, 2020, p. 3).

Segundo das entidades, o texto proposto induz a interpretacdes duvidosas
de alguns termos e se mostra anacrénico. Retroage a ideias oitentistas ou até
anteriores, quando do movimento pela reformulacdo dos cursos de formacéao de
professores, momento em que surge a ANFOPE. Parte de principios inconciliaveis
e concepcdes de formagdo controversas no que diz respeito as cargas horarias e
itinerarios formativos.

A Resolucdo CNE/CP n° 02/2019 preconiza que as universidades adequem
Seus cursos para uma Unica diretriz, considerando-a imutavel. Nesse sentido, os
docentes serdao formados para “aplicar” a BNCC, o que se configura como um

“‘neotecnisismo”, em que a professora e o professor assumirdao um papel de
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“‘instrutor/a” e “replicador/a” de materiais prontos e engessados, aumentando o
lucro das grandes corporacdes editoriais de livros didaticos, uma vez que todas as
redes deverdo seguir a mesma cartilha.

Concordamos com Curado Silva (2020, p. 108) quando argumenta que, dentro
desse modelo, “[...] o professor torna-se um instrumento de transmissao do contetdo
e o0 aluno tem sua formacado voltada para o mundo do trabalho, centrada pelas

aprendizagens essenciais”.

Esse “novo” modelo de formagdo pautado na BNC-Formacéo remonta, na
verdade, a educagdo tecnicista, ou mais precisamente a pedagogia
escolanovista, apresentada, contudo, dentro de uma nova roupagem, mas
com o mesmo fim, o ensino que privilegia o “aprender a aprender’,
enfatizando a pratica em detrimento das concepgfes tedricas e humanas
(COSTA; MATTOS; CAETANO, 2021).

A mais recente normativa educacional & a Resolu¢cdo CNE/CP n° 01, de 27
de outubro de 2020, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacéao Continuada de Professores da Educacédo Basica e institui a Base Nacional
Comum para a Formacao Continuada de Professores da Educacao Béasica (BNC-
Formacao Continuada), aprovada sem nenhuma audiéncia publica.

Esta Resolucdo entrega a formacdo continuada as empresas e fundacdes
privadas, retirando das universidades publicas o papel de oportunizar programas de
formacao continuada para os professores das redes publicas, gestores, dirigentes
municipais de educacédo, conselheiros escolares, alfabetizadores, para a educacgéao
infantil, para a educacéo para a diversidade, etc. Estas e outras formacdes estavam
no catdlogo do MEC disponibilizados para toda a comunidade educacional, em
parceria com as universidades publicas.

Essa entrega da formacado continuada a 6rgaos privados acirra ainda mais a
dualidade educacional, pois as redes detentoras de mais recursos contratam 0s
pacotes completos (aqueles que formam gestores, professores, fornecem o material,
gue acompanham a avaliacéo) e outras irdo apenas adquirir 0s manuais.

A formacéo continuada de professores deveria ser concebida numa complexa
rede de acles, que trate a docéncia em suas mdltiplas dimensdes: articulada a
formacao inicial (perspectivas teorica e metodoldgica), mas também nas condi¢des de
trabalho no ambiente escolar, do plano de carreira profissional e de remuneracao, dos
processos de gestao educacional, da interacdo com a comunidade local etc. Com uma

formac&o ampla e consolidada nas perspectivas tedrica, pratica, critica e reflexiva,
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os professores se apropriam de um repertério pedagdgico que 0s apoia na
superacao dos modismos didaticos advindos e impostos pelas esferas das gestdes
educacionais.

Lembro-me de uma das formacdes que fiz na Universidade Federal de Minas
Gerais, no ano de 2006, entdo com apenas 2 anos de experiéncia docente, chamada
Projeto “Imersdo”, momento em que nds, professores da educagéao publica estadual,
fomos convidados a participar de um processo formativo por aproximadamente 30
dias regidos pelos professores da instituicho. Redescobrimos o papel da
experimentacdo e o protagonismo do estudante, e ressignificamos nossas praticas
pedagdgicas. Apos a formagdo, atuamos como multiplicadores do aprendizado em
nossas respectivas escolas.

Outorgar os processos formativos continuados a outras esferas que nao as
instituicdes publicas, revela uma face escondida e menos nobre do destaque e da
visibilidade que a formacé&o de professores vem ganhando:

(...) a “face do negdcio”, que se reporta aos vultosos lucros obtidos por
empresas com a producao e venda de “pacotes educacionais” a serem
assimilados e aplicados pelos professores, a realizacdo de grandes
consultorias, a implementacé@o de politicas de avaliagdo externa em larga
escala e outras agdes empreendidas no crescente “mercado educacional”,
em um cendrio de avanco da alianca neoliberal-neoconservadora (SAUL;
SAUL, p. 21, 2016).

Tenho significativas criticas a uma formagao excessivamente instrumental, em
que o ensino se constitui como um conjunto de métodos e procedimentos, suprimindo
as possibilidades humanas de criacdo, reflexdo, sensibilidade, relagbes e outras
dimensdes que o compdem, inclusive éticas, politicas e socioemocionais.

N&o adentrarei a seara de julgamento de mérito da formacéo de professores
nas perspectivas tradicionais, pois sou fruto delas. Guardadas as devidas propor¢oes,
as lentes de um doutorando ndo sdo as mesmas que as de um graduando. Os
caminhos trilhados na pratica pedagdgica aliados as experiéncias de vida e as novas
visdes de mundo gradativamente construidas, hoje sinalizam as lacunas deixadas e a
importancia de serem minimizadas.

Ao longo dos ultimos dois séculos, as sucessivas modificagdes introduzidas no
processo de formacao de professores revelam um cenério de descontinuidade, ainda

gue sem rupturas. O viés pedagdgico, antes nao considerado, apresenta-se a passos
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lentos até os holofotes dos ensaios de reformas da década de 1930; e ndo encontrou,

até o momento, uma conducgdo razoavel.

2.2 Caminhos Escolhidos

A formacéo de educadores é um tema amplamente discutido por Paulo Freire
e Antonio da Novoa sob diferentes angulos, referenciais que assumimos como 0s
principais “guias de viagem” nesta pesquisa. A construcao sobre esse tema, para os
autores, derivou-se, ao mesmo tempo, de inspiracées de suas préticas, de dialogos
que mantiveram com educadores ao redor do mundo e de suas convicgdes sobre a
relevancia da formacao no ato de educar.

A pedagogia de Paulo Freire, edificada a partir de sua vivéncia de pobreza e
exploracéo, resultou em um referencial epistemoldgico a Educacao.

Nos pressupostos ontoldgicos freireanos, 0 homem & um ser social, vinculado
a sistemas, grupos, representados por ideias e modos de comportamento. E um ser
de relacbes, diadlogo e da comunicacéo. E visto em sua intersubjetividade, com uma
histéria de vida que participa de sua comunidade e sua cultura, na relacdo com as
outras pessoas desenvolve a dialogicidade e a solidariedade. E um ser das palavras
e do significado. Na perspectiva critico-dialética, 0 homem é compreendido como uma
forca de trabalho, especialista, capital humano, capaz de mudar a realidade por meio
de acdes transformadoras. A partir do materialismo histérico, legitima a necessidade
de investigar a educacéo escolar, as relacbes entre educagcdo e sociedade, entre
teoria e pratica na atividade dos educadores, revelando a problematica da ideologia,
do poder e dos interesses dominantes (SANCHEZ GAMBOA, 2012).

No contexto académico, para Freire (2001), os professores sdo muitas vezes
ignorados quanto a sua inteligéncia e capacidade julgadora e criativa, uma vez que as
proprias estruturas parecem assumir o papel de suprimi-las. Além de mal
remunerados, sdo subjugados a desempenhar funcdes que vdo além de sua
formacao, séo dispensados ou mesmo levados ao desinteresse de questdes sobre os
problemas das escolas, problematicas locais e educacionais. “Sem a curiosidade que
nos torna seres em permanente disponibilidade a indagacéo, seres da pergunta bem-
feita ou mal fundada ndo importa, ndo haveria atividade gnosiologica, expressao

concreta de nossa possibilidade de conhecer” (FREIRE, 2001, p. 76).
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Freire (2001) aborda a formacédo de professores no conjunto de sua obra, em
meio a dimensfes conceituais nas quais varias categorias do seu pensamento se
entrelacam: autonomia, participacdo, dialogo, relacdo teoria-pratica, formacéao
permanente, construcdo do conhecimento, democratizacdo e outras. Esses
conceitos/categorias constituem um mosaico que evidencia a politicidade da
educacao a partir do qual sdo elaborados entendimentos sobre as realidades tomadas
como objeto de estudo. Trata-se de uma matriz critico-emancipatoria de educacao
para/nas formacfes docentes que contribui para a constru¢cdo da autonomia de
professoras e professores que delas participam. “Participagdo compreendida como
uma acdo compartilhada, em que todos os sujeitos possam ‘ter voz’ e intervir em
diferentes niveis de poder, tendo o dever de ndo se omitir” (SAUL; SAUL, 2016, p. 30).

Freire (1996) sustenta que, quando compreendemos a existéncia humana no
campo da determinagao, dificlmente admitiremos que existem alternativas de
decisado, de liberdade, de ética. E essa possibilidade de tomada de deciséo, fazer
escolhas e intervir na realidade € o que Freire (1996) chama de “autonomia”. Essa
categoria, construida em um movimento processual e que demanda um papel ativo
do sujeito, concorre para a liberdade, representada pelo fim da relacdo opressor-
oprimido. “[...] E com ela, a autonomia, penosamente construindo-se, que a liberdade
vai preenchendo o ‘espaco’ antes ‘habitado’ por sua dependéncia. Sua autonomia que
se funda na responsabilidade que vai sendo assumida [...]” (FREIRE, 1996, p. 105).

A autonomia conquistada é fomentada quando o0s sujeitos se propdem ao
dialogo e a reflexado sobre suas dificuldades, em um movimento de mobilizagéo pela
liberdade, pelo exercicio da autonomia para transformar a realidade e superar
contextos de dependéncia que sejam entendidos como opressao (FREIRE, 1996).

O dialogo, como principio fundante da formacdo em Freire, € um conceito que
nao pode ser considerado mera troca de ideias a serem empregadas pelos sujeitos
que estdo em interlocucdo e nem tampouco transformar-se em um meétodo para
implantar ideias de um sujeito no outro. O didlogo, segundo Freire (1987), € uma
determinacao existencial, o encontro em que se colabora o refletir e o agir de seus
sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado. Para o autor, “[...]
o dialogo libertador € uma comunicagcdo democratica, que invalida a dominacédo e
reduz a obscuridade, ao afirmar a liberdade dos participantes de refazer sua cultura”
(FREIRE; SHOR, 2008, p. 123).
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Na prética dialdgica, Freire ressalta que a atitude de escuta é tdo importante
qguanto a fala. Professoras e professores que escutam, aprendem e transformam os
seus discursos direcionados a seus colegas de trabalho e aos estudantes, ao interagir
com eles. Escutar vai mais além da possibilidade auditiva de cada individuo. O “saber
escutar” refere-se ndo apenas a silenciar para dar a vez a fala do outro, mas também
a estar na posicao de disponibilidade e acolhimento. Para Freire (1996, p. 117), escuta
significa “[...] a disponibilidade permanente por parte do sujeito que escuta para a
abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro”. Isso ndo se
assemelha a aceitacdo incondicional, a tudo o que o outro pensa e diz, mas é o
exercicio da escuta sem preconceitos que possibilita a reflexdo critica e o
posicionamento consciente.

Na compreensdo freireana, a formacdo permanente de professoras e
professores é consequéncia do reconhecimento que o ser humano tem de sua finitude
e incompletude. Tomando consciéncia de seu ser, finito e incompleto, busca, sempre,
construir-se na historia, na sua vocacgado ontologica para “ser mais”. Educacédo e
formacdo humana sdo compreendidas como praticas permanentes porgue o ser
humano é um ser histérico-social e, como tal, depende das condi¢des histéricas para
ser. Essa concepcao independe de ideologias, cursos de formacéo exigidos em leis e
por gestores, mas da prépria necessidade humana de fazer-se e refazer-se sempre

de novo.

A educacdo é permanente ndo porque certa linha ideolégica ou certa posicao
politica ou certo interesse econémico o exijam. A educagédo é permanente na
razdo, de um lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que
ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo fato de, ao longo da histéria, ter
incorporado a sua natureza ndo apenas saber que vivia, mas saber que sabia
e, assim, saber que podia saber mais. A educacéo e a formag&o permanente
se fundam ai. (FREIRE, 1993, p. 20).

Freire (2001) concebe a formacdo permanente de professores no dominio da
prépria escola, com pequenos grupos de educadores ou grupos maiores, ancorados
no movimento de acéo-reflexdo-acdo das praticas pedagogicas para melhora-las.
Para o autor, as socializacbes de registros e ideias construidos a partir de vivéncias
pelo coletivo séo bons instrumentos de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido,
possibilitando a problematizacao do cotidiano, exigindo da equipe rigor e clareza entre

0 que se quer, 0 que se pensa, e a realizacdo concreta disso, reforcando que é
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refletindo sobre o “eu” e as a¢des de hoje e de ontem que podemos melhorar as
proximas agoes.

Nesse viés, acreditamos que a eficacia da reflexdo sobre a pratica é resultado
da reflexdo sobre si mesmo, do trabalho com a subjetividade. Compreender a
subjetividade de professoras e professores é perceber como se constituem: é buscar
as significacbes imputadas as suas praticas, as realidades, aos conhecimentos, as
aspiracoes, as crencas, aos valores que fundamentam o fazer pedagogico e como 0s
docentes se assumem enquanto serem humanos integrais. Nesse sentido, tal
formacdo se sobrepbe ao perfil de treinamento, aperfeicoamento, reciclagem e
capacitacdo, uma vez que € comprometida com a reflexdo do docente enquanto
individuo social, dimensdo que antecede a reflexdo sobre a pratica, em uma
perspectiva critica e transformadora.

A busca por acOes formativas dos professores, pautadas na perspectiva
freireana, ao assumir o principio do inacabamento humano, pode contribuir para uma
formacdao problematizadora, que se concretiza em acoes e relacdes humanizadoras e
auxilia os docentes na gestdo da autoformacdo, com a capacidade de sentirem-se
autores da constituicdo de seus conhecimentos e ndao apenas como individuos que
transmitem e reproduzem o que outros pensaram e construiram. Nas palavras do

autor:

Se, na experiéncia da minha formacéo, que deve ser permanente, comeco
por aceitar que o formador é o sujeito em relacdo a quem me considero o
objeto, que ele é o sujeito que me forma e eu, o objeto por ele formado, me
considero como um paciente que recebe os conhecimentos — contetdos —
acumulados pelo sujeito que sabe e que sdo a mim transferidos. Nesta forma
de compreender e de viver o processo formador, eu, objeto agora, terei a
possibilidade, amanha, de me tornar o falso sujeito da ‘formagao’ do futuro
objeto de meu ato formador (FREIRE, 1996, p. 24-25, grifos do autor)

Ao longo dos ultimos anos, Névoa (2013) tem dito (e repetido) que o professor
€ a pessoa, e que a pessoa € o professor; reafirma que é impossivel separar as
dimensdes pessoais e profissionais e que ensinamos aquilo que somos e que, naquilo
gue somos, se encontra muito daquilo que ensinamos. Para o autor, a atividade
docente caracteriza-se por uma complexidade emocional, uma vez que 0s professores
vivem em um espaco carregado de afetos e de conflitos. Importa, por tudo isso, que
os docentes se preparem para um trabalho sobre si proprios, para um trabalho de

auto-reflexdao e de auto-andalise.
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Segundo Névoa (1995), o processo de construgdo da identidade profissional
possui relacbes estreitas com o ambiente de formacédo oferecido e com as
experiéncias vivenciadas no percurso, especialmente as marcadamente presentes
nas historias de vida dos professores. Corroborando com o autor, para Larrosa (1996),
nao é a experiéncia em si que é ou ndo formadora, mas é a diversidade, a qualidade
e a liberdade com que se a vivencia que contribuem para a formacéo pessoal e
profissional do sujeito: “[...] a experiéncia € aquilo que nos passa - € ndo 0 que passa,
mas o que nos toca, nos forma, de-forma e nos transforma” (p. 136).

Pautado nas ideias freireanas, para Novoa (2013), formar professores é
estimular o pensamento critico e reflexivo de forma integral, das diferentes areas que
0s constituem enquanto individuos e seres sociais até suas praticas pedagogicas, e
fornecé-los meios para que haja o desenvolvimento da autonomia e colaboracao.
Novoa (1995) considera que “[...] estar em formacao implica um investimento pessoal,
um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos proprios, com vista a
construcado de uma identidade, que é também uma identidade profissional” (p. 25).

Ser professor leva, segundo Névoa (2009 p. 10) a um ciclo de escolhas
constantes, que cruzam nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que
se desvelam nossa maneira de ensinar em nossa maneira de ser. O autor chama a
atencao para a dimensao humana e relacional do ensino, para o corpo-a-corpo diario

a gque os professores estéo obrigados:

Ora esta relagdo (a qualidade desta relacdo) exige que os professores sejam
pessoas inteiras. Ndo se trata de regressar a uma visdo romantica do
professorado (a conceitos vocacionais ou missiondrios). Trata-se, sim, de
reconhecer que a necessaria tecnicidade e cientificidade do trabalho docente
ndo esgotam todo o ser professor. E que é fundamental reforcar a pessoa-
professor e o professor-pessoa (NOVOA, 2009, p. 07, grifo do autor).

No6voa (2009) aponta para a necessidade de uma “teoria da pessoalidade” a
ser construida no bojo da profissionalidade do/a professor/a, em suas identidades e
praticas pedagogicas, resultando em experiéncias concretas e propiciando avancos

conscientes em sua formagao.

Trata-se de construir um conhecimento pessoal (um autoconhecimento) no
interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma profisséo
gue ndo cabe apenas em uma matriz técnica ou cientifica. Toca-se aqui em
qualquer coisa de indefinivel, mas que esta no cerne da identidade
profissional docente (NOVOA, 2009, p. 92).
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A formacéo, segundo Novoa (2009), deve contribuir para criar nos futuros
docentes, habitos de reflexédo e de auto-reflexdo que sédo essenciais em uma profissdo
gue nao se esgota em matrizes cientificas ou mesmo pedagdgicas, e que se orienta,

inevitavelmente, a partir de referéncias pessoais.

2.3 Perspectivas para a formacédo de professores para o século XXI. Os
desafios e as possibilidades na formacdo de professores de Ciéncias da

Natureza

olha, repara, auscuta: essa riqueza
sobrante a toda pérola, essa ciéncia
sublime e formidavel, mas hermética,
essa total explicacdo da vida,

[...]
vé, contempla,
abre teu peito, para agasalhéa-lo.
(Carlos Drummond de Andrade)

Evoco os versos de Drummond para iniciar esta se¢cdo, em que me proponho a
refletir sobre as “novas paisagens” que se colocam as professoras e professores da
area de Ciéncias da Natureza. Lembrando os discursos de Sécrates sobre o combate
a ignorancia ou, na verdade, a amathia (“falta de sabedoria”), este fragmento de A
Méaquina do Mundo traz um apelo emotivo ao viajante drummodiano ao se revelar,
interagir com o mundo de maneira sinestésica, olhar, reparar, auscultar as pessoas,
confiar nos sentidos e emoc¢des, em um convite para que seus sentimentos se abram
para o mundo.

No decurso da segunda metade do século XX, o processo de mundializacado se
intensificou consideravelmente, por efeito tanto das revolu¢cdes das tecnologias de
informacédo, quanto da globalizacdo econémico-financeira, das novas instituicdes de
integracao regional e dos direitos humanos. Como processo historico, com incidéncia
politica, econbmica, cultural, tecnolégica e em outros campos, esse movimento
representa a consciéncia de que os fenbmenos se apresentam inter-relacionados,

independentemente das fronteiras territoriais, das diferencas étnicas ou linguisticas.

As comunidades humanas se tornaram mais heterogéneas, ha grande
densidade demografica no mundo de hoje, h& intensificacdo das
comunicacgdes globais evidenciando a pluralidade de conceitos e problemas,
bem como, pondo em aberto a questdo dos enormes desafios que se
levantam quanto a preservacao da vida neste planeta (GATTI, 2017, p. 726)
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Todas estas dimensbes da mundializagdo internacionalizam a vida em
sociedade, com repercussdes sobre o Estado e o Direito, constituindo-se como um
processo de interacao entre individuos e grupos (DEFARGES, 1997).

Este mosaico composto por mudancas politicas, econbmicas, sociais e
culturais e principalmente tecnoldgicas, recai diretamente sobre a formacédo de
individuos a partir de novas exigéncias profissionais. Nesse sentido, “[...] a interagao
que pressupde concepcodes, didlogo, praticas mediatizadas pela disponibilidade e
pertencimento, mostram-se como fios articuladores dessa teia que envolve, conduz e
modifica os processos formativos humanos” (FELDMAN, 2014, p. 117).

Da observacdo e o empirismo como pré-requisitos para 0 seu exercicio até a
formacéo na acdo por meio da reflexividade, como toda profissdo, a docéncia tem um
percurso historicamente construido. A trajetria da profissdo docente tem estreita
ligagcdo com a histdria da educacdo escolar e com os impasses e desafios por ela
enfrentados. A configuragdo das origens da profissédo, as influéncias do contexto
sécio-politico no qual ela esteve e esta inserida, as condi¢cdes impostas pela realidade
social, os objetivos da educacéo em diferentes temporalidades e, por conseguinte, as
atribuicoes e a referéncia de professores, a posicéo que a educacdo ocupou e ocupa
nas prioridades e necessidades dos 6rgdos governamentais, os conflitos e lutas de
classe e as tensdes da populacao e da opinido publica, em partes, formam o arquétipo
dos principais fatores determinantes do que foi, é e vira a ser a profissdo docente no
Brasil (BRASIL, 2002).

Refletir e ponderar sobre as implicacdes formativas de professores mostra-se
com relevancia impar, e demanda considerar a complexidade do trabalho docente na
contemporaneidade A crescente demanda pela investigacdo no campo da formacao
de professores coloca em foco dois aspectos as vezes antagdnicos. Se por um lado,
ao docente é atribuido o papel de promotor e transmissor da cultura, formador de
opinides e gerador de desenvolvimento humano, tecnoldgico e social, o que o confere
uma posicdo de destaque no concernente a constru¢cdo do espirito critico da
sociedade, por outro, ele é responsabilizado pela situagdo da educacdo quando os
problemas e dificuldades presentes no atual sistema de ensino séo entendidos como
decorrentes da ma atuacéo docente.

Entendo que este cenario traduza um dos principais problemas da questéo:
exige-se dos docentes atuais as solugbes para os inameros problemas da

contemporaneidade e, contudo, ndo lhes s&o oportunizados, muitas vezes, 0s
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instrumentos, recursos e formacao em perspectiva ampla necessarios para a atuacao
em multiplos contextos educativos. Nesse sentido, como ressalta Imbernén (2011, p.
34), [...] “ndo podemos esquecer as condi¢des em que ainda se move a profissdo de
ensinar, que nao favorecem essa profissionalidade desenvolvida que precisa de um
coletivo mais equilibrado profissionalmente”. O autor enfatiza outros elementos

influenciadores na profisséo docente:

[...]a limitacdo das atribuicdes, seu incentivo profissional, a busca de
indicadores de desempenho, a cultura pedagdégica social, a solidao educativa,
sua formacgéo inicial muito padronizada, a hierarquizac@o e burocratizacao
crescentes, 0 baixo auto-conceito profissional, a imaturidade do usuério, a
falta de controle inter e intraprofissional e a possivel desvalorizacdo da agéo
pedagogica por parte das familias (e da sociedade, portanto) e do préprio
grupo profissional IMBERNON, 2011, p. 35).

O que se espera dos professores atualmente? Do alto da complexidade das
possiveis respostas, observa-se talvez uma unanimidade entre especialistas e 0s
proprios docentes de setores diversos: a de que as professoras e professores que
educam para a vida no século XXI, no minimo possuam uma formacao cientifica,
pratica, politica, ética, socioemocional e, desta formacao, desenvolver competéncias
e habilidades, ou seja, como afirma Imbernén (2011), um profissional que busca sua
profissionalidade/profissionalismo.

As professoras e professores, especialmente da area de Ciéncias da Natureza,
sdo comumente confrontados com o alto grau de abstracdo dos conteudos, a
desconexdo com o real, a necessidade de criar estratégias e recursos didatico-
pedagdgicos alternativos em ambientes muitas vezes indspitos, conduzir seu trabalho
com alunas e alunos em outros ambientes além da sala de aula, buscar
conhecimentos e informacGes em outras areas para integralizar questdes que o seu
campo ndo consegue desanuviar isoladamente, dentre muitos outros desafios. A area
de ensino em questdo oportuniza inGmeras possibilidades para que os estudantes
investiguem, criem hipoteses e coloquem a “mao na massa’. Nesse sentido, é
necessario que o docente seja estimulado a pensar sobre suas a¢fes e as tarefas que
exerce, e acima de tudo perguntar-se: Por que me tornei professor/a? Qual o meu real
envolvimento com o ensino? E com a aprendizagem dos estudantes? O que faco para
adquirir mais conhecimentos? Como as outras areas da vida afetam minha
performance docente? As respostas a estas e outras questdes demandam tempo,

mas podem leva-lo a repensar suas agbes pessoais e docentes com autonomia, na
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perspectiva de novos olhares para o trabalho e para a vida, novos posicionamentos e
organizacao de suas ideias.

Muitos estudantes veem o professor como o principal modelo de vida a ser
seguido, o que inclui, além da aprendizagem de conceitos formais e basicos
do ensino, um modelo de desenvolvimento pessoal e ético. Assim, téo
importante quanto seu conhecimento especifico é que o professor tenha claro
para si 0 que torna sua vida significativa e quais sdo seus principais objetivos:
ter consciéncia disso possibilitara um envolvimento mais auténtico com seus
alunos (DELLAZZANA-ZANON et al., 2018).

Os futuros professores de Ciéncias chegam aos cursos de formagéo trazendo
imagens e conceitos a respeito da Ciéncia, do ensino de Ciéncias, do papel da escola,
da atividade docente e da sociedade. Uma nova visdo é necessaria na seara
educacional, como também a construcdo de uma consciéncia mais critica quanto a
nossas acdes formativas no campo da docéncia. Para Novoa (1992), sua formacao
deve se alicercar no pensamento critico sobre seu conhecimento, suas concepcoes,
as praticas pedagdgicas e a (re) construcdo continua de sua identidade, donde a
importancia do investimento no professor enquanto individuo e nos saberes
provenientes de sua experiéncia (NOVOA, 1992).

Em meados dos anos 1990, varios autores ja indicavam que as transformacdes
nos processos de formacao de professores de Ciéncias deveriam ocorrer tanto em
ambito pessoal quanto no institucional (NOVOA, 1992; MIRTHA, LAVIN; MURUA,
1996). A docéncia ndo é uma atuacao solitaria; sua atividade acontece em uma rede
de interagcbes com estudantes e outras pessoas, onde estdo presentes, simbolos,
valores, sentimentos e atitudes que séo passiveis de interpretacdo e decisdo. A
interacdo primeira, portanto, deve ser consigo préprio. Essas interacfes exigem dos
professores a confirmacédo de sua capacidade de se relacionar, de ensinar e de atingir
um bom desempenho na prética da profissao.

Diversos séo os fatores considerados importantes para que as professoras e
professores de Ciéncias cumpram seu papel frente a sociedade e seus alunos. Dentre
eles, devem considerar sua experiéncia de vida pessoal, saberes proprios que sao
influenciados por questbes de formagao inicial e/ou continuada, culturais e pessoais.
Essas vivéncias e conhecimentos proprios podem representar um impedimento para
uma atividade docente inovadora e criativa.

Concordamos com Novoa (2011) quando diz que a literatura sobre a formacéao

docente parece, a0 menos, ter chegado a um consenso de que a formacao necessita
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de uma reestruturacdo profunda, apoiando-se dentro da propria profissdo e
aproveitando-se dos saberes dos professores mais experientes. A estes Ultimos, 0s
quais, de maneira geral, avaliam que a formacao pedagdgica que tiveram ao longo de
seus cursos de licenciatura é, propriamente dita, insuficiente, talvez o seja. De
encontro a essa insuficiéncia, acrescentamos a necessidade da articulagédo tedrico-
pratica para o desencadeamento da reflexdo sobre os saberes e vivéncias,
proporcionando reformula¢cées ou uma nova construcdo a partir do ja construido.

Ensinar ciéncias no cenario atual requer que os professores abram novos
horizontes, aos estudantes e a si mesmo, no sentido de se desenvolverem humana e
integralmente; compreendam as origens das inovacdes cientificas e tecnoldgicas;
lutem contra as desigualdades impostas pelo capital e pelo exercicio do poder. A
eficacia do trabalho da professora e do professor de Ciéncias esta diretamente
relacionada a capacidade de articular préaticas educativas as praticas sociais, ou seja,
o trabalho desenvolvido nas escolas com o0 processo de democratizacdo e
reconstrucéo da sociedade (SAVIANI, 2009).

Em suma, na atualidade, a docéncia se apresenta como uma atividade laboral
que exige o0 uso simultaneo de vérias habilidades, principalmente as que envolvam
lidar com cenarios imprevisiveis. Dessa forma, autoconhecimento, autogestéo,
flexibilidade, criatividade e outras competéncias se fazem determinantes para o

desempenho do profissional docente do presente e do futuro.
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3 PARA ALEM DAS HABILIDADES COGNITIVAS

3.1 Pressupostos da Psicologia Positiva

Se a sociedade esta em constante transformacdo e se a educacgdo, nela
inserida, também passa por mudancas, como o docente, ponto extremo da realizagéo
dessas alteracfes no meio educacional, esta enfrentando a complexidade dos novos
saberes necessarios ao desenvolvimento do “relacionar-se” e do “ensinar’?

Ao longo do tempo, o campo educacional tem sido foco de inameras
investigacOes cientificas com o objetivo de compreender e avaliar suas praticas e
formacdes bem como elaborar intervencdes e métodos que possibilitem o
aprimoramento desses mecanismos (PINTO; GARCIA; LETICHEVSKY, 2006).

No Brasil e no mundo séo disseminados estudos pautados na forma com que
0s professores sentem, vivenciam e significam a profissdo em suas vidas, e nao
somente os métodos didaticos e educativos utilizados em sala de aula. Busca-se
privilegiar o lugar que o trabalho ocupa na vida dos docentes, considerando as
influéncias para a saude fisica e mental destes trabalhadores (HORN et al., 2004;
HAKANEN et al., 2006; POCINHO; PERESTRELO, 2011).

Nesse sentido, o cenario das pesquisas atuais traz como pano de fundo, a
importancia do trabalho dentro da histéria de vida dos professores. Mas, grande parte
dos estudos realizados na area se dedica, notadamente, a probleméticas relacionadas
ao estresse, burnout e insatisfacdo profissional docente. Enfatizam, de modo geral, as
falhas, o adoecimento, as deficiéncias e o0 insucesso, ou seja, o que esta “dando
errado” nos contextos educacionais e os desacertos nas perspectivas formativas
(POCINHO; PERESTRELO, 2011; ROCHA; SARRIERA, 2006).

No entanto, cada vez mais atencéo vem sendo dedicada a compreenséao e ao
provimento de meios para o bom desempenho dos individuos e instituicdes,
oferecendo a contraparte necessaria a uma visao mais integral do ser humano e da
sociedade (WATERS, 2011). Tal orientacdo € impulsionada pelo movimento da
Psicologia Positiva, que propde o estudo dos condicionantes humano, sociais e
institucionais que fomentam o bem-estar fisico e psiquico (POCINHO; PERESTRELO,
2011).

A Psicologia Positiva, considerada uma especialidade no seio da Ciéncia

Psicoldgica, cujas premissas ja estavam presentes no campo da Psicologia escolar
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desde as décadas de 1970 e 1980, tem como ponto de partida, as ideias de Mihaly
Csikszentmihalyi e Martin Seligman quando, em 1997, se encontraram e conversaram
sobre como a psicologia estava focada essencialmente nos fendbmenos patologicos —
heranca da insercéo da Psicologia no mercado de trabalho devido a Segunda Guerra
Mundial, quando comeca a focar seus esfor¢os e a sua aten¢ao no sofrimento psiquico
em funcdo das demandas criadas no periodo pés-guerra (SELIGMAN, 2009;
SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALYI, 2000). Uma edicdo especial da American
Psychologist, dedicada exclusivamente a Psicologia Positiva, foi publicada em 2000.
Nela, Seligman e Csikszentmihalyi (2000) introduziram o movimento com o artigo
Positive Psychology: an introduction.

A abordagem da Psicologia Positiva busca conhecer, elaborar, efetuar e avaliar
meios que possibilitem o desenvolvimento e o funcionamento positivo dos individuos,
grupos e instituicdes. E alicercada sob a perspectiva das mudancas de foco: as lentes
que evidenciam o que € abundante e potencial se equivalem, quando ndo se
sobrepbem ao que € escasso e/ou deficitario no ser humano. Tem como finalidade
complementar a abordagem psicoldgica tradicional ao recomendar que 0s pontos
positivos pessoais merecem tanta atencdo quanto as dificuldades individuais,
limitacOes e enfermidades diagnosticadas, oferecendo uma visdo abrangente sobre o
sujeito (PARK; PETERSON, 2000; SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALY!I, 2000).

Esse movimento ndo implica em sentenciar as outras facetas da Psicologia
como negativo. Seu objetivo ndo esta em negar o que € ruim, o0 que vai mal, ou o que
€ desagradavel na vida dos seres humanos, 0s aspectos negativos de suas
experiéncias, caracteristicas e instituicdes, porque reconhece a existéncia do
sofrimento humano, situacdes de risco e as patologias. Ao contrario, pretende
investigar a outra face dessas questbes no sentido de (re) construir qualidades
positivas, investigar e trabalhar com os fatores que déao significado ao que ha de sadio
no ser humano, proporcionando um equilibrio na abordagem psicolégica da
experiéncia humana. Essa mudancga de abordagem oferece novas possibilidades de
resposta as antigas questdes (GABLE; HAIDT, 2005; LINLEY et al., 2006; PORTELA,
2014).

Considerada um termo ‘guarda-chuva’, que engloba teorias e pesquisas sobre
emocdes positivas, caracteristicas individuais positivas e instituices positivas, sobre
0 que faz a vida valer a pena ser vivida (NOBLE; MCGRATH, 2008; SELIGMAN et al.,

2005), a Psicologia Positiva recebeu, desde seu surgimento, diversas definicdes (ver
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LINLEY et al., 2006; HART; SASSO, 2011). No entanto, apesar das diferencas, ha
consisténcias e temas centrais em torno dos quais 0 campo se desenvolve.

O campo da Psicologia Positiva tem oferecido espaco para a investigacao
empirica dos aspectos virtuosos a partir de métodos cientificos rigorosos. Seligman
(2003) identifica trés importantes pilares para a investigacao nessa perspectiva: 1) a
experiéncia subjetiva; 2) as caracteristicas individuais — for¢as pessoais e virtudes; 3)
as instituicdes e comunidades.

A experiéncia subjetiva refere-se aos estudos sobre o bem-estar subjetivo:
experiéncias e emocdes positivas ocorridas no passado (DIENER, 2000;
FREDERICKSON, 2002); no presente, a aspectos como felicidade (MYERS, 2000;
SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALYI, 2000) e transcendéncia — flow (NAKAMURA,;
CSIKSZENTMIHALYI, 2002) e, no futuro, as relacionadas a esperanca (SNYDER,
RAND; SIGMON, 2002) e ao otimismo (CARVER; SCHEIER, 2002).

Em relagdo as caracteristicas individuais, sédo focalizados os estudos
relacionados as capacidades para o afeto (HENDRICK; HENDRICK, 2002), o perdao
(MCCULLOUGH; WITVLIET, 2002), a espiritualidade (PARGAMENT; MAHONEY,
2002), o talento e a sabedoria (BALTES, GLUCK; KUNZMANN, 2002).

E, no nivel relacionado ao funcionamento dos grupos, é incentivado o estudo
sobre as virtudes civicas e instituicdes que possibilitam mudancas dos individuos
como melhores cidaddos, com o foco direcionado para a responsabilidade, o
altruismo, a tolerancia (TURNER, BARLING; ZACHARATOS, 2002) e a ética no
trabalho (HANDELSMAN, KNAPP; GOTTLIEB, 2002). Investigar esses fatores,
segundo Seligman (2011), pode ser eficaz na prevencao de problemas relacionados
ao comportamento humano.

Na busca de compreender e explicar o sistema de potencialidades refletido nos
comportamentos humanos, Peterson e Seligman (2004) elencaram as seis principais
virtudes dentro da légica positiva (QUADRO 1). Com essas virtudes, os autores
também definiram as forgas de carater que podem ser consideradas como expressdes
dessas virtudes, isto €, os “caminhos” para alcanga-las, e que podem ser exercitadas

para consegui-las:
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Quadro 1- Virtudes e suas forcas de carater

VIRTUDES FORCAS DE CARATER CARCTERISTICAS
Expressa e exercitada pelas As forcas que estdo ligadas a essa
1 Sabedoria/ forcas de criatividade, \L;'tritllijgae Zr(;vgl(;/em °ganhoe
Conhecimento | curiosidade, mente aberta, e &e .
amor por aprender conhemmentq .(con3|derados
aspectos cognitivos).
Refere-se a determinagéo para atingir
objetivos importantes,
Expressa e exercitada pelas principalmente diante de obsté~culos
5 forcas de bravura mternps e externos. Os atos sao
Coragem PO exercidos em momentos de
persisténcia, integridade, e . ~
vitalidade adversidade — como na superacgéo de
medos ou desapontamentos — nos
quais o caminho mais facil seria ceder
e desistir.
3 Humanidade forcas de amor, gentileza, e . §ao s P . .
inteligéncia social amigos, familiares, conhecidos e até
estranhos.
Refere-se a construcdo de uma vida
Expressa e exercitada pelas | saudavel e sélida em comunidade.
4 Justica forcas de cidadania, E observada em atividades civicas nas
equidade, e lideranca relacdes entre familia, comunidade,
pais, mundo.
Temperanca € a virtude que protege e
controla os excessos. Um termo
Expressa e exercitada pelas | similar € a moderacdo. Relaciona-se
5 Temperanca forga}s de piedade, _ com o (_:ontrole de desejos, impulsps e
humildade, prudéncia e necessidades. A pessoa ndo reprime
autocontrole. suas vontades, logo, tem consciéncia
para esperar o melhor momento para
satisfazé-las.
Expressa e exercitada pelas Esta virtude retrata forgels emocionais
6 .| forcas de apreciagdo da que estabelecem conexao com algo
Transcendéncia beleza, gratidao, esperanca q_ue_t_enha um significado maior. O
humor’e espiritu:'allidade ' S|gn|f|cadq pode ser ou.tras pessoas, 0
' futuro, o divino ou o universo.

Fonte: Seligman e Peterson (2014).

Desse modo, a Psicologia Positiva pode ser definida, de forma ampla, como o

estudo cientifico das experiéncias e aspectos positivos do ser humano, suas

potencialidades e motivacdes, e das condicbes que contribuem para a promocéo do

florescimento de individuos, grupos e instituicdes, o que envolve a elevagao nos niveis

de emocdes positivas, engajamento, propasito, realizacdo, relacionamentos positivos
e otimismo (GABLE; HAIDT, 2005; SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALYI, 2000;
SCORSOLINI-COMIN, et al., 2013; SELIGMAN, 2011).

Donaldson et al. (2014) concluiram, por meio de uma revisao sistematica, que

tem ocorrido um aumento consistente no indice de publicacdes sobre Psicologia

Positiva, com destaque para os estudos empiricos. Eles identificaram 1.336
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publicacdes entre 1999 e 2013, por meio de varias bases de dados e com artigos em
lingua inglesa, utilizando apenas o termo “psicologia positiva”.

No contexto brasileiro, percebe-se, também, o crescente interesse dos
pesquisadores por esse movimento (KOLLER; PALUDO, 2007) tendo como foco a
infancia (DELL AGLIO, 2003; GASPARETTO; BANDEIRA; GIACOMONI, 2017; MAIA,;
BORTOLINI, 2012; YUNES, 2003). Embora nem sempre utilizem o termo Psicologia
Positiva, os estudos estdo inseridos nesse paradigma (PUREZA et al.,, 2012) e
abordam temas como resiliéncia (YUNES, 2003), processos de coping (DELL AGLIO,
2003), assertividade (MAIA; BORTOLINI, 2012) e bem-estar subjetivo
(GASPARETTO; BANDEIRA; GIACOMONI, 2017). Reppold, Gurgel e Schiavon
(2015) encontraram em maior quantidade estudos teoricos seguidos daqueles
voltados para construcdo de instrumentos de avaliacfes e, por fim, intervencdes.
Apesar dos grandes avangos encontrados, concluem que a literatura nacional sobre
o0 tema ainda apresenta lacunas importantes a serem sanadas, especialmente em
relacdo a pratica e a avaliacdo de intervencdes.

N&o foram encontrados trabalhos empiricos envolvendo os pressupostos da
Psicologia Positiva a formacgéo de professores.

Ao se dedicar ao estudo dos aspectos saudaveis de seres humanos e
comunidades, o movimento da Psicologia Positiva tem contribuido para uma visao
mais equilibrada e completa da vivéncia humana, e para a compreensdo de como e
em que condi¢cdes as emocdes, caracteristicas e instituicbes positivas promovem o
desenvolvimento pessoal e profissional. Nesse sentido, os estudos no campo da
Psicologia Positiva continuam avancando na direcdo de seu aprimoramento teérico,
metodolégico e prético, proporcionando, assim, diversas possibilidades de
intervencdes que, em diferentes contextos, ajudam na prevencao do adoecimento e
na potencializacdo de aspectos positivos dos individuos e dos grupos. Entre esses
contextos estdo as instituicdes educacionais que, dada a sua importancia para o
desenvolvimento de individuos e sociedades, é um local privilegiado para a aplicagéo
da Psicologia Positiva, por meio de intervengdes que promovam O bem-estar e,
consequentemente, o desenvolvimento pessoal de todos aqueles que participam da
vida escolar.

Dentre as profissdes formais no Brasil, a docéncia do Ensino Fundamental e
Médio encontra-se entre uma das que apresentam os maiores indices de desgaste

emocional para os trabalhadores (REIS et al., 2006). Assim, a atuagao da Psicologia
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P ositiva na formacéo de professores pode relacionar-se ao desenvolvimento de
competéncias e de estratégias que serviriam como “amortecedores” contra situagdes
estressoras, favorecendo a resiliéncia dos envolvidos. Ademais, favoreceria o
desenvolvimento de habilidades académicas adequadas e a interacdo positiva entre
0s pares, viabilizando, inclusive, experiéncias nas quais a familia e os amigos
poderiam ser recrutados como possiveis fontes de apoio social e instrumental diante
das demandas laborais.

Seligman et al. (2009) salientam que interven¢gdes voltadas a Psicologia
Positiva, incluindo constructos como bem-estar e otimismo, por exemplo, devem ser
estimuladas em instituicbes escolares, o que pode oportunizar melhora na
aprendizagem, na atencdo ampla e na criatividade dos alunos, mas acreditamos que
essas intervencdes devem ser implementadas, em primeiro plano, aos docentes, ja
que guardam necessidades de fomento a um conjunto de caracteristicas pessoais e
profissionais constantes para o éxito de seu oficio. A insercao desta abordagem no
contexto educacional se faz importante nas atividades realizadas com professores,

pois favorece:

(...) a manutencéo de seu equilibrio emocional e o desenvolvimento, por
exemplo, da criatividade, da compaixdo, da autocompaixdo, da
autorregulacdo emocional, da paix&o pelo conhecimento, da curiosidade, do
otimismo, da esperanga, da abertura a novas ideias, do respeito as
diferencas, das crencas em prol da saide e do reconhecimento de tantas
forcas e virtudes pessoais possiveis de serem desenvolvidas (REPPOLD;
GURGEL; ALMEIDA, 2018, p. 09)

Em consequéncia, as ac¢des resultantes do olhar da Psicologia Positiva podem
servir como um mecanismo de enfrentamento a quadros de ansiedade e depresséao,
melhorando o comportamento social, faciltando o engajamento em atividades
escolares e ampliando a satisfacéo de vida dos sujeitos.

Constitui atividade complexa e desafiadora, em meio a tantas tarefas docentes,
ter ainda reflexdes aprofundadas e um olhar atento e minucioso para evitar 0s
momentos estressores. Nesse sentido, a aplicacdo da Psicologia Positiva ao campo
da Educacdo vem na direcdo de combater a anulacdo das emogbes e 0s vicios
imputados as licenciaturas pela sociedade e pelos proprios profissionais da educacao.
Com o objetivo de poder atuar com antecedéncia, cria, por meio da conscientizacao

de habilidades sociais e cognitivas, um “sistema imunolégico emocional”, que acolhe,
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explora e compreende os fatores estressores e potencializa qualidades e virtudes
positivas.

Seligman (2009) defende que as experiéncias que promovem emocoes
positivas fazem as emocdes negativas se dissiparem mais rapidamente ou nem se
concretizarem. As forgas e virtudes, funcionam como um “para-choque” contra a
infelicidade e as desordens psicologicas, e podem ser a chave da melhoria na
qualidade de vida e trabalho. “[...] Os melhores terapeutas ndo curam simplesmente
os sintomas, eles ajudam a construir forgas e virtudes” (p.15).

Seria possivel promover o desenvolvimento pessoal e profissional na vida dos
professores por meio de atividades fundamentadas na Psicologia Positiva?
Entendemos que sim, sendo extremamente necessario para o seu bem-estar pessoal
e profissional, além de que os resultados ndo séo evidenciados apenas em docentes,
mas inclusive nos estudantes, em um movimento de retroalimentacdo, em que
apresentardo melhores rendimentos com professores bem mais conscientes e
motivados para o exercicio de suas func¢des.

Professores mais conscientes da complexidade que os constituem e mais
engajados na busca de suas realizacdes pessoais, podem ser considerados como um
contexto de esperanca para uma formacao totalizante. Nesse sentido, pode-se pensar
em uma interface com a perspectiva freireana quando afirma o valor da esperanca
como categoria central de sua obra, ligada ao compromisso: se ha esperanca, ha de
se fazer algo para que a educacado tenha cada vez mais qualidade. Freire (1992)

afirma que:

[...] o papel do educador e da educadora € cuidar para que a esperanca nao
se desvie e néo se perca, caindo ou na desesperanca ou no desespero. Em
sendo um imperativo histérico, a esperanca se manifesta na pratica. Nao ha
esperanga na ‘pura espera’, isto &, na imobilidade e na paralisia. Se a meta é
criacdo de um amanha diferente, sua construgcdo tem que ser iniciada hoje
(FREIRE, 1992, p. 10).

N&o ha como abordar o tema esperanca sem falar de reencantamento. Esta é
uma das crencas que também impulsiona os professores a se mobilizarem para a
mudancga, para o aumento da responsabilidade e do compromisso com as dimensdes
profissional e pessoal.

Apesar dos inumeros fatores sociais e historicamente condicionados, o trabalho
docente pode ser fomentador de bem-estar e felicidade, principalmente quando

praticado com 0s suportes necessarios para a sua realizagdo, com exigéncias que
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nao extrapolem a &rea de atuacgédo, carga horéria e que alterem os sentimentos de
incompeténcia e desvalorizagdo, e os niveis de insatisfacdo em todas as areas da
vida. A Psicologia Positiva, agindo de forma interventiva e preventiva, permite
oportunizar as professoras e professores uma maior no¢do da importancia do seu
trabalho, para si e para o mundo, reconhecga-se mais realisticamente e influencie
positivamente os estudantes (TIMM; STOBAUS; MOSQUERA, 2014).

3.2 Os Dilemas Politico-ldeoldgicos para a Formacao de Professores

Adeptos da Psicologia Positiva, Jesus, Mosquera, Stobaus, Sampaio, Rezende
e Mascarenhas (2011), realizaram investigacfes sobre a avaliacdo da motivagao
acerca do bem/mal-estar dos professores no contexto de Portugal e Brasil. Os autores
assumem uma perspectiva mais otimista do trabalho docente em contraposi¢cdo a
énfase exagerada sobre o mal-estar e seus fatores, aspecto que acreditam contribuir
para o enfoque dos pontos negativos da profissdo. Para os autores, a énfase em
aspectos negativos da docéncia pode incentivar para que, agueles que nela
ingressam, j& a realizem “[...] com baixa motivagéo, tendendo a formular um discurso
demasiado negativista sobre a profissdo docente como forma de se
desresponsabilizarem e justificarem o seu baixo empenhamento” (JESUS et al., 2011,
p. 2).

Nesse sentido, os autores elegem as “paisagens” mais otimistas, colocando em
evidéncia os elementos positivos da profissdo docente e buscando reconhecer as
possibilidades e condicionantes necessarios para o bem-estar e, oportunamente,
alcancar uma possivel realizacao profissional.

Essa mudanca de foco, que levaria a constituicdo de uma imagem mais atrativa
da profissao, permitiria-nos interpretar “[...] que a questao ndo esta em combater as
causas que produzem o mal-estar, mas de construir possibilidades de bem-estar nas
condi¢des dadas” (Queiroz, 2014, p. 136), 0 que apontaria apenas para a construcédo
de um perfil de resiliéncia, independente dos contextos nos quais 0s docentes estejam
inseridos.

Nesse sentido, para Freitas e Molina (2020, p. 72), “[...] Em um contexto de
recessao, crise, desemprego, avanco de uma postura governamental ultraliberal, os
sujeitos precisam lidar com a sociedade do nao trabalho, para tanto necessitam ser

resilientes, ou melhor, resignados”. Boa parte dos professores das instituicbes
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publicas brasileiras constitui exemplo de pessoas resilientes. Essa qualidade aparece
com graus diversificados que podem ser alterados pela educacéo e formacao continua
dos docentes, criando-se formas de superacao dos problemas coletivos, incentivando
a autodescoberta, 0 autoconhecimento e a automotivacdo. Ressaltando nossa
perspectiva contra-hegemonica, enfatizamos que é nossa intengdo fomentar
movimentos no sentido de contestar transformacdes indesejadas na prética e na vida
dos professores.

A legislacéo, as reformas e as diretrizes educacionais ndo surgem desconexas
de um contexto histérico, ao contrario, sdo respostas a determinadas demandas de
sua época. Segundo Souza e Magalhaes (2013), o processo de institucionalizacéo da
l6gica do mercado e sua influéncia nas organizacdes sociais, inclusive nas
universidades publicas, ocorrido por meio das reformas educativas dos anos 90 no
Brasil, introduziu com grande impacto as politicas neoliberais na educacao brasileira,
atingindo principalmente a formacdo e o desempenho dos professores do pais. A
formacéao de professores acompanhou o forte movimento neoliberal que se implantava
em diferentes paises da América Latina, inclusive no Brasil.

Concordamos com Paz (2014), quando afirma que o ideario capitalista envolve
de maneira organica os cursos de formacdo de professores em uma estrutura de
relacbes e interesses hegemaonicos, para construir um modelo que pressiona o0s
cursos de formagao no sentido de atender ao arquétipo de um “novo professor”.

Desde a década de 1990 o pais passa por uma intensa modificacdo em sua
legislacdo educacional, que visa a atender aos designios da sociedade capitalista.
Antes, o capital necessitava de mao de obra com competéncias, habilidades e
flexibilidade, em um cenario de acentuacdo das disparidades econémicas e do
desemprego. Agora, parece que se faz urgente, também, que os sujeitos desenvolvam
suas competéncias socioemocionais tdo somente para que sejam resilientes, tenham
autocuidado e que saibam resolver problemas, por mais calamitoso que seja o
contexto, eximindo cada vez mais a responsabilidade do Estado como fomentador de
recursos educacionais e promotor de formag&o. Na nova configuracdo da sociedade
do ndo trabalho, do Estado minimo, cada individuo passa a ser muito mais
responsavel por sua existéncia e deve encontrar 0s seus proprios meios de
sobrevivéncia.

Por consequéncia, os professores sdo conclamados a desenvolverem as suas

novas competéncias e a transmitirem-nas para os alunos na sua pratica pedagodgica,
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para que eles também sejam capazes de desenvolver as suas préprias competéncias.
Estas consideragdes se tornaram marcantes na BNCC e refletem nas modificagdes
das diretrizes para a formacéo de professores que, silenciosamente, conferem uma
visdo de resignacao, de coesao, de culpabilizacdo do individuo e, de forma alguma
cotejam a emancipacdo humana, ou contribuem para a discusséo da raiz do problema

que é de ordem econdmica.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

Tal como um mineiro apanha uma pedra, perscrutando-a na busca de ouro,
também o investigador procura identificar a informagao importante por entre
o material encontrado durante o processo de investigacao. Num certo sentido,
0s acontecimentos vulgares tornam-se dados quando vistos de um ponto de
vista particular — o do investigador.

(Robert Bogdan e Sari Biklen)

Descrevemos neste capitulo, o procedimento de estruturacdo do nosso
percurso, retratando os aportes a que recorremos para realiza-lo e documenta-lo, uma
vez que cada movimento teria que ser minuciosamente assinalado, atendendo a sua
importancia para o processo.

Embora tenhamos pensado uma organizacédo delimitando etapas, atentamo-
Nnos em reservar momentos para o eventual e o imponderavel, para o nao estruturado,
de forma a sermos flexiveis para dispensarmos mais tempo em determinados
estagios, discursos e demandas e/ou mesmo investigar outros lugares e elementos
ndo preliminarmente dentro do itinerario, mas que o grupo considerasse relevante,

buscando, contudo, ndo perder de vista o objetivo final.

4.1 Nos Caminhos da Pesquisa Qualitativa

A pesquisa legitima a criagdo do conhecimento, e o conhecimento assiste a
interacdo entre conhecimentos. O intercambio de ideias entre areas, projetos e
conjuntos do saber, serve a saturacdo e a expansdo da compreensao da sociedade
acerca do que importa: os seres humanos em sua individualidade; os sistemas
relacionais de vida social e de cultura que nos interliga de maneira inevitavel; a vida
gue compartilhamos uns com 0s outros; o mundo e os infinitos circulos de realizagéo
do Cosmos de que nés, 0s seres humanos, somos parte e partilha.

Este pensamento nos leva as tradicbes da investigacdo qualitativa em
educacdo estabelecidas por Bogdan e Biklen (1994) quando ressaltam que a
importancia do trabalho de Waller para a constituicdo desta perspectiva de pesquisa
deve-se essencialmente a atualidade da sua obra classica Sociology of Teaching
(Waller, 1932), cuja ideia base era a crenga de que os atores escolares “nao
constituem inteligéncias incorpdreas, nem maquinas de ensino e de aprendizagem,

mas sim seres humanos integrais, enlagados num labirinto complexo de interconexdes
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sociais. A escola € um mundo social por ser habitada por seres humanos” (Waller,
1932, p. 1)

Os procedimentos metodolégicos inscrevem-se em paradigmas da
metodologia qualitativa, com vistas a um processo formativo e emancipatorio, pois,
segundo Pimenta e Franco (2014), pauta-se nos pressupostos epistemoldgicos de
trabalhar com um objeto multidimensional, mutante, complexo e historicamente
situado e de buscar uma estratégia inovadora “para entrar na dindmica da praxis, em
sua génese e desenvolvimento, superando procedimentos caracteristicos da
racionalidade técnica, que pesquisam apenas o visivel, o aparente das praxis” (p. 11).

Como base da metodologia cientifica, o direcionamento pela pesquisa
qualitativa justifica-se por entendermos que este paradigma de investigacéo, descrito
por Bogdan e Biklen (1994) ressalta a descricdo, a inducao, a teoria fundamentada e
0 estudo das percepcbes pessoais. Ademais, privilegia essencialmente a
compreensao dos comportamentos a partir da perspectiva dos participantes do
processo, realcando a importancia da captacdo dos pontos de vista e percepcoes da
realidade de diferentes pessoas. Segundo os autores, “o investigador introduz-se no
mundo das pessoas que pretende estudar, tenta conhece-las, dar-se a conhecer e
ganhar a sua confianca, elaborando um registro escrito e sisteméatico de tudo aquilo
gue ouve e observa” (1994, p. 16).

Segundo Bogdan e Biklen (1994), apesar das multiplas formas de investigacao
contidas no universo da pesquisa qualitativa, ha uma concepcao convergente: o
objetivo de compreender os individuos com base em suas percepcdes, definidas como
construto de investigacao, ou seja, o fato da abordagem das pessoas com o fito de
compreender 0 seu ponto de vista ainda que nao constitua algo de perfeito, é o que

menos distorce a experiéncia dos participantes. Nesse sentido:

Na base desta abordagem, compativel com a perspectiva fenomenoldgica,
encontra-se a assercdo de que a experiéncia humana é mediada pela
interpretacdo. Nem o0s objetivos, nem as pessoas, situacbes ou
acontecimentos sdo dotados de significado préprio; ao invés, o significado é-
Ihes atribuido (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 55).

Os investigadores (qualitativos) pensam que o comportamento humano é
demasiadamente complexo para que se estabelecam relacdes de causalidade e
mecanismos que o0 antevejam, no sentido de que dificultam a capacidade de

apreender o carater essencialmente interpretativo da natureza e experiéncia



77

humanas. O foco € a melhor compreensdo do comportamento e experiéncia humanos;
é tentar compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados
e descrever em que consistem estes mesmos significados.

Tal como definida por Bogdan e Biklen (1994), a investigacao qualitativa possui
cinco caracteristicas as quais sdo entrecruzadas com as a¢des desta pesquisa:

i) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta de
dados e o pesquisador como seu principal instrumento: Os pesquisadores imergem
no contexto de investigacao tentando elucidar questdes educativas em contato direto
e prolongado, pois entendem que as acdes podem ser melhor compreendidas quando
sdo observadas no seu ambiente habitual de ocorréncia assumindo que o
comportamento humano é significativamente influenciado pelo contexto em que
ocorre.

Nesta acepcdo, nosso objeto de investigacdo foi o processo formativo
desenvolvido com um grupo misto de estudantes de licenciaturas da area de Ciéncias
da Natureza (Quimica e Biologia) de uma universidade federal de Minas Gerais e de
professores em exercicio provenientes da mesma instituicdo, onde atuamos
simultaneamente como participantes e como pesquisadores. As nossas fontes de
dados foram as audiogravacdes dos encontros do grupo, entrevistas, producoes
textuais dos participantes e diario de campo. Este Ultimo constitui-se como uma
estratégia metodologica, que reune todas as observacbes e impressdes do
pesquisador em campo. Além de ser utilizado como instrumento reflexivo €, em geral,
“utilizado como forma de conhecer o vivido dos atores pesquisados, quando a
problematica da pesquisa aponta para a apreensao dos significados que os atores
sociais dao a situacao vivida” (MACEDO, 2010, p. 134).

Nesse sentido, inferimos que o “ambiente natural” em que a pesquisa foi
desenvolvida — os encontros do grupo de professores e estudantes de periodos finais
de licenciaturas da area de Ciéncias da Natureza — foi a fonte direta dos dados, e nos,
pesquisadores, 0s principais instrumentos de sua captagao.

i) Os dados coletados sao predominantemente descritivos: Os elementos
obtidos sdo em forma de palavras ou imagens e ricos no detalhamento de pessoas,
cenarios e acontecimentos. A abordagem exige que o mundo seja examinado com a
ideia de que nada & trivial, que tudo tem potencial para constituir um indicador que
nos permita estabelecer uma compreensao mais esclarecedora do nosso objeto de

estudo. Todos os dados da realidade sao considerados importantes.
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Em nossa pesquisa, buscamos descrever de forma acurada os encontros do
grupo bem como a informalidade de conversas de corredores, trajetos, bate papo com
pares e outras percepgdes concernentes a pesquisa.

iii) A preocupacao com o0 processo € muito maior do que com o produto: O
interesse esta em analisar como determinado fendmeno se manifesta nas atividades,
procedimentos e interacdes diarias. Nao é possivel compreender o comportamento
humano sem a compreensdo do quadro referencial (estrutura) dentro do qual os
individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e acoes.

Esta caracteristica € ressaltada em nossa pesquisa, pois percebemos, desde a
sua concepcgao e estruturacao, que seria mais relevante apreender os processos de
autoconhecimento, colaboragao e interconexao de ideias “no” grupo e “com” o grupo
e as implicagdes deste movimento para o “olhar para si”, para “o outro” e para a pratica
profissional, do que simplesmente analisar o processo como um fim em si mesmo.

iv) A analise dos dados tende a seguir um processo indutivo: Como o ponto
de partida da investigacdo ndo sao hipéteses ou questdes especificas estabelecidas
a priori, ndo ha a preocupacgéo em buscar dados ou evidéncias com a finalidade de
confirmar ou infirmar tais suposicdes. Partem de questbes ou focos de interesse
abrangentes, que vdo se tornando mais diretos e especificos no transcorrer da
investigacdo. As abstracdes se constituem ou se estabelecem basicamente a partir
da inspec¢éo dos dados em um processo de baixo para cima. “Nao se trata de montar
um quebra-cabeca cuja forma final conhecemos de anteméo. Esta-se a construir um
quadro que vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as partes”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 50).

Ainda que corroboremos com os autores acerca do desenvolvimento da teoria
sobre o objeto de estudo ser realizado ap0s a recolha dos dados e o passar de tempo
com os participantes (processo de “baixo para cima”), visto que n&o é factivel elencar
com antecedéncia as questbes que emergirdo na pesquisa, — ja que sao
ressignificadas em seu decurso — ponderamos que, de igual modo, ndo é razoavel
gue o investigador entre em campo desprovido de questbes preliminarmente
consideradas. Tal procedimento poderia expressar uma inverossimil neutralidade do
pesquisador sendo que este, em sua constituicdo como individuo, traz suas ideias,
intencdes, visdes e compreensbes de mundo que, de alguma maneira, podem

influenciar sua interpretagéo a respeito do objeto de estudo.
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V) O significado que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de
atencao especial pelo pesquisador: Os pesquisadores qualitativos estdo empenhados
na captura da “perspectiva dos participantes”, se interessam na maneira como
diferentes individuos dao sentido as suas vidas, as suas ideias e percepcfes da
realidade; questionam constantemente os participantes com a finalidade de
compreender o que experimentam, o modo interpretativo de suas experiéncias e 0s
processos de sistematizacdo do mundo social em que vivem. A questdo central € se
certificarem de que estdo a alcancar as diferentes perspectivas adequadamente e,
para isso, utilizam estratégias diversas: mostrar gravacdes feitas aos participantes
para confronto de interpretagcbes com as dos informadores; rascunhos de artigos ou
transcricdes de entrevistas aos informadores principais; conferir verbalmente as suas
perspectivas com as dos sujeitos. Assim, “ainda que se verifique alguma controvérsia
relativamente a estes procedimentos, eles reflectem uma preocupacgéo com o registro
tdo rigoroso quanto o possivel do modo como as pessoas interpretam os significados”
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51, grifo nosso).

Nessa perspectiva, julgamos procedente uma analise na dimensao conceitual
e interpretativa de sentido e significado. Para Vygotsky (2009), os significados se
fazem ao longo da histéria humana por meio das rela¢cdes sociais nas quais 0s
individuos estdo inseridos e caracterizam-se por sua constante transformacgéo. Sao
os significados construidos a partir das experiéncias vividas que constituem o sujeito
e sua forma de relacdo com o mundo, fazendo-o0 um ser interativo — ao passo que ele
se transforma, na mesma medida, transforma a realidade que o cerca. A mencao a
significado, remete as relacbes objetivas e subjetivas elaboradas no processo do
discurso compartilhado por todos que dele fazem uso, sua vertente é denotativa ou
literal. Na exegese de sentido, o autor relaciona ao entendimento pessoal das
compreensdes e das reflexdes provenientes das experiéncias, dos valores e dos
afetos que poderao ser transformados quando criados outros sentidos ou significados.

O individuo, definido como sdcio-histérico na lente vigotskiana, € um ser
relacional, elabora e estabelece significados para os contextos a sua volta,
descrevendo-se pelas rela¢des coletivas. E por intermédio desse vinculo que os varios
sentidos pessoais sdo conectados a outros sentidos também pessoais, originando o
significado do grupo, que associado ao significado de outro grupo, busca o significado
maior, a totalidade. Esse significado € a configuragdo social de como a consciéncia

humana representa o mundo, e o sentido é a forma individual da compreenséo do
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mundo. Logo, quando fazemos referéncia as concepgdes e olhares dos sujeitos,
estamos dizendo sobre a atribuicdo pessoal de significados.

Esta foi uma perspectiva de destague em nosso trabalho. A relacéo criada foi
de interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca entre quem pergunta e
guem responde. No decurso dos encontros, buscamos obstinadamente problematizar
os discursos dos participantes, apropriando-nos da fungédo de mediadores, com a
finalidade tanto de apreender seus pontos de vista, como para oportunizar um
movimento reflexivo, uma vez que, ao exporem seus pensamentos e percepgoes,
muitas vezes implicitos, os participantes conscientizavam-se deles, iniciando, muitas
vezes, um processo de ressignificacao. Pimenta e Franco (2014) ratificam essa atitude
gquando trazem como pressuposto, no cenario da pesquisa qualitativa, que o

pesquisador:

(...) realize no coletivo, as interpretacdes em contexto, realcando as
mediacbes do particular com a totalidade, o que vai desvelando aos
participantes da pesquisa a dindmica das contradicbes inerentes ao
movimento histérico, produzindo compreensdo das sinteses provisérias de
saber que vao sendo constituidas (PIMENTA; FRANCO, 2014, p. 12).

E nesse cenario que reconhecemos o maior mérito da pesquisa qualitativa: a
compreensao dos sentidos que séo conferidos pelos diferentes sujeitos a realidade,
uma vez que “ao apreender as perspectivas dos participantes, a investigacao
qualitativa faz luz sobre a dinamica interna das situacdes, dindmica esta que é

frequentemente invisivel para o observador exterior” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 51).

4.2 Nas Trilhas da Pesquisa-Ac¢édo: Movimentos e Formacao

O desenvolvimento da pesquisa no ambito do trabalho do professor tem sido
marcado por inerentes adversidades como a legitimidade do tipo de pesquisa
elaborada, a disposicdo e interesse dos docentes em se envolver no processo
formativo, a disponibilidade de recursos e instalacdes apropriadas, as necessidades
das instituicbes e dos participantes, a privacidade e o isolamento das praticas
pedagogicas, a autonomia docente exclusivista em detrimento de uma autonomia
coletiva e a vulnerabilidade dos sistemas institucionais (PUENTES; AQUINO; NETO
2009).
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Nem todos os tipos de pesquisa podem ser tomados com a finalidade de
oportunizar formacéo. Este objetivo pode ser alcangado somente se possibilitarem um
envolvimento efetivo dos participantes na elaboracédo e desenvolvimento das acdes
previstas, que apresentem flexibilidade em relacdo ao objeto investigado e nos quais
a finalidade privilegie tanto ou mais formacgéao do que a captura de dados (PRADA,
LONGAREZI, 2012).

Dentre as diferentes perspectivas de pesquisa qualitativa, o cenario que se
descortinou frente ao problema e aos objetivos propostos, abriu caminho para que
elegéssemos a vertente da pesquisa-agcdo em uma perspectiva formativa como
orientacdo metodoldgica, uma vez que, decorrente da sintonia entre 0s pressupostos
desta metodologia e 0s anseios da pesquisa, unifica processos frequentemente
independentes; por exemplo, o desenvolvimento pessoal e profissional.

Apesar de ndo haver uma Unica visao do que se entende por pesquisa-acao e
se possa identificar diferentes correntes dentro desse movimento, este enfoque de
investigacao colabora para a reflexdo sistematica sobre a pratica social e educacional
vislumbrando a sua melhora e a mudanca tanto pessoal quanto social. O pesquisador
exerce uma funcdo ativa no equacionamento dos problemas encontrados, no
acompanhamento e na avaliacdo das acOes desencadeadas consoante a realidade
dos fatos observados (SANDIN ESTEBAN, 2010; THIOLLENT, 2011).

Sandin Esteban (2010, p. 174) assinala que, de modo geral, os diversos
modelos de como planejar e desenvolver uma pesquisa-acdo seguem o introduzido
por Lewin, “ainda que cada um incida de maneira especial em determinados aspectos
em funcdo do conceito de pesquisa-acdo no qual esta fundamentado e de sua
aplicagao concreta”.

Estas nuances histéricas da pesquisa-a¢ao a orientam como uma possibilidade
tedrico-metodoldgica que assume e demonstra uma determinada postura acerca da
sociedade, da comunidade escolar, do ensino, da profissdo docente e do professor
que se almeja formar. Formagdo no sentido amplo e integral, como projeto de
desenvolvimento humano, por via do qual se empenha para que se possam
oportunizar transformacdes no individuo nas dimensfes que o influenciam e o
constituem como docente (FRANCO; LIZITA, 2014).

A concepcao critica da pesquisa-a¢ao procura atingir objetivos emancipatérios
por meio da razdo. Seu desenvolvimento preconiza uma atitude constante de

guestionamento e aprendizagem; incentiva a (re)construcao do pensamento também
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critico sobre a realidade, promovendo a compreensdo de que o conhecimento é
encargo social e coletivo; tendo a interlocucdo como eixo estruturante, ndo se fecha
em uma ideia preestabelecida, fomentando “um modelo de racionalidade
comunicacional que busca superar o senso comum, sem desqualifica-lo, mas
valorizando-se como ponto de partida e de chegada para novas possibilidades”
(PIMENTA; FRANCO, 2014, p. 49).

Para a pesquisa-acao critica, o acesso ao verdadeiro conhecimento somente
pode acontecer por meio da critica as distorcOes da realidade que estdo incorporadas
nas visdes dos atores sociais. Para Carr e Kemmis (1988, p. 174), esta concepc¢éao é
‘uma forma de indagacdo autorreflexiva que empreendem os participantes de
situagdes sociais com o intuito de melhorar a racionalidade e a justica de suas proprias
praticas, seu entendimento das mesmas e as situagdes dentro das quais tém lugar”.

Franco e Lisita (2014), convergindo as ideias desses e outros autores®
estabelecem o perfil caracteristico para o desenvolvimento da pesquisa-a¢do nessa

percpectiva:

a) Ser uma pesquisa que integre, formativamente, os pesquisadores e 0s
participantes, comprometida com processos de emancipacdo de todos
0s sujeitos que dela participam e vinculada a compromissos sociais com o
coletivo, ou seja, ela deve emergir da complexidade da praxis;

b) Ser uma forma de pesquisa que induza, motive e potencialize os
mecanismos cognitivos e afetivos dos sujeitos, na direcdo de irem
assumindo, com autonomia, seu processo de autoformacéo;

c) Ser uma pesquisa que trabalhe com a complexidade dialética do
processo formativo: que implique uma flexibilidade criativa; que evolua de
acordo com a imprevisibilidade do contexto; que ofereca espago ao nao
previsto, a0 novo e emergente, ao mesmo tempo em que oferece
possibilidade de inteligibilidade aos conhecimentos que vdo emergindo no
processo;

d) Ser uma pesquisa que permita aos professores, em processo de
formacao: aprender adialogar consigo préprios, dando direcdo e sentido
aseu desenvolvimento pessoal; aprender a dialogar com a pratica docente,
guer a exercida por eles préprios, quer a exercida por colegas, e que nesse
dialogo possal ir construindo um olhar critico e reflexivo sobre elas; aprender,
também, a dialogar com os contextos de sua pratica, os condicionantes de
sua profissdo (FRANCO; LIZITA, 2014, p. 53, grifos nossos).

Com enérgica influéncia de Paulo Freire, Josso (2010a, 2010b) argumenta que
a pesquisa-agao, em perspectiva formativa, beneficia profundamente a tomada de
consciéncia do pesquisador e dos participantes envolvidos sobre suas

vulnerabilidades, sobre seus propdésitos e sobre as (in) constancias dos anseios e dos

3 Verificar Kemmis (1984), Morin (1985), Lavoie, Marque e Laurin (1996), Franco (2003).
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projetos de vida. E um paradigma em que os individuos envolvidos estdo em
aprendizagem e, por meio da experiéncia vivida, conscientizam-se do que sao e da
funcdo que podem exercer na sociedade.

Essa tomada de consciéncia, segundo a mesma autora, esta ligada a
concepcao experiencial da formacao de si. Nesse interim, os participantes criam um
“autorretrato”, mais ou menos explicito, evidenciando as posi¢cdes existenciais que
acaso adotou no decorrer de sua vida, possibilitando-lhe tomar consciéncia de sua
postura de sujeito e das ideias que, (in) conscientemente, estruturam-na. A tomada
de consciéncia exige do participante em formacdo responsabilizacdo e
autonomizacao. Nas palavras de Josso (2012, p. 23), “[...] € entrar em cena um sujeito
que se torna autor ao pensar na sua existencialidade [...]".

A pesquisa apresenta muitas possibilidades para a formacdo na direcdo da
autonomia docente, na compreensao de estar ligada a consciéncia da incompletude
de nossos principios e inten¢des, bem como de n6s mesmos como seres humanos.
A pratica da autonomia na relacdo com o0s outros requer atentar-se aos outros e a
noés proprios, todos na condicdo de humanos inacabados e imperfeitos
(CONTRERAS, 2002).

Este tipo de estudo demanda que o pesquisador-formador busque atribuir
sentidos e se (trans)formar durante o processo investigativo. Incorpora a dimensao
formativa como componente potencial e essencial da investigacdo, na qual cada fase
€ “uma experiéncia a ser elaborada para que quem nela estiver empenhado possa
participar de uma reflexdo tedrica sobre a formacgéao e os processos por meio dos quais
ela se da a conhecer” (JOSSO, 2010b, p. 113).

Nesta perspectiva, considera-se que a realizacdo da pesquisa-acao oriente-se
em um processo “de dentro para fora”, uma vez que, para os participantes
desenvolverem um estilo de questionamento critico sobre suas praticas visando
transforma-las, previamente devem mobilizar questionamentos que alcancem seus
pensamentos, valores e atitudes internas que constituem suas individualidades. O
movimento criativo e transformador do sujeito, nos aspectos pessoal e profissional,
somente pode ser efetivado pelos participantes que assumem o0 sentimento de
controle de sua vida e de suas decisfes, o que |hes credencia ao encorajamento para

mudar, reexaminar, ressignificar, transformar.
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4.3 Contexto da Pesquisa e Populacao de Estudo

Precedente a apresentacdo do campo e dos participantes da pesquisa, importa
estabelecer um cenario contextual no qual se deu o seu desenvolvimento
metodoldgico: o processo formativo. Os principios norteadores que fundamentam
suas acfes rompem com 0s modelos de formag&do apoiados nas concepcgdes
tradicionais e apresenta 0s participantes com uma postura questionadora, reflexiva,
gue os leva a compreender sua complexidade individual e o contexto social no qual
estdo inseridos.

Para que essa situagdo ocorra, € necessaria a compreensao de que a andlise
das trajetérias de vida e suas reflexbes, ndo se constitui unicamente como um
processo hatural, mas aprendido. Nao nascemos reflexivos. Conforme interagimos
com o meio natural e social e com 0s nossos semelhantes, vamos ampliando a nossa
capacidade de conhecimento, transformando os nossos niveis psiquicos e o potencial
de refletir criticamente.

Pensar o homem e o mundo em relacao dialética significa pensar o0 homem
(subjetivo) e realidade (objetiva) como unidade. O movimento dialégico, experienciado
com o outro, permeado pela linguagem entre o universo objetivo e o subjetivo nos leva
a apreender a realidade objetiva e transforma-la. Nesse sentido, o percurso pessoal e
profissional dos professores ndo se dissocia e o movimento de sua historicidade se
constitui como ser inacabado, em processo, de constituicdo histérica, que nao “é”,
mas “esta sendo”, com potencial de “vir a ser”, permanentemente.

O destaque dado ao processo formativo € a (re)visitacdo as origens, as
experiéncias dos participantes que, quando movidos pelas histérias de vida, afetos,
motivacdes e vivéncias, uns dos outros, conseguem afetar-se mutuamente e detectam
em Sseu percurso, os problemas enraizados e emergentes para uma atuacao docente
mais consciente e significativa. Empoderam-se. Transformam a si mesmo e a

realidade em que vivem.
4.3.1 O Campo de Pesquisa
Movidos por minha experiéncia docente na Universidade, minhas relacdes ali

construidas e meu contato ativo com ex-alunos e ex-alunas, agora tornados colegas

de profisséo, elegemos a mesma instituicdo para nosso campo de pesquisa.
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A instituicdo esté situada em Florestal, cidade da regido metropolitana de Belo
Horizonte, Minas Gerais. O municipio foi emancipado na categoria de cidade em 30
de dezembro de 1962, pela Lei n° 2.764, anexo sob o numero 261 da Lei Municipal
da Camara de Pard de Minas, Comarca a que ainda se subordina. Localiza-se a
margem esquerda do Rio Paraopeba, tomando como base o curso natural das aguas
e ocupa uma area territorial de 194,73 km? e apresenta populagdo estimada em 7461
pessoas em 2019, de acordo com o Censo do IBGE 2010.

O Campus localiza-se onde, em 1939, foi fundada a Fazenda-Escola de
Florestal, que ofertava cursos de formacdo de capatazes e administradores de
fazendas. Sua finalidade era proporcionar a todos os que lidavam com a agricultura e
pecuaria, setores de ponta na época, o aperfeicoamento dos conhecimentos. Os
fazendeiros teriam ali, ensejo de um exame, estudo e observacdo direta de suas
atividades rurais. Em 1948, a instituicdo foi transformada em Escola Média de
Agricultura de Florestal (EMAF), e passou a oferecer cursos de formacédo de técnicos
agricolas. Em 1955, a Escola foi incorporada a entdo Universidade Rural do Estado
de Minas Gerais (UREMG), que em 1969 foi federalizada como Universidade Federal
de Vicosa (UFV), sendo a EMAF também federalizada. Em 1981, a EMAF foi
transformada em Central de Ensino e Desenvolvimento Agrario de Florestal (CEDAF),
passando a oferecer cursos técnicos diversos.

Atualmente oferece Ensino Médio Federal e cursos técnicos presenciais para
cerca de 800 estudantes; também oferece cursos técnicos na modalidade a distancia
para mais de 900 alunos, amparado pelo programa MedioTec*. No total, capacita
profissionais em mais de 20 municipios de Minas Gerais e no oeste da Bahia.

Em 2006, com a preparacédo para a implantar o Ensino Superior por meio do
programa REUNI® do governo federal, a instituicdo iniciou uma nova fase ao integrar

o Campus da UFV em Florestal.

4 Criando em 2011 no governo Luis Inacio Lula da Silva, o MedioTec origina-se incorporado ao
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC). E destinado a estudantes
regularmente matriculados no ensino médio das Redes Publicas Estaduais e Distrital de Educacéo,
socialmente vulneraveis, de maneira a promover-lhes uma formacdo técnica na modalidade de
educacdo a distancia concomitante a formacdo regular, ampliando suas chances de insercéo
profissional quando da conclusao da etapa regular de sua educacao basica (BRASIL, 2017).

5 Instituido pelo Decreto Presidencial n® 6.096, de 24 de abril de 2007 no governo Luis In4cio Lula da
Silva, o Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) apresentou-se como uma das ac¢des do Plano de Desenvolvimento da Educacéao
(PDE), do Ministério da Educagdo (MEC), com o objetivo de duplicar a oferta de vagas bem como
fornecer condi¢cBes para a reducéo da evasao de estudantes dos cursos de nivel superior no Brasil.


http://www.sti.uff.br/reuni/images/stories/arquivos/reuni/legislacao/decreto_6096.doc
https://pt.wikipedia.org/wiki/Minist%C3%A9rio_da_Educa%C3%A7%C3%A3o_(Brasil)
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Hoje, como UFV Campus Florestal, a entidade oferece, além dos cursos
técnicos (concomitantes e pds ensino médio), cursos de Graduacdo em diferentes
areas do conhecimento. Séo eles: Administracdo, Agronomia, Ciéncias da
Computacdo, Engenharia de Alimentos, Tecnologia em Gestdo Ambiental e as
Licenciaturas em Ciéncias Bioldgicas, Educacdo Fisica, Fisica, Quimica e
Matematica. Na Pds-Graduacdo sao oferecidos Doutorado Académico em Ciéncias
da Computacdo por meio de um programa multicampi; Mestrado Académico em
Manejo e Conservacao de Ecossistemas Naturais e Agrarios; Mestrado Profissional
em Administracdo Publica em rede nacional e os Mestrados Profissionais em Quimica
e Matemética em rede nacional que capacitam principalmente professores da
Educacao Basica.

O Campus conta com mais de 1500 hectares; neles estdo 52000m? de areas
construidas, areas de plantio, de pecuaria e de preservacao ambiental permanente. A
instituicdo conta com corpo operacional de 120 professores, 193 técnicos e 108

funcionarios terceirizados.

4.3.2 Populacao de estudo: origens e caracterizagdo do grupo

Ap6s os apropriados pareceres favoraveis das diversas instancias da
Universidade, apresentamos o projeto a professora coordenadora do programa
Residéncia Pedagdgica® na instituicdo, que prontamente nos deu também seu
assentimento.

O programa de Residéncia Pedagogica da Universidade envolve estudantes
em periodos finais das licenciaturas em Biologia, Educacao Fisica, Fisica, Matematica
e Quimica e ocasionalmente se reunem para discussbes e direcionamentos das
atividades. Fui convidado a comparecer a reunido subsequente do programa para a
apresentacao do projeto e o convite aos estudantes para a constituicdo do grupo.
Nesta ocasidao, a professora apresentou-me aos participantes do programa e passou-

me a palavra. A medida que pontudvamos os objetivos e a trajetoria da aco,

6 Articulado a Coordenacado de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o programa
Residéncia Pedagogica, implantado em 2012, é uma das a¢fes que integram a Politica Nacional de
Formacao de Professores e tem por objetivo induzir o aperfeicoamento da formacao pratica nos cursos
de licenciatura, promovendo a imersao do licenciando na escola de educacao basica, a partir da
segunda metade de seu curso. Essa imersdo deve contemplar, entre outras atividades, regéncia de
sala de aula e intervencado pedagdgica, acompanhadas por um professor da escola com experiéncia
na area de ensino do licenciando e orientada por um docente da sua instituicdo formadora.
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observavamos, pelos semblantes e questionamentos, um forte interesse e grande
euforia para com o trabalho, percep¢cbes que consolidaram nossa impressao de
pertinéncia do projeto. Dos 28 presentes, 18 manifestaram disposicdo ao
preencherem o formulario de inscricao.

Paralelamente, realizamos o mesmo convite a ex-alunos e ex-alunas, ja
graduados e graduadas, que j& estavam lecionando, sendo que poderiam estender o
convite a colegas de trabalho e/ou a outros docentes conhecidos. Dos 6 convidados,
4 mostraram interesse em fazer parte do grupo. O convite também foi feito a 3
estudantes de licenciaturas da Universidade que nao estavam vinculados ao
programa Residéncia Pedagdgica e j4 estavam na fase de curso dos Estagios
Supervisionados; destes, 1 se interessou em ingressar no grupo.

Com os contatos telefénicos de todos os 23 possiveis participantes em maos,
criamos um grupo virtual em um aplicativo multiplataforma de troca de mensagens
instantaneas e comunicacdes em audio e video pela internet — WhatsApp — como
canal de comunicacdo, com a finalidade de realizar alinhamentos online; envio de
materiais; trocas de ideias, reflexbes e experiéncias; registro e compartilhamento de
sugestdes e como ferramenta de producao de informagées. Dado o carater informal,
gue permite registrar as informacdes por meio de textos, imagens, emoticons e
gravacgOes de voz, o dispositivo foi utilizado como um recurso para aproximacao e
estabelecimento de vinculos entre o pesquisador e 0s participantes.

NoOs encontros para 0S convites e nas primeiras conversas no grupo virtual,
percebi que a pesquisa ja havia comecado: havia um desejo por mudancas de visdes
e melhorias na qualidade de vida — pessoal e profissional — dos participantes, que
demandava a descoberta de novas formas de fazer formacdo e de produzir
conhecimento. Este contexto seria um campo fértii para a construcdo e
desenvolvimento de um processo formativo para tentar perseguir aquilo que tanto os
participantes quanto o trabalho almejavam: uma formac&o e uma pesquisa na qual as
pessoas implicadas tenham algo a “dizer” e a “fazer” (FALS BORDA, 1987,
THIOLLENT, 2011).

Com o grupo virtual formado, previamente ao primeiro encontro, por meio de
mensagens de texto, levantamos algumas sugestbes para 0 nome do grupo e
propusemos uma eleicdo. Colaborativamente chegamos a um termo que agradou em
unanimidade. Daquele momento em diante, nos remetemos ao grupo virtual como

A,

“Grupo Lentes”. Do latim legens: “o que 1&”; e da reflexao filosofica: “ver o mundo com
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outras lentes”, o termo foi ao encontro de nossas expectativas ao gerar reflexdes como
“ver o ensino com outras lentes”, “as lente que utilizamos para nos enxergar séo as
mesmas que usamos para enxergar o outro?”. Este movimento serviu como o primeiro
condutor de aproximacao dos participantes enquanto tomada de decisdo em grupo.

No intervalo entre as intera¢des no grupo virtual e o primeiro encontro formativo
presencial, 6 estudantes manifestaram incompatibilidade de dia e horério
(previamente escolhidos pela maioria); outros 6 ndo compareceram e 4 estudantes
compareceram ocasionalmente nos primeiros encontros. Estes ultimos alegaram
participagbes em outros projetos dentro da Universidade. Apesar da importancia de
suas falas e questionamentos em participacdes nos esporadicos encontros,
deliberamos por ndo considera-los na populagcéo deste estudo.

O grupo foi consolidado com 7 participantes, cuja faixa etaria variava de 23 a
40 anos quando da sua constituicdo. Trés eram graduandos, sendo 2 provenientes do
curso de Licenciatura em Quimica e 1 da Licenciatura em Ciéncias BiolGgicas; outros
trés eram docentes em atuacao profissional, egressos da mesma instituicdo, ambos
Licenciados em Quimica e eu, como pesquisador e participante pois, no contexto da
pesquisa, é inviavel desassociar o pesquisador e 0 seu pertencimento ao grupo a ser
pesquisado, uma vez que ele constitui em elemento integrante do contexto investigado
e nele estabelecendo uma relagcao de mao dupla: “ora o pesquisador € um observador
critico, ora € um participante ativo sincronizado no tempo e no espacgo” (TREVIZAN;
SOUSA, 2018).

Os cddigos de identificacdo dos participantes foram definidos por pseuddénimos
escolhidos por cada um/a, sendo elas e eles: Gabriel, Joyce, Lucas, Rodrigo, Ana e
Maria. As passagens relativas ao pesquisador foram identificadas por “PE”.

As caracteristicas dos perfis dos participantes, apresentadas a seguir, foram
coletadas porque consideramos importante conhecer as trajetorias académicas,
profissionais e pessoais e areas de interesse para perceber quem eram oS
interlocutores e interlocutoras, que repertorios e experiéncias traziam e que poderiam
ser mobilizadas ou aplicadas como levantamento de conhecimentos prévios,
necessidades e lacunas no decorrer da pesquisa.

Gabriel: E estudante do 8° periodo de Licenciatura em Quimica, tem 25 anos
de idade, possui curso técnico profissionalizante em Quimica, foi integrante do
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — realizando

trabalhos de monitoria e regéncia nas escolas publicas circundantes. Seu trabalho de
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conclusao de curso esta relacionado as linhas “Modelos no Ensino de Quimica” e
“Natureza da Ciéncia”. E postulante ao Mestrado nestas mesmas linhas e n&o possui
experiéncia docente.

Joyce: E estudante do 8° periodo de Licenciatura em Ciéncias Biolégicas, tem
29 anos de idade, possui curso técnico profissionalizante em Meio Ambiente, &
integrante do Programa Residéncia Pedagodgica por meio do qual desenvolve projetos
envolvendo ensino e aprendizagem em escolas participantes. Seu trabalho de
conclusdo de curso esta relacionado a conservacdo de abelhas nativas para
recuperacado de areas degradadas. A participante ndo apresenta experiéncia docente.

Lucas: E estudante do 8° periodo de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas, tem
24 anos de idade, também € membro do Programa Residéncia Pedagogica o qual
oportunizou ser regente auxiliar de turmas durante 1 ano. Seu trabalho de concluséo
de curso esta relacionado ao capital informacional de estudantes da educacao basica.

Rodrigo: E professor de Quimica da Educacido Basica, tendo concluido a
graduacdo no ano de 2018 e tem 23 anos de idade. Possui curso técnico
profissionalizante em Administracdo. Também foi integrante do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia — PIBID — realizando trabalhos de monitoria e
regéncia nas escolas publicas circundantes. Seu trabalho de conclusao de curso esta
relacionado a linha “Modelagem Ensino de Quimica”. E postulante ao Mestrado nesta
mesma linha e tem 1 ano de experiéncia na docéncia em escolas publicas estaduais.

Ana: E professora de Quimica da Educacdo Baésica, tendo concluido a
graduacdo no ano de 2018 e tem 25 anos de idade. Possui curso técnico
profissionalizante em Quimica. Seu trabalho de conclusado de curso esta relacionado
a linha “Histdria da Quimica”. E aluna de Mestrado na area de Engenharia Nuclear e
tem 2 anos de experiéncia na docéncia em escolas publicas estaduais.

Maria: E professora de Quimica da Educacdo Baésica, tendo concluido a
graduacdo no ano de 2018 e tem 29 anos de idade. Possui curso técnico
profissionalizante em Quimica e experiéncia laboratorial como técnica em Quimica de
4 anos. Seu trabalho de concluséo de curso esté relacionado a interdisciplinaridade e
espacos nao formais. Participou do Projeto Mais Educacéo, o qual lhe oportunizou 4
meses de experiéncia na docéncia em escolas publicas estaduais. A participante
realiza trabalho voluntario por meio de aulas preparatérias para o Exame Nacional do

Ensino Médio — ENEM — a alunos em situagfes de vulnerabilidade social.
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Entre os que indicaram ndo terem experiéncia no ensino, alguns relataram
curtas vivéncias docentes, como substituicAo de professores, aulas particulares,
trabalhos como plantonistas (monitoria) esclarecendo duvidas de estudantes em
escolas, cursos preparatorios e/ou na propria instituicdo de graduacéo. Pelo fato de
nao terem uma experiéncia mais robusta no ensino, com manejo de turmas,
proposicbes metodoldgicas e preparacdo de aulas, esses participantes foram

considerados como nao tendo experiéncia docente.

4.4 A Construcao dos Dados

O contexto guia das a¢des de aporte a construcdo dos dados foi estabelecido
pela identificacdo da problematica, associada ao levantamento das necessidades
formativas (pessoais e profissionais), 0s instrumentos e recursos que oferecessem
subsidios aos objetivos da pesquisa e a proposta e discussdo dos temas que seriam
abordados em diferentes momentos.

A cada encontro, avaliava-se com 0s participantes a pertinéncia do que havia
sido discutido no encontro anterior, os sentimentos e influéncias das atividades
propostas no ambito de suas individualidades e para suas praticas, as inquietacdes,
ajustes e reenquadramentos que poderiam ser feitos e assim progressivamente. Esse
movimento foi vivido semanalmente, entre os meses de julho a dezembro de 2019,
totalizando 15 encontros de aproximadamente 4 horas, perfazendo 60 horas de
trabalho.

Consideramos importante acrescentar no tempo dos encontros propriamente
dito, os momentos de trocas de expectativas e experiéncias que os antecederam e as
ocasifes de partilhas de vivéncias e inquietacdes que os sucederam, visto que fizeram
parte do universo observacional, na intengcdo de estarmos “dentro do mundo dos
participantes ndo como alguém que faz uma pequena paragem ao passar, mas como
quem vai fazer uma visita” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 113).

Compuseram os dados da nossa pesquisa: as gravacdes dos &audios dos
encontros; suas transcricdes; diario de campo produzido a partir da observacgao
participante dos encontros do grupo; mensagens do grupo dos participantes via
aplicativo WhatsApp; producdes textuais dos professores (relatos de experiéncias,

textos reflexivos elaborados a partir das atividades propostas e memoriais).
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Segundo Bogdan e Biklen (1994), “dados” € um termo que reporta aos materiais
em estado bruto que os pesquisadores apreendem acerca de seu objeto de estudo e
de seu contexto; sdo as unidades e generalidades que formam a base da analise. “Os
dados incluem os elementos necessarios para pensar de forma adequada e profunda
acerca dos aspectos da vida que pretendemos explorar” (p.149). O conjunto de dados,

organizados no quadro a seguir (QUADRO 2) comp6s 0 nosso corpus de analise:

Quadro 2- Delimitagdo e caracteristicas do corpus de andlise

Fonte de Dados Descricao Forma de coleta Cdédigo
Diario elaborado em arquivo
Didrio de campo digital pelo pesquisador a partir Ob§9rvagao partlupante e DC
de notas de campo e estudo | andlise reflexiva.
reflexivo destas.
Encontros do Ao M|r}| grava:jor digital e E: Encontro
Audios captados dos encontros. | aplicativo “Gravador de T
Grupo " A: Audio
voz” de telefone celular.
Interacdes no Aplicativo | Andlise do historico de
Mensagens de
Aplicativo (mensagens de voz, texto, | postagens no grupo dos MW
(err)1atsA ) videos e imagens) entre os | participantes da pesquisa
P participantes. no Aplicativo.
Relatos de experiéncias, | Materiais escritos (notas
~ memoriais, textos reflexivos e | de campo, transcri¢bes,
Producfes dos ~ . ~
percepcdes dos  exercicios | anotacbes dos PP
professores ; : L S
realizados a partir das atividades | participantes)
propostas. digitalizados.

Fonte: elaborado pelos autores.

Ressaltamos que os codigos apresentados no Quadro 2 serdo utilizados para
identificar a origem dos dados.

Todos os dados captados no decorrer da pesquisa foram compilados e
dispostos na forma de arquivos digitais, os quais foram processualmente analisados
a partir da realizacdo dos ciclos reflexivos por nés, pesquisadores, de maneira que,
em determinados momentos, articulavamos questbes acerca do processo da
pesquisa-formacéo. Esse movimento oportunizava a reflexdo sobre a nossa funcgéo
no grupo, sobre os debates ocorridos, suas argumentacdes e controvérsias, sobre as
nossas percepcdes acerca das performances, necessidades e inquietacbes dos
participantes, ocasionando, por vezes, em redesenho de atividades e
encaminhamentos, como aprofundamentos de determinadas tematicas e enfoque em
situacdes especificas. Esta dindmica possibilitou também a elucidacdo de eventuais
guestionamentos sobre os discursos e concepcdes dos participantes de modo a dar

sustentacao ou invalidar as hipoteses construidas no decorrer da pesquisa.
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A analise sincronica dos dados assegurou-nos também a compreensdo dos
sentidos conferidos pelos participantes as percep¢fes de suas ideias, vivéncias e
caracteristicas intrinsecas, e as suas atuagdes docentes “imediatamente”, isto €,
naquele momento da coleta de dados, possibilitando-nos, desta forma, observar uma
transformacao em tais sentidos no decorrer do processo — 0 que converge ao objetivo
central desta pesquisa, o entendimento da complexidade individual e os processos de
mudanca internos, uma vez que os sentidos conferidos pelos participantes ndo sao
permanentes.

Analisar os dados qualitativos significa explorar todo o material levantado
durante a pesquisa em um processo de busca e estruturacdo sistematica de
transcricbes de entrevistas, notas de campo, analise de documentos e demais
informacBes disponiveis com a finalidade de intensificar a compreensdo do
pesquisador acerca desses elementos e promover a divulgacdo dos achados
(BOGDAN; BIKLEN, 1994; LUDKE; ANDRE, 2013).

Segundo os autores, a organizacao dos dados para analise apés a captacao, a
fase mais formal neste estagio, envolve o desenvolvimento de um sistema de
codificacdo para a construcdo de um conjunto de categorias descritivas em um

processo de leitura e releitura sucessivas.

Outro ponto importante nesta etapa € a consideracao tanto do contetdo
manifesto quanto do contetdo latente do material. E preciso que a analise
nao se restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir mais a fundo,
desvelando mensagens implicitas, dimensbes contraditérias e temas
sistematicamente ‘silenciados’ (LUDKE; ANDRE, 2013, p. 57).

Desta forma, como referencial para o exame dos dados qualitativos obtidos a
partir da nossa pesquisa, buscamos suporte metodolégico na Analise de Prosa
(ANDRE, 1983).

4.4.1 Andlise de Narrativas

Consciente das adversidades que a pesquisa de abordagem qualitativa
enfrenta na interpretacao dos dados e ainda da necessidade de ultrapassar a rigidez
positivista que imperou por décadas os estudos no campo de Educacdo, faz-se

primordial a eleicdo do método de andlise apropriado ao que se busca alcancar na
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pesquisa no sentido de ampliar as possibilidades de entendimento sobre as diferentes
dimensdes da realidade.

Ao ter como aporte as orientacdes de Ludke e André (2013, p. 49), de que a
analise de dados qualitativos “[...] € um processo criativo que exige grande rigor
intelectual e muita dedicagdo [...]", deve-se compreender que é preciso
sistematizacéo, coeréncia e deciséo a respeito do tipo de tratamento dos dados.

Os caminhos trilhados desde o inicio do século XX e os embates travados em
diferentes campos do conhecimento tém permitido melhor compreender e reafirmar a
utilizacdo e andlise da narrativa como opcado metodologica para a formacao de
professores, visto que possibilita inicialmente um movimento de investigagéo sobre o
processo de formacdo e, sob outro enfoque, possibilita, a partir das narrativas,
entender os sentimentos e representacdes dos atores sociais no seu processo de
formacao e autoformacéo.

Como observou Roland Barthes (1966), “[...] a narrativa € uma prodigiosa
variedade de géneros da comunicacdo humana: mitos, lendas, fabulas, contos,
novelas, épicos, historias, estoérias, tragédias, dramas, comédias, (...), conversas e
outros [...]" (p. 1-2).

Para Chatman (1978) e Torodov (1980), citados por Alves e Blikstein (2006), a

narrativa compreende duas estruturas concomitantes:

(...) a histéria, que é a sucessdo de eventos (agBes e acontecimentos)
combinada aos existentes (personagens, lugares etc); e o discurso, que é a
maneira pela qual o conteddo é transmitido. Assim, a historia € o que a
narrativa mostra, enquanto o discurso corresponde a como é mostrada (p.
406, grifos dos autores).

As narrativas pessoais, contributo de Névoa (2010) para a Ciéncia da Educacao
buscam conectar Educacéo e formacao vinculando a histéria de vida do sujeito a sua
prépria aprendizagem experiencial. Nesse sentido, as narrativas permitem a
compreensao de elementos importantes que enriguecem a pratica docente por
entender que esta acontece indissociavel as vivéncias, emog¢des, momentos de
construgdo e desconstrucdo e resisténcias na afirmacdo da identidade pessoal e
profissional.

As narrativas de si sdo praticas autopoiéticas, nas quais o sujeito identifica
aspectos formadores nas suas experiéncias e constitui sentido a sua trajetéria. Para

Névoa (2013), a reflexdo sobre a trajetéria pessoal € um movimento investigativo e
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formador da identidade, a qual ndo é fixa, pois o sujeito pode reconfigura-la em virtude
de novas experiéncias e compreensoes.
As narrativas de vida ndo objetivam apenas que o sujeito fale de si e, segundo

Alves e Blikstein (2006), ndo se constituem em uma unica perspectiva:

Nenhuma narrativa é, em principio, totalmente auténoma, monolédgica e
monofénica. Suportada por toda uma intertextualidade, a narrativa ndo é dita
por uma Unica voz, mas por muitas vozes, geradoras de textos que se
entrecruzam no tempo e no espaco, a tal ponto que, muitas vezes, se faz
necessaria “uma escavagdo’ semiotico-linguistica para recuperar a
significacéo profunda dessa polifonia (p. 420, grifo dos autores).

No percurso metodoldgico, o uso das narrativas € uma oportunidade de o
sujeito refletir sobre a sua historia, elencando fatos — do passado e do presente — para
construir conhecimento acerca de si e poder, assim, pensar em suas atitudes e
posicionamentos atuais e em suas perspectivas futuras, mediante seu modo de operar
escolhas, de se situar em seus vinculos e de definir seus interesses, nas valorizacées
e aspiracfes. As narrativas partem de varias situacfes que constituiram o seu dia a
dia. S&o histérias que vdo desde o seio familiar a vivéncia social e cultural,
perpassando amigos, professores e demais sujeitos que, de alguma maneira,
contribuiram na sua formacao.

Ferrarotti (2014, p. 41) afirma que as narrativas de si relatam uma “praxis

humana”, que é uma:

[...] atividade sintética, totalizacao ativa de todo um contexto social. Uma vida
€ uma praxis que se apropria das relagbes sociais (as estruturas sociais)
interiorizando-as e voltando a traduzi-las em estruturas psicoldgicas, por meio
da sua atividade desestruturante — reestruturante.

E, a partir desta praxis humana, que “[...] o sujeito confronta-se consigo mesmo”
(JOSSO, 2014, p. 67), ordenando e articulando diferentes momentos de sua vida, 0s
guais estejam dispersos no seu percurso, e construindo, assim, sua propria cronologia
formativa e educativa. Essa formacg&o busca dar sentido a constituicdo ontolégica e a
relacdo consigo e com o outro, em um movimento de busca de respostas a
guestionamentos como: O que me constitui? Que caminhos me trouxeram até aqui?
Como ressignificar os novos caminhos?

O trabalho com narrativas, enquanto praxis humanas, objetiva, portanto, que o

sujeito entenda a sua propria trajetéria e como esta o influencia enquanto individuo e
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profissional, mediante a identificacdo de contextos, pessoas e acontecimentos, bem
como a atribuicdo de sentidos.

As experiéncias, ao serem narradas, passam da expressao do psicolégico ao
cultural do ser. Interessa o conhecimento de si e, mais além, a importancia que o
sujeito Ihe atribui na regulacao de seu percurso de vida.

Nesse sentido, apoiamo-nos em Noévoa (1995, p. 9), quando comenta que hoje
nado é mais possivel separar o “eu pessoal do eu profissional, sobretudo numa
profissdo impregnada de valores e ideais, e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento e da relagcdo humana”.

Quando decidimos pensar a trajetéria dos participantes do grupo, tentamos
contextualizar suas rememoracdes em temas que fizessem parte de sua vida, das
politicas educacionais que orientam suas praticas e do tempo historico-cultural em
que estdo inseridos, e também dentro de um foco de investigacdo que fosse do nosso
interesse como pesquisador. Assim, optamos pela Psicologia Positiva como tela de
fundo ou mote tematico para estruturar as atividades do processo formativo e dialogar
com as narrativas acerca da formacao de aprendizagens pessoais e profissionais dos
participantes.

Como veremos no quinto capitulo, a tomada de consciéncia de suas trajetorias
de vida ou dos proprios percursos formativos serve aos participantes como recurso
para o olharem-se no tempo e o sensibilizarem-se a uma postura consciente e efetiva

em suas vidas pessoais e profissionais.

4.5 Etapas da Pesquisa

O percurso formativo percorrido pelo grupo, embora flexivel, foi realizado no
sentido de se buscar a compreensdo dos participantes como seres Unicos, de
caracteristicas intrinsecas, em um movimento de revisitar as origens, motivacoes e
legados individuais.

Foram elaboradas e sistematizadas a¢des que foram desenvolvidas ao longo
de um semestre com a finalidade de investigar as potencialidades, limites e
contradicbes de um processo formativo no contexto socio-histérico das realidades
individual e profissional em um grupo de estudantes de licenciaturas em periodos

finais de curso e professores iniciantes e experientes e, em decorréncia, criar
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possibilidades para ressignificar o pensar e agir dos participantes e de seus contextos
por meio da negociacao de sentidos e da produgcao compartilhada de significados.

O trabalho de planejamento do processo formativo, que esteve na base da
pesquisa, sera esbocado a seguir a fim de que o leitor compreenda a producéo dos
dados e para contextualizar as informacdes que serdo discutidas no Capitulo 5, que
tratara de sua analise.

Em um movimento de rememoracdo, tinhamos como objetivo conhecer os
participantes, seus percursos formativos, contextos de atuacdo, suas praticas
pedagdgicas, suas adversidades, acdes consideradas bem-sucedidas, perspectivas
de acao profissional e, mais além, conhecer suas origens, suas constituicbes
socioculturais, suas percepgoes individuais de si e do “outro”, o que os motiva, o que
0S angustia, como estao os diferentes setores da vida e como estes se conectam e
influenciam no seu desempenho profissional, de forma a estabelecer um ambiente

favoravel para a criacdo de vinculos e ao compartilhamento de vivéncias.
4.5.1 Primeiro encontro: primeiras impressoes e perspectiva das necessidades

Recepcionei os participantes no primeiro encontro com a entrega dos Kkits
contendo materiais personalizados do grupo (FIGURA 2). Iniciei o encontro
agradecendo a disponibilidade e o interesse de todos/as na colaboracdo com o

trabalho e apresentei o logotipo do grupo (FIGURA 1) e o significado pretendido.

Figura 1- Logotipo do Grupo Lentes

Fonte: elaborado pelo autor.

Aimagem projetada pela lente é um campo que remete & vida, e nela hd uma
pessoa sentada dentro de um livro; pode significar um olhar apurado sobre a
educacdo: a educacdo como um lugar fértil, onde ha producéo, onde ha
conhecimento, onde ha inspiracdo. A educacédo, a leitura, remete para um
lugar onde hé vida, por mais que em volta haja uma realidade que possa ser
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dura, arenosa, infértil. Os dedos representam aqueles que sao convidados a
olhar através da lente do conhecimento, como mediadores da educacao; o
professor utiliza diferentes lentes para diferentes contextos, a forma como ele
enxerga “o outro e seus mundos” (PE)

Figura 2- Materiais oferecidos aos participantes

Fonte: elaborado pelo autor.

Iniciei as discussdes sobre o processo formativo proposto, tecendo uma critica
aos métodos de formacéo tradicionais, sistematizados “de cima para baixo”, no qual
o especialista (formador) transfere conhecimentos preestabelecidos aos professores
em formacé&o, estes como expectadores passivos.

Com a premissa de postular um valor determinante para a investigacao
cientifica sobre as situacbes praticas, “essa forma de conceber a formagao tem
contribuido para criar hierarquias académicas e sociais entre as ciéncias que se
dedicam a pesquisa do fenbmeno educativo e entre as pessoas que nele trabalham”
(PIMENTA; FRANCO, 2014, p. 43).

No campo da formacédo docente, em diversos contextos emergem problemas
gue o elemento cientifico, representativo da racionalidade técnica, unicamente nao
pode responder, quando se trata sobretudo de fenbmenos proprios da pratica e de
aspectos e situacOes pessoais que possam influencia-la: complexidade, incerteza,
instabilidade, singularidade, conflito de valores, entre outros.

Os patrticipantes reconheceram a minha percepgdo sobre o cenario da
formacdo de professores ao trazerem a visdo de que o contato com a pratica da
profissdo docente é tradicionalmente realizado apenas nos anos finais de formacéao,

ap0s toda uma carga de teorias pedagégicas e de conteudos especificos de
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determinada &rea de conhecimento. Essa concepcdo de formacgdo ha tempos vem
sendo criticada por pesquisadores da area de educacgdo, que vém admitindo cada vez
mais o importante papel da pratica profissional e da reflexdo como contexto de
construcdo de saberes.

O decurso do encontro foi marcado pelas apresentacdes dos participantes,
guando todos relataram sobre seus contextos de formacédo e experiéncias docentes.
Também falamos sobre a nossa trajetoria profissional e novamente fizemos uma
explanacéo sobre o projeto de pesquisa-formacéao, o qual foi posteriormente enviado
no grupo virtual.

Em seguida, pedi que todos os participantes lessem e, com seus
assentimentos, assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE
(APENDICE A). Na sequéncia, foram convidados a preencher um levantamento de
caracterizacédo dos participantes (APENDICE B), reunindo informacdes como nome,
idade, género, dados de escolarizacdo na educacdo basica e no ensino superior,
experiéncia docente (tipos e descricao), temas dos trabalhos de conclusédo de curso
(finalizados e em andamento), areas de interesse e atividades de ocupacao no tempo
livre e sua frequéncia. Essas questdes serviram de aporte para tragcar um panorama

geral de cada participante.

4.5.2 Segundo encontro: a Linha do Tempo Regressiva e o Diario dos 5 minutos

O segundo encontro foi balizado pela apresentacao, discusséo e realizagédo de
duas atividades: a linha do tempo regressiva e o diario dos 5 minutos.

O tempo faz parte das preocupacdes humanas. Seu conceito comecou a ser
construido no inicio da evolucéo da consciéncia e do pensamento sobre a passagem
do tempo e sua vinculagdo com a experiéncia humana. Aristoteles, no século IV a.C.,
foi o primeiro a mencionar o “curso do tempo” em Fisica IV, e o representava como
uma linha.

O exercicio “Linha do tempo regressiva” foi por nés elaborado e proposto, na
intencdo de usa-lo como processo interno linear de organizacdo das memaorias que
pudesse permitir uma volta reflexiva ao passado, ano a ano, e, em perspectiva
regressiva, permitisse compreender a origem de quem somos nos ambitos:
emocional, comportamental, pessoal, profissional, familiar, afetivo e espiritual, por

exemplo. Em outras palavras, seria uma viagem em nossas memarias que nos permite
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resgatar informagdes contidas em nossa consciéncia mais profunda e um convite ao
autoconhecimento. Os especialistas afirmam que, quando fazemos uma linha do
tempo pessoal, nés conseguimos entender melhor quem somos, porque somos e tudo
gue nos trouxe até aqui.

O “Diario dos cinco minutos” foi a segunda atividade do encontro. De origem na
Psicologia Positiva, o Five Minute Journal ou “Diario dos Cinco Minutos” € uma pratica
que tem sido amplamente divulgada no meio corporativo nas ultimas duas décadas
por Alex Ikonn e UJ Ramdas e entendemos que a técnica pudesse ser uma ferramenta
promissora na formacdo de professores. O conceito fundamenta-se em um treino
diario da mente para o enfoque na gratidao a coisas e tarefas cotidianas trazendo a
tona a consciéncia para acfes intencionais que orientardo o que se pretende realizar,
0s objetivos conquistados e 0 que poderia ter sido executado no dia, mas por algum
motivo ndo foi. Segundo os autores, a técnica condiciona o cérebro por, diariamente,
materializar o que foi feito com éxito e aclarar o que precisa ser, ou poderia ter sido
efetivado. Este movimento estabelece um ciclo virtuoso de motivacdo e
conscientizacdo que pode provocar aumento na sensacdo de bem-estar e maior
aceitacdo as mudancas.

A dindmica consiste em responder quatro perguntas (duas ao acordar e duas
antes de dormir). No inicio do dia as perguntas tém o objetivo de estabelecer a
perspectiva sobre como ele sera, quais pretensées serdo realizadas. Fazendo um
exercicio de conexdao com cada sensacao, escreve-se trés itens que completem a
expressao: “Eu sou grato por...” Para a segunda pergunta, também em conexao com
as sensacdes e em um exercicio de trazer novas hipéteses para o dia, escreve-se trés
itens para a pergunta: “O que faria o dia de hoje incrivel?”. Na atividade de reflexao
para elencar os itens desta proposta, pode-se pensar “Como me sentiria se isso
acontecesse?”. As duas perguntas do fim do dia sdo mais reflexivas. Encerra-se a
atividade com os seguintes questionamentos: “Quais foram as 3 coisas que fizeram o
dia de hoje ter sido incrivel?” e “Como eu poderia ter feito melhor?”. Estas duas
guestbes funcionam como um mecanismo de andlise do dia de forma reflexiva,
procurando o que de mais positivo aconteceu, como também proporcionam um
protagonismo do participante no sentido de torna-lo mais consciente do
direcionamento de suas ag¢0es e atitudes que poderiam ter sido executadas com mais
eficiéncia nos itens que ndo alcancaram as expectativas iniciais de maneira

satisfatoria ou ndo foram realizadas.
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O pesquisador orientou os participantes a realizarem esse exercicio por pelo
menos 30 dias para, apos esse periodo, compartilharem as experiéncias relacionadas

no grupo.

4 5.3 Terceiro encontro: As narrativas de si

Realizando uma socializacéo das primeiras impressdes dos participantes sobre
as atividades do encontro anterior, o terceiro encontro foi norteado a partir da
discussdo da seguinte questdo: “Qual a importancia de entendermos a propria
histéria? Qual a importancia de compreendermos quem SOmMOS € COMO essa
compreensao pode influenciar em nossa perspectiva docente?”

Os participantes foram convidados a escreverem uma carta, em terceira
pessoa, resgatando suas memaorias como: a casa onde nasceram; o seio familiar; as
brincadeiras de infancia; as primeiras relagdes construidas; os amigos; os locais; 0
processo de escolarizacdo; os primeiros professores; as comidas; 0os sonhos; as
angustias, decepcdes e adversidades, enfim, um retrato da infancia, adolescéncia,
juventude e vida adulta.

Compreendemos que esse movimento de rememoracao oportuniza apreender
a cultura “do lado de dentro”. Para Amado (2009), esse exercicio visa captar, através
do relato/narrativa, a interpretacdo que uma pessoa faz do seu percurso de vida, com
a respectiva diversidade de experiéncias e sentimentos, ao longo do tempo, has mais
diversas circunstancias ou contextos e em ligacdo com diferentes sujeitos e lugares.

Meneghel (2007), tal como muitos autores, defende que, atualmente, as
narrativas de vida retomaram sua importancia, talvez porque a crise dos modelos
societarios numa era em gue 0s meios de comunicacéo parecem homogeneizar todas
as formas de comunicacao social, devolve as pessoas a dificil tarefa de (re) pensar e
(re) construir a sua histoéria Unica.

Novoa (1992) propde a existéncia de uma nova epistemologia da formacao
pessoal ao afirmar que a abordagem biogréfica prioriza o papel do sujeito na sua
formacdao, ou seja, a propria pessoa se forma mediante a apropriacdo de seu percurso
de vida, ou do percurso de sua vida escolar.

No terreno da formacdo de professores, isso implica, segundo Nbévoa,

considerar o conceito de reflexividade critica e assumir que “ninguém forma ninguém”
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e que “a formacao é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de
vida” (NOVOA, 1988, p. 116).

O encontro foi encerrado com a discussao das seguintes questdes: “Qual foi a
sensacao de fazer um resgate da sua historia e o que mais |lhe chamou a atencao
nestas memoarias? Qual memaria resgatada que mais impactou? De que forma essas
memoaorias trouxeram alguma conexao com a escolha pela profissao docente?”

Para entender melhor o encadeamento dos pensamentos emergentes, €
importante lancar um olhar sobre as experiéncias pelas quais os participantes
atravessam, na intencdo de conhecer sua historia de vida de maneira integral. Por
meio da escuta e do compartilhamento dessas histdrias, foi possivel identificar formas
de apoio e entraves para que o desenvolvimento pessoal e profissional acontecesse.

Concordamos com Bueno (1998) quando diz que, ao lancar um olhar mais
detido e apurado sobre seu passado, 0s participantes tém a oportunidade de refazer
seus proprios percursos, “[...] e a analise dos mesmos tem uma série de
desdobramentos que se revelam férteis para a instauracao de praticas de formacao”
(p. 15); mais além, acreditamos ser esse movimento o primeiro construto “para” e “na”
formacao docente.

E nesse sentido que as escritas de si sdo formadoras. Vygotsky (2002, p. 78)
alinhava-se a esse ponto de vista quando afirmava que “quanto mais formos capazes
de dar conta a n6s mesmos e aos outros da experiéncia vivida, mais ela é vivida
conscientemente”.

Convém salientar aqui a coeréncia entre a nocdo de reflexividade
autobiogréfica, entendida como o retorno sobre si mesmo, para tirar licdes de vida, e
a nocao de formacao. Para Gadamer (1997, p. 44-55), na tradicao alema, a “formacgao”
(Bildung) consiste numa elevacdo do ser singular, que se desprende de si para
alcancar a consciéncia histérica, ou seja, para se manter aberto ao diferente, a outros

pontos de vista menos individuais e mais universais.

4.5.4 Quarto encontro: A Roda da Vida

Neste encontro, cujo foco foi estabelecer um olhar especifico para diferentes
campos da vida, foi apresentada a ferramenta incorporada pela Psicologia Positiva, a
“Roda da Vida”. O conceito foi originalmente criado na década de 1960 por Paul J.

Meyer, pioneiro na area do desenvolvimento pessoal e profissional e fundador do
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Success Motivation Institute. Os pilares da sua filosofia sdo o desenvolvimento
pessoal e o cumprimento de objetivos, a adequada gestao do tempo e o desfrute dos
éxitos. Contudo, a origem da representacdo grafica das areas vitais remonta ao
budismo, onde existe a roda da vida do budismo tibetano, idealizada como um sistema
de autoavaliacao.

Utilizada por psicélogos, a Roda da Vida se configura como um mecanismo que
permite as pessoas identificarem suas prioridades e, a partir dai, sairem em busca de
metas assertivas a serem atingidas com mais clareza e infalibilidade.

Esse dispositivo € composto por um circulo com algumas divisdes, sendo
altamente flexivel nesse aspecto, dando a quem manuseia uma grande quantidade
de areas para serem analisadas. Em cada uma delas € definida uma esfera da vida
considerada fundamental para a conquista do equilibrio pessoal. A ideia central € que
as pessoas facam reflexdes periddicas sobre a atencdo dispensada a cada uma
destas areas e desenvolvam um plano de acdo para melhorar o que ndo esta
satisfatorio.

Dividida em escala de fatores importantes de acordo com as determinacdes de
cada pessoa, a Roda da Vida (FIGURA 3) utilizada na atividade compreendeu 4 areas

subdivididas em 12 prioridades especificas (QUADRO 3):

Quadro 3- Prioridades componentes da Roda da Vida

Prosperidade (campo material): Felicidade (campo das relacfes):

- Saude e imagem pessoal; - Casal e sexo;
- Trabalho; - Familia e lar;
- Dinheiro e recursos - Amigos e vida social;

Cultura (campo do conhecimento): Liberdade (campo da transcendéncia):
- Aprendizagem; - Busca e desenvolvimento pessoal;
- Artes e viagens; - Filantropia;
- Comunicar e treinar - Legado

Fonte: Elaborado pelos autores.
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Figura 3- Roda da Vida

Fonte: Elaborado pelo autor.

Inicialmente foram apresentadas e discutidas as 4 areas e suas respectivas
prioridades. Logo ap6s, o pesquisador distribuiu uma cépia da Roda da Vida para cada
participante para preenchimento. Todos fizeram seu diagnéstico com base no grau de
satisfacdo que tém, atualmente, com relacdo a cada prioridade, atribuindo a nota de
0 a 10 em cada uma delas.

Corroborando com as ideias de Paul J. Mayer, se uma area da vida ndo vai
bem, seja qual for, as outras podem ser influenciadas negativamente, entdo € preciso
motivagao e coragem para promover o equilibrio. Para Meyer, a motivacao precisa vir
de dentro; deve ser pessoal, ter raizes profundas e fazer parte dos pensamentos mais
intimos.

No contexto dos participantes do grupo, para além do “ser professora e
professor’ existe um “ser humano” que é integrado em diferentes areas, mas

articuladas e interdependentes.
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A finalizagc&o do encontro se deu com a discusséo da seguinte questao: Como
foi tracar esse diagnostico? Quais foram as areas que apresentaram desempenho
mais e menos satisfatorio? Como essas areas influenciam sua formacéo docente?

O pesquisador colocou em questdo quais seriam as prioridades que estariam
mais intrinsecamente ligadas a docéncia para aprofundamento nas discussées no
proximo encontro e o grupo chegou a conclusédo que seriam: trabalho, aprendizagem
e legado.

A finalidade por nos vislumbrada com a atividade “Roda da Vida” foi que os
participantes entrassem em contato com habilidades e dificuldades, reconhecendo
areas que eles se destacam e areas outras que ndo tém tanto engajamento e/ou boa
performance. A ideia € que eles se perguntem por que isso acontece e como podem
buscar equilibrar ou mesmo trazer uma habilidade/talento que tenham numa esfera e
propor direcionar em outra esfera que esteja com dificuldade de gerar melhores
resultados.

4.5.5 Quinto encontro: As prioridades em evidéncia na docéncia

O encontro foi iniciado com uma discussdo acerca das impressbes e
sentimentos envolvidos apés o preenchimento da Roda da Vida e em seguida foi
proposta uma roda de conversa sobre as trés prioridades mais intrinsecamente
ligadas a docéncia segundo indicado pelo grupo no encontro anterior: trabalho,
aprendizagem e legado.

Na prioridade “TRABALHOQ”, foi proposta uma discusao a partir de dois pontos:
aspectos historicos e motivacionais, e o trabalho como fonte de recursos financeiros.
Para isso foram lancadas as seguintes questdes: O que motivou a escolha pela
profissdo (Professora? Professor? Familiar? Contexto?); Como é o olhar para seu
futuro como docente? Baixos salarios, desvalorizacdo social e mas condi¢cdes de
trabalho: é possivel ser um profissional de sucesso neste contexto historicamente
difundido?

Para a prioridade “APRENDIZAGEM?”, foi colocada em discussao a questao: “O
que fazer para ser e se manter como um bom profissional?”.

Para a prioridade “LEGADO", foi posto em discussdo o seguinte

questionamento: “O que o individuo deixa para o mundo?”.
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Sendo o legado construido ao longo da vida e finalizado com a morte, cada
participante foi convidado a escrever o que gostariam que fosse escrito sobre si para
o mundo, fazendo alusdo, metaforicamente a sua lapide. A lapide, nesse sentido se
configura como o marco da finitude material. Ao final do encontro houve um momento

de reflexdo acerca das prioridades trabalhadas e das “lapides” escritas.

4.5.6 Sexto encontro: Checklist — Novas perspectivas

Entendemos que, assim como s6 é possivel ensinar se antes houver aprendido,
s6 é possivel inspirar transformacado se antes o sujeito gerenciar as transformacdes
de sua mentalidade. E para se transformar, € preciso conhecer a prépria mentalidade
e muda-la se necessario, pois 0 modo como pensamos sobre as situacdes determina
como agimos e, consequentemente, determina se as consequéncias dessas atitudes
serédo negativas, neutras ou positivas. Neste encontro foram apresentados conceitos
sobre Mindset (mentalidade) e seus dois campos: Fixo e de Crescimento (DWECK,
2017) e, em seguida, foi proposta uma discussdo no grupo no sentido de articular
esses dois campos na vida pessoal e no trabalho docente, vinculando-os as
potencialidades e fragilidades individuais dos participantes.

Relacionando os conceitos de Mindset as prioridades da Roda da Vida
trabalhadas (Trabalho, Aprendizagem e Legado), foi proposta a atividade por nos
denominada “Checklist”” (QUADRO 4) em que o0s participantes elencaram suas metas
de curto, médio e longo prazo. As metas de curto prazo sdo aquelas pretendidas de
realizacdo em menos de 1 ou 2 anos; as metas de médio prazo sdo projetadas para
a concretizacdo em um periodo aproximado de 5 a 7 anos; as metas de longo prazo
sao gerais, pesadas, inatingiveis a curto e médio prazo, mas acessiveis aos serem

fragmentadas em metas menores.

7 Checklist € uma palavra em inglés, considerada um americanismo que significa "lista de verificacdes".
Esta palavra é a juncao de check (verificar) e list (lista). Uma checklist € um instrumento de controle,
composto por um conjunto de condutas, nomes, itens ou tarefas que devem ser lembradas e/ou
seguidas.
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Quadro 4- Atividade Checklist

TRABALHO APRENDIZAGEM LEGADO

Curto | Médio | Longo | Curto | Médio | Longo | Curto | Médio | Longo
prazo | prazo | prazo | prazo | prazo | prazo prazo | prazo | prazo

O que?

Quando?

Onde?

Com quem?

Quanto?

Como?

Fonte: Elaborado pelos autores.

Inferimos que os principais beneficios deste exercicio sdo: a manutencdo do
foco e da motivacdo e a tangibilidade de realizacdo pelo gerenciamento dos
resultados.

O encontro foi encerrado com a discussdo da seguinte questdo: De que
maneira as potencialidades individuais elencadas podem contemplar a busca pela
conquista das metas estabelecidas e como ressignificar as fragilidades?

O exercicio de refletir sobre as areas/prioridades da Roda da Vida e estabelecer
metas a serem alcancgadas a curto, médio e logo prazo, em consequéncia, pode servir
aos participantes como ferramenta automotivacional, uma vez que,vendo e
reconhecendo as caracteristicas de suas individualidades, norteadas pelas
prioridades, certamente tera seu sistema retroalimentado com dados da realidade que
comprovam seu sucesso no empenho de esforcos para mudancga, fortalecendo sua
autovalidacdo, sua crenca em si mesmo como alguém que pode ser e realizar muito

mais ao colocar-se em acao.

4.5.7 Sétimo encontro: a Linha do Tempo Progressiva

O encontro se iniciou com o levantamento das impressdes, sentimentos
envolvidos e quaisquer outras influéncias na vida pessoal e/ou profissional dos
participantes em decorréncia de todas as atividades até o momento realizadas

Neste encontro, foi proposta a realizacdo de uma outra linha do tempo, agora
em perspectiva progressiva. Além da linha do tempo que conecta ao passado, ha
também a que ajuda a projetar o futuro, a planejar as novas metas pessoais, 0S
objetivos profissionais, a realizacéo dos sonhos e projetos de vida. Este exercicio tem
a premissa de o individuo se enxergar em intervalos de tempo especificos. E o

momento de conexdo com futuro almejado, de estabelecer estratégias e de buscar
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forcas e motivages para construi-lo realmente. Apos a construgdo da linha do tempo
progressiva, houve um momento de socializacao.

Ao final do encontro foi discutida a seguinte questdo: que impactos vocé
observou nos questionamentos que tivemos nos ultimos encontros, quais as relacées
estabelecidas e qual a importancia em sua perpectiva de atuagao ou pratica docente?

Ao longo do processo formativo preconizamos a investigacdo “com” os
participantes e ndo somente “sobre” eles, contribuindo para que se assumam como
produtores ativos do conhecimento, da teoria e da pratica de reconhecerem a figura
“do outro” em contexto social, passando, deste modo, por transformacdes nos préprios
contextos de pensar e de trabalho. A colaboracdo neste cenéario é artefato
imprescindivel, pois € compreendida como particularidade frutifera para que os
participantes transformem o agir, ampliando o sentido e o significado da condi¢édo
docente, bem como realizando criagao compartilhada (MORAN; JOHN-STEIN, 2003).

O processo formativo por nés empreendido, visou oportunizar aos participantes
a vivéncia de uma experiéncia prazerosa, valorizada por desvendar novas formas de
ser, ver, sentir, pensar e agir e por orientar a construcao partilhada de novos olhares
e atitudes para a vida pessoal e para a docéncia.

Os professores do século XXI devem exceder do individualismo para um
trabalho de perfil mais colaborativo, da centralidade do ensino para a centralidade da
aprendizagem, do tecnicismo para a criticidade e a investigacdo, das preocupacdes
do que acontece dentro da sala para o que vem de fora dela e de um conhecimento
limitado para um conhecimento mais integrativo, tudo no sentido de se adaptar a uma
sociedade em constantes transformacdes, instituida de novas especificidades
globalizantes (DAY, 2004).

Historicamente, a cultura do trabalho na escola imp6s aos professores uma

acao extremamente solitaria. Para Diniz-Pereira (2015):

o individualismo - como uma das marcas mais fortes e mais resistentes da
identidade docente -, pode ser refor¢cado tanto por meio da organizacdo e da
cultura das escolas, como pelos significados sociais sobre o magistério (a
docéncia, o que significa ensinar, o que é ser professor) (p. 129).

O professor pisa na sala de aula e, daquele momento em diante, € somente ele
e os alunos. Antes disso, planeja suas aulas sozinho. Depois disso, em tese, analisa
os resultados do processo de aprendizagem sozinho. Para isso contribuem a

organizacédo classica do docente para um determinado grupo de estudantes, a falta
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de tempos e espacos na rotina pedagdgica para o encontro com seus colegas, mas
também a construcdo da professora e do professor enquanto profissional da certeza
e da verdade jamais compartilhada ou negociada com outros sujeitos, educadores ou
educandos.

Transformar o docente em um profissional n&o solitario, mas solidario é tarefa
gue requer tanto paciéncia e escuta quanto firmeza e seguranca.

Nesse processo, atentamos para a relevancia da postura reflexiva dos
participantes na percepcéao de si e do “outro”. Pois € por meio da reflexividade que
questionam a si mesmos, suas perspectivas e sua pratica, perguntando-se até que
ponto tem levado em conta a importancia de adotar postura reflexiva critica, que os

auxilie a construir respostas no seu cotidiano pessoal e educativo.
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5 CAMINHOS PERCORRIDOS

O nosso destino nunca € um lugar, mas uma nova maneira de olhar para as
coisas.
(Henry Miller)

Jornada realizada! Na bagagem, inUmeros apontamentos e recordacdes dos
lugares percorridos. Saudosas lembrancas dos encontros de sexta a tarde,
entremeados por conversas sobre a vida, sobre as escolas, sobre experiéncias e
sonhos com a profissdo docente. Conversas nem sempre faceis, mas que, na
disposicdo de partilha e acolhimento, juntos eram ressignificadas. Enxergadvamos
nossas inquietagées nos discursos do “outro”. Na socializacdo de experiéncias e
visbes de mundo, uniamos forcas para superar 0 que estava ao nosso alcance, e
contornar o que fugia de nossa algcada para, nesse movimento, nos (trans) formar,
enguanto compartilhdvamos o pote de doces.

Nesta secédo realizamos o que € mais arduo em uma perspectiva de pesquisa
gue néo lida simplesmente com os “sujeitos participantes da pesquisa”, mas com
seres humanos que vao se fazendo parceiros/as, companheiros/as de jornada e
amigos/as. Companheiros/as que partilharam, a cada encontro, suas dificuldades,
adversidades, angustias, limitacdes, motivacdes, anseios e éxitos, e com 0s quais
também dividimos nossos sonhos, quedas e conquistas, em ambito pessoal e
profissional, a fim de explorar as fronteiras entre o individuo na complexidade de sua
constituicdo e o docente em um mar de possibilidades e em constante metamorfose.
Assim, nesta pesquisa reconhecemos 0 crescimento pessoal e profissional, como
intimamente associados.

Na producdo das narrativas de analise, interceptam-se muitos movimentos:
reconhecer o ponto de partida apropriado; o essencial do objeto; os pensamentos
implicados; a concretude das necessidades; a consciéncia elucidativa; a identidade;
as relagbes mutuas do dito e do ndo dito e a pratica social.

Para Ludke e André (2013), um ponto importante na etapa de analise dos

dados:

“[...] é a consideracao tanto do conteddo manifesto quanto do conteddo
latente do material. E preciso que a analise ndo se restrinja ao que esta
explicito no material, mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens
implicitas, dimens8es contraditérias e temas sistematicamente “silenciados”

(p. 57).
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Nesta busca, estivemos interessados na visdo que os participantes tém nos
contextos pessoal e profissional e na forma como veem a si proprios em relacdo as
guestdes em causa. Nossa preocupacao central foi 0 modo como os participantes
experienciaram o processo: Como definem aquilo que fazem? O que é importante
para eles? O que eles esperam atingir? Possuem determinadas convic¢des que
influenciam a forma como definem a sua participacéo (religiosas, politicas, de classe
social, feministas, movimentos pela vida)?

A analise foi elaborada com base em narrativas, vivéncias e ideias, assumindo
gue todas elas sédo estabelecidas social e historicamente, que séo carregadas de
posicionamentos, que sdo ideoldgicas e distantes de critérios de neutralidade. Os
dados aqui discutidos sao resultados de uma conjuncédo de enunciados, ora dos
préprios participantes, ora do que se viu, se ouviu e se pensou do que eles disseram
nos momentos formais e excepcionais ao contexto em analise. Deste modo,
reconhecendo a impraticabilidade da isencdo, bem como o compromisso de
buscarmos um distanciamento de nossas emocdes, juizos e afei¢cdes, buscamos o
caminho da moderacdo, nos apoiando aos sinais que fomos encontrando na vivéncia
da formacéo, norteados pelos marcos teoricos.

Ainda que tenhamos projetado cuidadosamente 0 nosso percurso, muitas
proposic¢oes, discursos e percepgdes emergiram no processo. E os “inesperados”, por
vezes se configuraram em respostas aos nossos propdsitos. Em certos momentos
precisamos alterar os percursos, redesenhar caminhos, embrenhar por trilhas antes
nao conhecidas por todos, mas 0s que as conheciam, iam nos guiando.

Inicialmente, tecemos uma reflexdo sobre as aprendizagens que vieram pela
experiéncia narrativa vivida com os participantes. O movimento de voltar e deter o
olhar nas experiéncias vividas por eles em nossos encontros nos possibilitou
identificar importantes reflexdes e aprendizagens que se deram ao longo da pesquisa,

especialmente por meio do pertencimento ao grupo.
5.1 (Re) significando o caminho dos viajantes
Na definicdo e significados do percurso epistemologico e metodologico do

Grupo Lentes, no qual as experiéncias, as narrativas e a formacao estdo para além

de construcdes tematicas, buscaremos dar sentido aos indicios deixados por Gabriel,
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Lucas, Joyce, Ana, Rodrigo e Maria, ao longo desse caminho, para demonstrar como
estdo articulados estes trés elementos. Ao realizar esse movimento, as caracteristicas
intrinsecas e relacionais de cada um/a, inevitavelmente emergiram, tomando-nos com
as memoarias dos momentos compartilhados.

Trazer os eixos articuladores do Grupo Lentes e integra-los na escrita e na
partiiha de ideias e atitudes, pelas quais os participantes ressignificam suas
experiéncias e promovem sua autoformacgéo, tem como pano de fundo o processo de
transformacao dos sujeitos dentro de seu campo profissional, intimamente associado
ao processo de constituicdo individual, o ‘tornar-se professor/professora’ na reflexao
no/do espaco-tempo das vivéncias expressas na agao formativa.

As narrativas de cada participante, a0 mesmo tempo em que expressavam
guestBes particulares, indicavam caminhos convergentes das mesmas questfes
vivenciadas em outros contextos pelos demais. Os percursos foram delineados no
sentido de sinalizar e discutir trechos de destaque de suas narrativas que, de alguma
forma, reverberaram nas reflexées do grupo. As epigrafes que dao inicio as secdes
subsequentes, selecionadas a partir das narrativas de nossos “companheiros de
viagem”, procuram traduzir brevemente o “olhar para si” e para a docéncia. Ao final
de cada “percurso”, é apresentada uma breve analise autoral de cada um/a sobre sua

“viagem” e as possiveis marcas deixadas.

5.1.1 O percurso de Gabriel

“Eu sinto que a felicidade é a area que mais influencia a pratica docente, € o que o professor
traz de fora” (Gabriel. PP. E5)

Gabriel tinha 25 anos e cursava o oitavo periodo do curso de Licenciatura em
Quimica no inicio da pesquisa. Sua vivéncia que mais se aproximava a pratica docente
era sua atuacdo como integrante do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID — realizando trabalhos de monitoria e regéncia nas escolas publicas
do municipio de Florestal e cidades vizinhas.

Com ideias muito bem estabelecidas sobre o percurso académico que gostaria
de continuar trilhando, o Ensino de Quimica, seu discurso alinhava-se as dificuldades

de aprendizagem dos estudantes muito em funcdo da falta de engajamento dos
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professores. Seu trabalho de conclusdo de curso, paralelamente elaborado a sua
participagdo no grupo, estava relacionado a “Natureza da Ciéncia”.

Gabriel estrutura sua narrativa a partir de sua infancia, pois percebeu, ao longo
do processo formativo, que sua historia € importante para elucidar o contexto atual de
sua biografia. Segundo seus relatos, sempre lidou com suas emog¢des com muita
intensidade, em todos os aspectos, e apresentou trés episddios marcantes de

transformacao em sua vida:

(...) em 1999 eu tive uma mudanca muito grande que foi entrar na escolinha
[referéncia ao ensino infantil]; em 2005 eu tive a morte da minha mae e em
2014 entrei aqui [referéncia a Universidade], entdo assim, eu tive que mudar
de cidade, entdo sempre foram mudancas muito bruscas (Gabriel. PP. E4).

Esses episddios ajudam a revelar as marcas construidas ao longo da sua vida
e que podem ser percebidas a partir de sua histdria pessoal, seus valores e sua
caminhada educacional até a universidade. As dimensdes da trajetéria de vida de
Gabriel sdo estruturantes do seu “eu” e se articulam internamente aos seus discursos

sobre a origem de seu fascinio com relacéo as Ciéncias:

(...) lendo a minha carta eu estava relembrando como que desde crianga eu
gostava de misturar as coisas. Eu misturava tudo, eu pegava cera com
desinfetante e falava que estava fazendo experiéncia e eu queria ver o que
acontecia; eu gostava de sentar na tempestade para ver os raios caindo,
entdo assim, eu tinha umas coisas [referéncia a comportamentos] muito
diferentes e minha alegria era contar para meus colegas o que tinha
acontecido (Gabriel. PP. E5. Grifo nosso).

Neste fragmento, fazendo mengéo ao exercicio “Linha do Tempo Regressiva”,
Gabriel (re)encontra os primeiros elementos que considera constitutivos de, hoje, sua
escolha profissional.

Com relacao aos estimulos anunciados para a carreira docente, Gabriel cita um
episddio do inicio do curso de graduacdo, na disciplina “Areas de Atuac&o”, em que

ocorrem palestras de cada subarea da Quimica pelos respectivos especialistas.

Quando veio a professora da area de Ensino de Quimica, eu lembro
direitinho, ela estava com cabelo solto, blusa rosa, ténis branco e cal¢a jeans,
eu lembro bem porque isso foi muito marcante para mim. Ela foi muito
receptiva e acolhedora. Ela comecou a falar sobre a pesquisa que
desenvolvia e eram coisas que confrontavam diretamente o0 ensino
tradicional, por memorizac&o. Pensei: ‘eu sempre via meus professores do
ensino médio por vezes tentando construir raciocinios, mas a turma sempre
preferia ir para o lado da memorizacédo. Entdo eu pensei: ‘sera que eu quero
ter esse tipo de postura que ela esta tendo? [referéncia a professora que
estava ministrando] (...). Ai veio a vontade avassaladora de ser professor.
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Entrei no PIBID, fiquei tdo apaixonado pelo PIBID que até atrasei o curso s6
para poder participar das reunides (...). Eu percebo que o contexto de ser
curioso desde crianca também influenciou, mas eu acho que foi muito mais
da figura que eu encontrei na professora pesquisadora de Ensino de Quimica
(...). Ai comecou a fazer tanto sentido aqui, 0 que os meus professores do
ensino médio da area de ciéncias passavam, que ai eles comecaram a fazer
parte dessas influéncias. Porque no ensino médio ninguém fala de ensino,
todo mundo ensina, mas ninguém fala de ensino. (Gabriel. PP. E5. Grifos
NOSs0s)

O excerto da fala de Gabriel faz alusdo as suas influéncias para a carreira
docente colocando em destaque a importancia do/a professor/a formador/a na
constituicdo da profissionalidade e da humanizacédo dos futuros docentes pois, além
de exercer sua atividade profissional, o/a formador/a influencia diretamente na
concepcao pedagogica e na formacéao relacional do/a futuro/a professor/a.

Cruz e Marcel (2014) afirmam que o/a professor/a formador/a, que é referéncia
para os/as futuros/as professores/as, é aquele/a que os estudantes consideram ser
exemplo de pratica docente e parametro para a futura préatica profissional. Uma
escolha intencional com base nas praticas didaticas de professores que se destacam
em gualidade comparativamente a outros. Mais além, acreditamos que essa

referéncia é pautada também nas relacdes pessoais, inerentes a profissao, pois:

A figura da professora, do professor € das mais proximas e permanentes em
nossa socializagao [...] repetimos tragos dos nossos mestres que, por sua
vez, j& repetiram tracos de outros mestres. Esta especificidade do processo
de nossa socializag&o profissional nos leva a pensar em algumas das marcas
que carregamos. S80 marcas permanentes e novas, ou marcas permanentes
gue se renovam, que se repetem, se atualizam ou superam (ARROYO, 2008,
p. 124).

Mesmo sem nenhuma experiéncia docente formal, Gabriel percebe as
dificuldades, prazeres e possibilidades que permeiam o Ensino de Quimica e a
necessidade de a professora e o professor estarem em processo continuo de
formacao, a fim de possibilitar o desenvolvimento critico e reflexivo dos estudantes.
Sua postura, ao longo de todo o processo, foi coerente com esta perspectiva, uma vez
gue Gabriel ndo hesitava em expor suas dificuldades pedagogicas oriundas de sua
participacdo nos projetos institucionais como o PIBID.

Sobre o exercicio “Roda da Vida”, Gabriel o considerou estratégia essencial na
busca do equilibrio vida pessoal e vida profissional e atribui a area “Felicidade” como

sendo uma grande influenciadora na atuacao de professores e professoras.
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A éarea ‘Felicidade’ talvez é a que mais influencia na docéncia, porque minha
postura na sala de aula, eu sinto que, por mais que as trés partes [referéncia
as 3 prioridades desta area: Parceiro e Sexualidade; Familia e Lar; Amigos e
Vida Social] ndo tenham, a primeira vista, relacédo direta e explicita com a
docéncia, € como se fosse energia para fazer algo. Por exemplo, quando
estou um pouquinho mais para baixo, cansado, triste, eu sinto que, talvez eu
néo faria um bom trabalho, ndo daria uma boa aula. Felicidade € uma coisa
gue eu também trago de fora para dentro, aguele meio escolar vai influenciar.
Eu sinto que a felicidade, ao mesmo tempo € a que mais influencia na pratica
docente, é a mais influenciada. A Roda [da Vida] me trouxe essa
percepcdo, porque a maioria dos professores ndo conseguem fazer essa
associagao (Gabriel. PP. E5. Grifos nossos)

Ao vincular a é.rea “Felicidade” como a que mais influencia e € influenciada pela
docéncia, Gabriel nos indica o quanto a area de Ensino significa em sua vida e € o
construto de seu bem-estar subjetivo. O conceito de bem-estar subjetivo, na
Psicologia Positiva, vai de acordo com o conceito de “saude” da Organiza¢cdo Mundial
de Saude (1946): “o completo estado de bem-estar fisico, mental e social, e néo
simplesmente a auséncia de enfermidade” (Preambulo da Constituicdo da OMS).
Seligman e Csikszentmihaly (2000) apontam que o bem-estar subjetivo se refere ao
que as pessoas pensam e sentem sobre suas vidas. De acordo com os autores, na
pratica, bem-estar subjetivo € apenas um termo que soa mais cientifico para o que as
pessoas geralmente descrevem como felicidade.

O principal desafio que os futuros docentes enfrentam, segundo Gabriel, € a
experiéncia no ensino. Sendo critico da escassez de disciplinas pedagoégicas nas
Licenciaturas, € ciente de que mesmo com um aumento desse campo dentro do curso,
0s estudantes ndo estariam preparados. Em sua concepcédo, o estagio € apenas um

recorte, e a experiéncia é fundamental para o sucesso da educa¢cdo em Quimica.

(...) com excecéo dos que desistem, infelizmente, talvez os mais experientes
desenvolvem uma certa ‘armadura’ contra o que acontece no dia a dia do
professor, s6 que ai tem um problema: ‘como desenvolver essa armadura?
Porque muitas vezes é aquele professor que dé aula ha muitos anos! E seréa
gue é benéfico desenvolver essa armadura? Tem uma pesquisa que
demonstrou que em 10 anos apés a formacdao inicial € quando o licenciado
ele estd formando o carater dele enquanto professor, é quando ele esta
terminando de se formar, entdo é ali que acontecem os traumas, é ali que
comecgam a surgir esses professores que tipo, abominam a licenciatura, o
ensino. Eu ndo quero perder a motivagéo, e agora eu consigo perceber
0 quanto isso esté relacionado com as outras &reas da vida (Gabriel. PP.
E9. Grifos nossos).

Nesta passagem, Gabriel, ao trazer a analogia da “armadura”, coloca em
discussdo o “engessamento” dos saberes da experiéncia como fator que pode

contribuir para o desinteresse e a desmotivacdo para com o trabalho docente ao
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mesmo tempo em que questiona se essa “blindagem” a todos 0s contextos escolares
enfrentados realmente fosse o objetivo a ser alcangado.

O tema trazido sobre o periodo de formacéo do “carater enquanto professor”
remete ao trabalho de Michaél Huberman “O ciclo de vida profissional dos
professores”, citado por Névoa (2013), quando reflete sobre a questdo “Em que

consiste a estabilizagdo no ensino?”:

(...) trata-se, a um tempo, de uma escolha subjetiva (comprometer-se
definitivamente. (...) Num dado momento, as pessoas ‘passam a ser
professores, quer aos seus olhos, quer aos olhos dos outros, sem
necessariamente ter de ser por toda a vida, mas ainda assim, por um periodo
de 8 a 10 anos, no minimo (HUBERMAN, 2013, p. 40).

A compreensao da visdo de Gabriel para com as diferentes areas da vida como
fomentador da motivacdo para o trabalho docente é um indicio da conexdo entre a
vivéncia das atividades no grupo e seu desenvolvimento pessoal e profissional.
Observamos que os principais indicadores de mudancas oportunizados pelo processo
formativo, expressos e manifestados por Gabriel, estdo relacionados ao seu novo

olhar para as relac6es académicas e para si préprio:

Eu entendi que os encontros tiveram um olhar para a dimenséo pessoal talvez
maior que a propria formacao de professores em si. Porque eu acho que a
base de tudo é o pessoal, mesmo que ser professor seja uma coisa mais
profissional, de conhecimento pedagogico de contelido, de conhecimento de
conteldo, eu sinto que o pessoal influencia sim o profissional professor. Esse
foi o diferencial.

O aspecto pessoal, como que eu me entendi, para mim, os resultados foram
muito maiores. Eu senti que |4 nos momentos dos encontros teve um impacto
muito grande, e que “ficou”. Como diz nossas avés: “foi uma plantinha que
pegou”. Na época eu lembro que eu tinha muitas perspectivas de olhar para
as minhas relacdes e ver que algumas eram muito importantes para mim e
outras jA ndo faziam tanta diferenca. Eu percebi alguns traumas meus,
algumas coisas que eu ndo gostava, por exemplo a forma como eu era
tratado, como uma pessoa que fala e ninguém entende, tinha algumas coisas
assim. A “sementinha” que brotou estava relacionada a como eu percebo
essas relacdes que tinham sido traumaticas, como que as novas relagdes que
eu estava criando, como que eu ja determinava certos “prazos de validade”,
sem me atentar para as outras areas da vida que nos formam e séo téo
individuais. Isso impacta na minha carreira académica-profissional porque eu
vim para o mestrado e sabia que iria conhecer pessoas novas, e a medida
gue eu ia conhecendo, agora eu estava com consciéncia que aquela pessoa
tem suas questdes, seu histérico de vida, que vai influenciar nas relagdes. Eu
percebi que tudo acaba e que as relacdes também acabam e que a cada
momento a gente tem que pensar o que a gente esta tirando dessas relagdes.
E eu comecei a reparar que quando a gente tem consciéncia de que as coisas
acabam, e eu acho que essa foi a maior licdo que ficou, a gente consegue
valorizar o que esta acontecendo agora, enquanto ndo acabou. Se tomamos
consciéncia disso, fica mais facil correr atrds das metas, planejar o futuro,
mas viver o presente. E isso ndo € uma coisa que todo mundo sabe porque
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sendo seria uma coisa que as pessoas fariam, e elas ndo fazem. As pessoas
ndo valorizam o que esta acontecendo agora, ndo entendem como tudo se
conecta.

Além da finitude das coisas, que eu acho que foi a maior licdo, que eu nao
sei porque, mas ficou na minha cabeca, a valorizacao docente, o que é ser
professor, o que é a profissdo docente, depende de como nos enxergamos
enquanto individuos. Eu comecei a tomar mais consciéncia da maleabilidade,
da transformacao que pode acontecer na minha vida, no sentido de eu poder
mudar sempre. Ao longo dos encontros eu estava na iminéncia de mudar de
cidade, e as transformacdes que aconteceram, eu percebi que era porque eu
queria, eu nao fui obrigado. Eu sempre fui vitima da vida né, foi a primeira vez
gue tomei controle. Eu passei a me valorizar enquanto pessoa. (Gabriel. MW)

5.1.2 O percurso de Joyce

“Eu considero ‘sucesso’ vocé estar feliz, conseguindo fazer as coisas que vocé gosta, no seu
tempo” (Joyce. PP. E5)

Joyce estava com 29 anos de idade no inicio da pesquisa e cursava o oitavo
periodo de Licenciatura em Ciéncias Biologicas. Assim como Gabriel, sua atividade
gue mais se aproximava da experiéncia docente era como integrante do Programa
Residéncia Pedagogica, cuja atuacdo era cenario de varios episodios trazidos ao
grupo: dilemas, desafios e influéncias na vida pessoal.

A trajetoria de Joyce € marcada, em primeiro estagio, por um processo de
determinacao familiar que a educa de forma consciente ditando-lhe valores relativos
a educacdo como UuUnico meio de ascensdo social. O primeiro episédio de
transformacao se da na adolescéncia quando da separacao de seus pais. O fato de
ser a filha mais velha e de ter assumido a responsabilidade de cuidar dos irm&os muito
cedo, contribuiram com suas caracteristicas de ser uma pessoa fria e muito fechada
e deixaram marcas profundas que, durante os depoimentos, puderam ser sentidas no
tom emocionado com que foi narrado.

Ao entrar na Universidade, Joyce se tornou uma pessoa muito emotiva,
atribuindo esse novo traco por ter passado a adolescéncia tentando ser forte e por ter
outras responsabilidades ainda maiores, agora consigo mesma.

Joyce, desde o primeiro contato, mostrou-se uma pessoa timida, introvertida,
mas compenetrada, olhar reflexivo, gestos discretos, tom e ritmo de voz baixo e
cadenciado. Esse perfil, segundo a prépria, era um agente dificultador para a
realizacdo de suas atividades como professora aprendiz. Eventos como solicitar para

gue os estudantes se dividissem em grupos, ligar equipamentos multimidia auxiliares
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nas aulas, conduzir experimentos, entre outros encargos, a primeira vista simples e
rotineiros para a maioria dos docentes, para Joyce, eram ac¢les inalcancaveis,
segundo suas narrativas.

Essas limitacbes ndo comprometeram a performance de Joyce no grupo. Ao
contrario, percebiamos que eram fragilidades que necessitavam ser externadas, uma
vez que seus posicionamentos nos encontros foram progressivamente mais notados.
As adversidades, em varios aspectos, enfrentadas pelos professores com frequéncia
eram manifestas em suas falas, como no fragmento a seguir, proferido no primeiro

encontro do grupo:

Os alunos sao muito carentes tanto em questéo financeira quanto emocional.
Acho que no emocional até mais (...) a gente vé que eles sdo muito carentes
mesmo. S6 que, como vamos ajudar na questdo emocional, sendo que
muitas vezes é a gente que precisa de ajuda também? (Joyce. PP. E1.
Grifo nosso).

O relato de Joyce se configurou como um indicio do que traduzimos como uma
necessidade formativa, corroborada pelos demais participantes ao alimentarem a
reflexdo com outros posicionamentos e situacdes vivenciadas.

Uma carreira profissional, especialmente a docéncia, pode ser caracterizada
como uma ocupacdo emocional, mas cada individuo pode vivenciar emoc¢des
diferentes em funcdo das experiéncias que sao subjetivas e podem afetar o
comportamento, com implicacbes na saude, no bem-estar e no engajamento das
pessoas no ambiente de trabalho. O ensino € uma experiéncia emocional (KANT,;
LENKA, 2013). As emoc¢les sao permanentes no trabalho docente porque estédo
ancoradas em relacionamentos interpessoais entre professores, entre professores e
estudantes e pelas pressodes das politicas educacionais e das condi¢des de trabalho
(MARCHESI, 2008).

Outro aspecto que nos chamou a atencao nos relatos de Joyce diz respeito ao

cenario que a direcionou para a escolha da Licenciatura:

Eu nunca falei isso nem para a minha familia, mas eu sempre quis fazer
Arqueologia. Querendo ou ndo, estd mais ou menos ali né [mencao a
aproximacdo ao curso de Ciéncias Bioldgicas], s6 que, conforme a gente vai
crescendo, vai percebendo, ai o primeiro baque foi aquele: ‘para vocé ser
arquedloga, vocé tem que ser muito rico, tem a questao de logistica’. Ai
sempre tem aquela pressaozinha né, de: ‘Ah, vocé tem que fazer um curso
para vocé ganhar muito dinheiro’. Ai eu inventei de fazer administragdo. Nao
gostei, tinha um alto custo, larguei para fazer licenciatura em Biologia. Quase
me mataram! (Joyce. PP. E2.Grifo nosso).
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O reconhecimento da docéncia se torna um obstaculo, especialmente, quando
fazemos uma reflexdo sobre os problemas que h& muito envolvem o magistério
brasileiro. Segundo Arroyo (2013), Diniz-Pereira (2011) e Gatti et al. (2019), apesar
de nos ultimos tempos ter havido aumento da presenca de jovens das classes
populares nas instituicdes universitarias, ainda existe uma “distincao estrutural” entre
0S cursos para 0s quais estes sdo selecionados e/ou direcionados. Na historia
recente, as licenciaturas tém sido vistas como cursos de representatividade para
determinados nichos populacionais. Nesta perspectiva, Gatti et al. (2019) destaca
haver uma segregacdo por curso nas universidades, assertiva evidenciada no
levantamento do perfil dos participantes desta investigagao.

Os exercicios “Diario dos 5 minutos” e “Roda da Vida”, segundo os relatos de
Joyce, trouxeram a tona um encorajamento para a realizacdo de atividades, ditas

comuns no meio pedagogico, antes ndo percebido:

Nas minhas aulas, agora, eu vi que eu estou me cobrando muito mais. Assim,
levar uma aula bacana para os meninos [alunas(os)]; de cada aula q eu der,
ser melhor que a anterior. Eu vejo as coisas que aconteceram na aula e
penso: ‘caramba, eu poderia ter feito diferente, eu imaginei aquele cenario
lindo, ai da aquela catastrofe, ai a gente fica meio deprimido’. Na minha
cabeca, o ‘dar uma boa aula’ tinha um monte de coisa, e ai, quando chegava
no final do dia que nao tinha acontecido daquele jeito eu ficava tipo, ‘ah eu
vou ter que melhorar isso, vou ter que melhorar aquilo, ao invés de se
deprimir”, entdo nessa parte, os exercicios que fizemos aqui, as trocas de
experiéncias, tudo influenciou positivamente.

Para conduzir dessa forma, eu tive que vencer muitos medos. Eu tinha medo
de encarar as turmas, eu ndo conseguia ligar o data show [projetor de
imagens], ficava muito angustiada. Fazendo o diario dos cinco minutos eu
colocava como meta do dia coisas muito simples como conversar mais com
os alunos, dar uma aula diferente, até aula pratica eu consegui conduzir e
isso era um desafio muito grande para mim; e também ser grata até pelas
coisas que tenho dificuldade. Isso tem me feito enxergar a docéncia e até a
vida com outros olhos. Com a formacéao [referindo-se ao processo formativo]
eu aprendi a me conhecer, ter ciéncia das coisas que eu tenho medo e como
enfrentar eles (Joyce. MW).

O medo e a angustia sdo sentimentos concretos que fazem parte da natureza
humana. Em sua narrativa, Joyce indica que os referidos exercicios realizados a
mobilizaram para novas atitudes diante de suas fragilidades. Freire (1986) discute a
ideia de que nao basta racionalizar o medo, sendo mais importante, entende-lo
criticamente para ndo incorrer na imobilizacdo, enfrenta-lo por meio do

reconhecimento da limitacdo, do autoconhecimento. Neste sentido, elucida o autor:
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Sentir medo é uma manifestacdo de que estamos vivos. Nao tenho que
esconder meus temores. Mas, 0 que ndo posso permitir € que meu medo seja
injustificado, e que me imobilize. Se estou seguro do meu sonho poalitico,
entdo uma das condi¢c®es para continuar a ter esse sonho é ndo me imobilizar
enquanto caminho para sua realizacédo (FREIRE, 1986, p. 69-70).

Eles tem a auto estima muito baixa, entdo assim, em todas as salas que eu
passei até hoje, eles tem mania de falar “Ah! Eu sou burro’, ‘Eu ndo consigo”,
“Ah! Para que que eu vou estudar?’, “S6 t6 aqui por que meus pais me
obrigam”. Eu vejo que o professor ndo enxerga ou Nao quer enxergar isso
porque ndo faz nada. Agora eu consigo perceber que isso pode ser reflexo
das outras partes da vida que ndo andam bem. Nas turmas que eu
acompanho, hoje, depois das atividades que a gente fez [referéncia as
atividades do processo formativo], eu ja consigo interagir com eles. Consigo
conduzir uma atividade em grupo, realizar uma aula pratica. Essa era uma
meta que tinha escrito. Acho que a coisa mais grandiosa que ficou dos
encontros foi a autoconfianga, entender as minhas limitages e criar formas
de superar. Tem coisas simples que mudaram muito. Quando eu pergunto
[aos estudantes]: ‘Por que néo estédo fazendo as atividades?’ ‘Ah! Porque eu
néo seil’ ‘Ah! Por que eu sou burro e ndo sei fazer isso!’. Ai eu falo: ‘Nao!
Vocé nao é burro! Vocé sabe! Pensa! Tenta ai!’. Ai eles vao perguntando, eu
vou auxiliando. Para ndo dar a resposta eu vou contextualizando. Vou
perguntando: ‘Vocé lembra que a gente falou sobre isso?’ E a gente percebe
gue eles sabem. Eles sabem as respostas [sentido de criar resolucdes para
os problemas]. E é interessante porque quando a gente vé a alegria que eles
ficam quando conseguem fazer as coisas, 0 quanto isso reflete na gente.
Agora, fazendo residéncia pedagdgica, tem hora que eu fico assim: nossa,
vocé estar na sala de aula e o aluno falar ‘professora, me explica isso aqui’,
voce vai e explica e vé aquele sorriso, isso meche com a gente. E muito legal
A gente se sente melhor (Joyce. PP. E10).

5.1.3 O percurso de Lucas

“Ser professor é um pouco meio que altruista, ao querer que o olhar do outro se amplie”
(Lucas. PP. E10)

Lucas, no inicio da pesquisa, cursava 0 oitavo periodo de Licenciatura em
Ciéncias Biologicas e estava com 24 anos de idade. Também era membro do
Programa Residéncia Pedagdgica, o qual lhe oportunizou ser regente auxiliar de
turmas durante 1 ano.

A construgdo do percurso de Lucas € marcada por uma trajetéria de
determinacao e quebra de ciclos face a seu potencial e disposicéo para os estudos.
De familia pobre, tendo sido privada de ensino formal, entende o trabalho como valor
e questdo central de sobrevivéncia de seus integrantes, a0 mesmo tempo em que
reconhece a educagdo como principal alavanca de ascensao social. As origens

familiares lhe conferem uma marca identitaria cultural que se mostrou essencial no
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desfecho que leva as suas atitudes e pontos de vista atuais. A escolha do curso € um
episédio ilustrativo deste contexto:

(...) ndo era 0 curso que eu queria, apesar de gostar de biologia. Eu néao
escolhi licenciatura, na verdade era o que tinha. Porque eu vim de escola
publica (...) e ha toda uma estrutura social para desvalorizar os cursos
delicenciatura, para que essas pessoas atuem nessas areas e 0S Cursos
de grande prestigio sé@o de dificil alcance. Entdo, na verdade, de onde eu
vim, querendo um curso superior, € o que seria mais acessivel. Eu meio que
ndo escolhi, foi dentro do que foi possivel que era biologia, a area que eu
gueria, e era licenciatura (Lucas. PP. E5. Grifos nossos).

O processo inicial da compreensao da profissdo docente, segundo a fala de
Lucas, encontra respaldo nas ideias de Diniz-Pereira (2011, p. 47) quando afirma que
“[...] Tal reconhecimento e escolha estdo hoje comprometidos em fungcdo da
representagcdo social da profissdo, fortemente marcada por um sentimento de
inferioridade, mediocridade e incapacidade”.

A decisdo pelo caminho das licenciaturas, segundo Gatti et al. (2019), esta
definida conforme os marcadores sociais e relacionada a condicdo de menor
reputacdo do trabalho docente. Para licenciandas e licenciandos, o magistério € uma
oportunidade acessivel, uma possibilidade de se obter uma profissdo a curto prazo,
relativamente, e capaz de concilid-la com as outras atividades de rotina pessoal como
o trabalho, que talvez nédo fosse possivel se estivessem em um curso considerado
“mais complexo”.

Esse contexto de multiplas atividades pode ser um fator determinante para que
0 sujeito ingresse na carreira docente ja carregado com as desmotivaces
socialmente impostas. Segundo Marchesi (2008), as emocbes podem afetar seu
comportamento e provocar alguns problemas de saulde, de relacionamento, e pode
gerar um transbordamento emocional negativo e com reflexos nas varias areas da
vida. Para os autores, abordar a dimensdo emocional na formacao docente torna-se
relevante porque pode ajudar os professores a compreender seus comportamentos e
atitudes.

O potencial da trajetéria de Lucas é consolidado em sua visdo profundamente
critica da realidade da profissdo docente e os diversos aspectos que se inter-
relacionam na vida dos professores. Enxerga a sociedade como meio excludente dos
pobres e das classes trabalhadoras, sendo reprodutora da logica elitista. As
demandas e o interesse que Lucas nutre pela educacao sédo condicbes necessarias

para estabelecer nele a assimilacéo tedrica da realidade.
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Ao longo do processo formativo, Lucas demonstrou capacidade de resiliéncia
para superar os condicionantes negativos socialmente impostos com relacdo a

docéncia ao reconhecer e valorizar 0 seu proprio comportamento positivo.

Como eu vejo meu futuro como docente: ndo é o futuro que eu sonhei, mas
acho que é o melhor futuro que eu poderia ter porque igual na Residéncia
Pedagdgica, quando estou dando aula, os meninos [alunos(as)] falam que
guando estou dando aula eles aprendem com mais facilidade. As atividades
aqui no grupo me despertaram para enxergar isso. Me comunicar € uma coisa
muito facil. As vezes eu estou dando aula para os meninos e é muito natural,
ao mesmo tempo que eu estou falando sobre a matéria, do nada ja vem [na
mente] contextualizacdo, exemplos, é muito natural tornar o aprendizado f4cil.
E quando eu vejo que eles aprendem... [expressdo de satisfacdo e
contentamento]. Baixos salarios, altos salarios, isso € uma questdo dos
préprios profissionais, os professores correrem atras dos direitos, mas, vimos
aqui que realizacéo nédo depende s6 de salario. Ela depende de como vocé
vé isso, depende das muitas areas que nos constituem. Eu, nesse momento,
me vendo dando aula, trabalhando na &rea da educacéo, é o melhor cenario
que poderia acontecer, eu ndo escolhi isso, mas a vida me encaminhou
para eu perceber que era o melhor (Lucas. PP. E10. Grifo nosso).

Na atividade Roda da Vida, Lucas teceu uma andlise que merece atencao:

Quando eu comecei a estudar, eu perdi muito porque eu trabalhava (...)
porque eu tive que abrir m&o de salario. Entdo foi a minha formagéo
docente que influenciou nessas areas [referéncia as areas da Roda da
Vida] e ndo o contrario. Entdo a minha formagao docente influenciou em
campos como ‘Prosperidade’ e ‘Felicidade’ (Lucas. PP. E9. Grifos nossos)

Nas areas “Cultura” (que envolve as prioridades “Aprendizagem; Artes e
Viagens e Comunicar’) e “Liberdade” (que envolve as prioridades “Busca e
desenvolvimento pessoal; Filantropia e Legado), percebeu que se expandiu muito na
universidade e, ao refletir e visualizar, por meio do exercicio, seu crescimento nestas
areas, isso 0 motivou e o motiva em sua formagé&o docente.

A area “Prosperidade” (que envolve as prioridades “Saude e imagem pessoal;
Trabalho e Dinheiro e recursos) foi a que recebeu as menores notas. Segundo Lucas,
em virtude do curso, parou de trabalhar e, até entdo, ndo vislumbrava meios para

desenvolver-se nas outras areas/prioridades da Roda:

Isso influenciou de forma negativa porque eu sou pobre, eu vim de familia
pobre e estou estudando licenciatura. Se eu tivesse um pai para me bancar
uma mesada, nao influenciaria tanto. E a contraponto, com essas areas
caindo [sentido de diminui¢éo do grau de satisfacdo], na medida que eu entrei
aqui [na universidade], elas influenciam de forma negativa de novo na minha
formacao docente porque isso € como se me desmotivasse (Lucas. PP. E9).
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Para Lucas, o fato de as notas do campo “Prosperidade” estarem baixas, nao
esta necessariamente ligado ao que espera porgue em determinado momento, em
sua formacéo, ele suprimiu a visdo de “prosperidade” relacionada a formatura, formar-
se e ser um profissional. Ele considera esta area ndo como meta financeira, mas
pessoal, uma meta de conhecimento pessoal. A perspectiva de meta de formar-se
para ter uma vida prospera, Lucas indica que agora nao tem, sendo uma
consequéncia que pode ou ndo acontecer. O que tem buscado desenvolver na
universidade, e, segundo ele, tem conseguido e isso o tem motivado cada vez mais,
sdo as areas “Cultura” e “Liberdade”, mas afirma que tem buscado o equilibrio nas
demais areas para se “blindar” dos aspectos negativos socialmente impostos que

envolvem a profissdo docente.

Sabe o que tive mais dificuldade e foi um grande diferencial para mim? Eu
descobri que eu ndo agradeco por nada na vida. Quando tem que procurar
algo para ser grato eu ndo conseguia. Como era algo que nao praticava,
parece que eu tinha um bloqueio, uma dificuldade, ai eu comecei a perceber
gue eu ndo agradecia por nada. Hoje, até ser grato pelos problemas parece
gue eles se resolvem com mais leveza, e tem muitos problemas na vida, na
profissao.

Meu contexto me levou para a licenciatura. Hoje em dia eu j& escolhi que
guero trabalhar com educacgédo, eu quero fazer especializacdo na area da
educacéo porque eu me identifiquei muito. Ao fazer a Roda da Vida isso ficou
ainda muito mais claro, e compartilhando tantas experiéncias aqui no grupo,
percebi que a profissédo docente tem alguns problemas que parecem que sao
universais, mas a maneira que procuramos resolver, a forma como as outras
areas da vida podem influenciar para que a gente resolva, coisas que nao
aprendemos no curso e ndo damos atencéo, acho que vivemos aqui deveria
ira para os curriculos das licenciaturas.

Eu descobri uma coisa muito legal que eu poderia ter descoberto que eu
gueria ser professor antes, mas eu nao descobri porque, na verdade, ha um
marketing negativo nisso. Tanto que nossos professores falavam que
ganhavam pouco, que ndo sei 0 que, entdo vocé ja cresce ndo querendo essa
area, esse trabalho, ou seja, vocé é ‘ensinado’ a acreditar que nos cursos
superiores, a licenciatura € uma coisa ruim. S6 que aqui dentro, eu falei: ‘cara,
isso é fantastico, trabalhar com a educacao é fantastico, dar aulas, ensinar é
fantastico, construir o aprendizado é fantastico e, hoje, me reconhecer &
fantastico.

Se ndo acabarmos com a cultura de vergonha da profisséo, a sociedade néo
vai acabar. A gente tem que comecar com a gente. No Instagram®, por
exemplo, tem a parte da descricdo da biografia né, antes eu colocava ‘curso
de biologia’, depois eu fiz questdo de mudar e falei: ‘é graduando em ciéncias
biolégicas’, e embaixo eu coloquei em caixa alta: ‘LICENCIATURA COM
ORGULHO'’. Porque é meio que uma militincia, uma resisténcia pela
profissdo” (Lucas. MW).

8 Rede social online desenvolvida por Kevin Systrom e Mike Krieger lancada em outubro de 2010 para
compartilhamento de fotos e videos entre seus usuarios, que permite aplicar filtros digitais e
compartilha-los em uma variedade de servigos de outras redes sociais


https://pt.wikipedia.org/wiki/Fotos
https://pt.wikipedia.org/wiki/V%C3%ADdeos
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5.1.4 O percurso de Rodrigo

“Sendo professor, a gente se apega muito a algo pessoal, do outro, e vocé quer que a pessoa
melhore, quer que a pessoa realize o sonho dela, que ela siga em frente” (Lucas. PP. E10)

Rodrigo estava com 23 anos de idade no inicio da pesquisa e possuia, ha
época, 1 ano de experiéncia docente. Lecionava para 1°, 2° e 3° anos do ensino Médio
como professor contratado em uma escola da rede publica estadual da cidade de Para
de Minas/MG. A época da graduacéo, também foi integrante do Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia — PIBID — realizando trabalhos de monitoria e
regéncia em escolas publicas da regiéo.

Os processos de transformacédo da trajetdria de Rodrigo séo lineares e nao
indicam maiores complexidades. A estrutura de suas narrativas, pouco deixam
transparecer sobre sua histéria de vida e tem mais conexdes com as atividades
profissionais que desenvolve. Contudo, apresenta elementos importantes que
revelam o potencial de sua personalidade e, ao mesmo tempo, dao indicios que
encaminham para as estruturas reflexivas da (re) constru¢do do seu “eu”.

Ao olhar para o passado, Rodrigo se intitula como um aluno “nerd”, que ficava
lendo o tempo todo. Traz duas presencas femininas que marcam definitivamente seu
caminho, a mae e a irmé&, duas presencas fortes de quem herdou a solidariedade e é
exemplo de determinacdo, responsabilidade e cuidado, j& que perdera o pai na
adolescéncia.

Rodrigo, ao fazer o processo de rememoracao, encontrou elementos fundantes

de seu encantamento pela docéncia em sua dinamica familiar:

Eu sempre ensinei a minha irma, sei 14, pela questdo de ser o irmao mais
velho, eu sempre tive mais facilidade. Minha mae falava: ‘ensina ela porque
eu nao sei’! Até andar de bicicleta, pequenas coisas do dia a dia, fui eu quem
ensinou. Eu nunca me imaginei sendo um professor, sabe, assim, ‘escolher
ser um professor’, mas eu achava aquilo magnifico, alguém ensinando um
grupo de pessoas, dando palestra, até me arrepiava. Agora eu vejo que, de
alguma forma, isso ja estava em mim (Rodrigo. PP. E4. Grifo nosso).

Percebemos certa dificuldade em Rodrigo se revelar como “pessoa”, pois
colocava o discurso de “ser professor’ sempre em primeiro plano.
Segundo suas narrativas, o maior desafio de Rodrigo era driblar a

procrastinacdo e, consequentemente, a falta de objetivos bem definidos e foco para
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alcanca-los, indicios da caréncia de autorregulacdo, elemento fundamental da
Psicologia Positiva e recurso importante para as exigéncias de adaptacao intrinsecas

a vida humana:

Outro ponto que percebi foi 0 que eu mais procrastino é no ato de assistir
televisdo [referéncia as séries de servicos de streaming]. E o “demonio” da
minha vida, e eu tenho que melhorar muito isso porque eu vejo que eu
perco tempo demais sé na televisdo. Ai eu fico tentando fazer as coisas em
frente a televisdo s6 que eu nado faco, eu almoco em frente a televisao (...) e
dai eu vejo que essa questdo emocional afeta muito (Rodrigo. PP. E5.
Grifos nossos).

Segundo Pychlyl e Sirois (2016), a pesquisa sobre procrastinagédo cresceu
exponencialmente nos dltimos anos e €, na atualidade, o problema mais grave da
educacdo. Os autores afirmam que a procrastinacdo € uma questdo de falha de
autorregulacdo e, especificamente, desregulacdo de estados emocionais — néo
simplesmente um problema de gerenciamento de tempo, como muitas vezes se
presume. Essa estratégia de enfrentamento mal adaptativa € um fator de risco ndo
apenas para problemas de salude mental, mas também para problemas de saude
fisica e outros aspectos do bem-estar.

A procrastinacdo € um mau habito que pode atingir a qualquer um, sem
ressalvas, mas, na area da educacdo, € especialmente temido. Isso ocorre porque
tanto estudantes quanto professores, ou ainda gestores, em especializacdo ou no
exercicio de sua profissdo, sdo donos dos préprios prazos e gerenciam seu tempo.

Para Santana e Gondim, 2016, a autorregulagdo emocional, como “antidoto” a
procrastinacdo, diz respeito a um processo dindmico que envolve esforcos
conscientes para gerenciar sentimentos, emocfes e comportamentos, a fim de que
objetivos estabelecidos previamente sejam alcangcados. Os autores ressaltam que os
estudos no cenario brasileiro ainda estdo em estagio inicial e desenvolver e ampliar
pesquisas se faz necessario, uma vez que altos niveis de autorregulagdo emocional
relacionam-se a aprendizagem autorregulada, a boa capacidade de desenvolvimento
de metas, a motivacado e aos bons desempenhos académicos, além de evidenciar as
caracteristicas positivas no desenvolvimento de relacionamentos interpessoais no
contexto educativo e/ou organizacional.

Sendo uma necessidade e indo ao encontro deste problema, o qual foi

fortemente compartilhado pelos demais participantes do grupo, Rodrigo assume que
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a atividade “Checklist” e o “Diario dos 5 minutos” foram as atividades que mais Ihe

trouxeram mudancgas:

Momentos tristes que aconteceram que hoje eu vejo que teve uma reflexao
muito importante nas coisas que eu acho que eu preciso melhorar, é a falta
de objetividade. Eu gosto de tudo, mas gente, eu ndo consigo fazer tudo, eu
nao consigo gostar de tudo naquele momento. Eu tenho que saber escolher
0 que eu quero. Com o diario eu percebi o seguinte: eu preciso praticar o ato
de escrever as minhas ideias (...) a gente nunca para para pensar ‘nossa,
sera que vai fazer diferenga?’ Faz! Esse foi um dos pontos principais para
mim como beneficio porque as vezes eu tenho muita ideia bacana para o dia,
para as coisas futuras, ai eu fico assim ‘ah, eu vou lembrar, eu vou lembrar’,
e nunca acontece, eu literalmente esqueco e as metas desaparecem
(Rodrigo. PP. E3).

Outra questdo observada nas narrativas de Rodrigo refere-se ao ambiente
escolar, especificamente espacos compartilhados como a sala de professores,

considerado como “toxico e desencorajador”’, como dito na seguinte passagem:

Quando vocé entra numa sala de professores é tanta negatividade! Tem um
grupo de professores la [referéncia ao grupo de WhatsApp] que sé manda
coisas tipo espancamento de professor, esculhambacé&o da profisséo... ndo
tem uma noticia boa, ndo tem nada de agregador e pior: todos concordam e
reforcam sempre essas postagens. Um ponto positivo da gente estar
nesse tipo de ambiente é vocé também levar uma reflexao para si: eu
ndo quero ser assim! E o que eu falo todo dia que eu entro l& [na sala dos
professores]: “eu ndo quero ser assim”. Entdo ai, eu acho que nesse
ambiente que ele esta, afeta muito a pessoa. [‘ele” se refere aos
professores em geral]. Talvez ele saia e pense “nossa, hoje eu quero dar uma
aula bacana”, chega la e escuta: “olha, cuidado com aquela turma porque ela
esta um inferno” (Rodrigo. PP. E4. Grifos nossos).

Chama a atencdo que, para uma boa préatica de ensino e aprendizagem,
professores e professoras precisam buscar sua prépria libertacdo e trabalhar na
libertagdo junto com os educandos. Para isso, contam com o poder da palavra e da
reflexdo como instrumentos essenciais no processo de se (re) conhecer, de aprender
e de ensinar. O posicionamento de Rodrigo, frente as adversidades cotidianas
confrontadas em seu trabalho, encontra alicerces em Freire (2004), quando nos

ensina;

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerancia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanca, persisténcia
na luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanga, abertura a
justica, ndo € possivel a pratica pedagégico-progressista (FREIRE, 1996, p.
120).
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A formagéo teve muito impacto na minha vida pessoal e no meu trabalho.
Desde coisas basicas, como anotar o que precisa ser feito no dia. A gente
discutiu muito sobre a importancia de registrar aquilo que a gente faz no dia,
se organizar, manter um pensamento mais focado no que a gente consegue
fazer agora e nao tentar colocar metas assim para além do que a gente tem
de desenvolvimento préprio. Eu tinha muito a mania de querer fazer demais
em tempo ou em um espaco onde meus compromissos nao me permitiam
fazer o tanto que eu gostaria de fazer, e no final das constas eu ficava muito
frustrado, tanto no profissional quanto no pessoal. Nesse aspecto nossas
discussdes nos encontros foram muito produtivas.

Eu vejo que as possibilidades que a gente teve [nos encontros], eu sempre
tenho trabalhado com meus alunos de forma meio indireta. A importancia de
terem perspectivas na vida, sonhos, metas. Eles relatam muita dificuldade em
se organizar, assim como eu tinha antes da formacéo. Acaba que a gente vai
levando ideias do que a gente conseguiu construir la para os nossos alunos.
Outra questao é o trabalho com colegas. Isso melhorou muito. Ainda é dificil
porque a gente sabe que lidar com pessoas ndo é uma coisa tao simples, e
dentro do nosso meio educacional a gente lida a todo momento com pessoas,
trocas de ideias, reflexdes e tentar fazer a diferenca. Tem sido muito
complicado porque as pessoas estdo com muito inseguras com tudo. E essas
insegurancas atingem o lado pessoal e profissional porque ficam mais
desmotivadas.

Uma das coisas que a formagdo me mostrou foi que a gente tem que pensar
€ para 0 momento. Temos que idealizar as metas para 0 momento presente.
O amanha deve ser pensado e planejado, mas ndo pode nos controlar, se
fixar ao futuro. Eu tenho levado isso para as reunides de médulo dois, um
momento para debater sobre essas questbes e tem sido um diferencial na
vida dos que participam e para a gestdo dos nossos projetos.

O que mais me marcou foi isso, as questbes pessoais, a interagdo com as
pessoas, como essas interagbes podem ser potencializadas quando a gente
olha para si préprio e tenta melhorar a si préprio ao invés de melhorar o outro
porque primeiro temos que nos olhar no espelho para depois tentar ajudar e
melhorar a outra pessoa (Rodrigo. MW).

5.1.5 O percurso de Ana

“Para ser um bom profissional, um bom professor, eu acho que, primeiramente, a gente tem

gue se reforcar enquanto ser humano” (Ana. PP. E10)

No inicio da pesquisa, Ana estava com 25 anos de idade, 2 deles atuando como
professora de Quimica na rede estadual de ensino na cidade de Contagem/MG.
Intensamente expressiva, trazia sempre em seu discurso aspectos positivos de sua
pratica docente, com destaque para as relagbes humanas que construia com seus
estudantes. Define-se como uma professora ativa nas acoes pedagogicas e eficaz no
trabalho diario, porém, com sérios problemas de se relacionar com colegas pelas
escolas que passou.

Ana tem uma irma mais nova e cresceu em uma familia de classe média baixa.

Seus pais se separaram quando tinha 11 anos de idade. Seu processo de
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rememoracao foi especialmente importante, pois, segundo seus relatos,
compreendeu os alicerces de seus pensamentos, situagdes e atitudes de hoje como
0S marcos expressivos de sua trajetéria de vida. Dentre eles, a conexdao com as

memorias de alfabetizar sua irma;

A minha irma, eu e ela, a gente é muito unida porque a gente segurou a onda
da separagéo juntas entendeu? Ela ndo tem muitas memorias da separacéo,
de brigas e tudo mais, porque eu tenho! Ent&o eu via e tirava ela. Tem muitas
memorias que ela ndo tem [se referindo a episddios marcantes], e eu fico
muito feliz por isso. Com toda sinceridade, eu sinto uma sensacao de dever
cumprido. A minha mée tem uma depressdo muito grave, por isso que eu
alfabetizei a minha irma. N&o foi porque eu era uma crian¢a boa, € porque
minha mae estava muito doente. Meu pai trabalhava o dia inteiro. Entdo a
minha irma ficou uma crianga ‘a deus dara’ porque nao tinha ninguém para
brincar com ela e ai eu ensinei ela a ler (Ana. PP. E3).

O relato de Ana e seu processo de (re) conhecimento das origens de suas
motivacfes para a docéncia, nos remete a Novoa (1999, p. 16), quando diz que,
"mesmo quando a missdo de educar € substituida pela pratica de um oficio e a
vocagao cede lugar a profissdo, as motivagdes originais ndo desaparecem”.

Ao longo dos encontros, em meio as varias reflexdes e compartilhamento de
experiéncias, eram recorrentes as manifestacdes de Ana sobre as semelhancas que
percebia com momentos da trajetéria de Lucas, especialmente nos contextos que 0s

levaram a escolha pela licenciatura:

O contexto no qual fui formada foi um contexto de conflitos com minha familia,
porque queriam que eu fizesse até malabarismo na rua, mas que eu néo
fizesse licenciatura. Foi um contexto de conflitos, mas eu acho que isso te
deixa uma pessoa mais forte. A minha profisséo forma grande parte da minha
identidade. Grande parte da forma como me comporto, ela é ligada & minha
profisséo (...). Quando vocé forma para ser professor, vocé compra uma
briga, com o estado, com o sistema, com seus pares, com afamilia, vocé
compra briga com todo mundo, mas olha, eu nunca comprei briga
melhor, porque eu sou feliz com o que eu faco! (Ana. PP. E3. Grifos
Nossos).

Nogueira, Almeida e Queiroz (2011) indicam que, possivelmente, a percep¢ao
gue os individuos tém de si mesmos, das demais pessoas e da realidade em geral
influencia diretamente na escolha de seus cursos de formacdo, em especial na
graduacdo. Desse modo, a questdo basilar € entender como esse conjunto de
concepgOes se configura, se sustenta e se modifica ao longo dos anos. Do mesmo

modo, a escolha pela docéncia, conforme Deimling e Reali (2017, p. 7), € “influenciada
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pelas experiéncias pessoais, académicas e profissionais vivenciadas antes e depois
da formacgao”.

Nas discussdes sobre o exercicio “Roda da vida”, destacamos uma passagem
da narrativa de Ana quando se conscientiza da importancia de estar em constante

formacéao:

Eu acho que assim, por exemplo, o que estamos vivenciando aqui, de certa
forma, € uma formacgao continuada, (...) eu pensava assim, que tinha que ser
para aquelas pessoas velhas de carreira, mas olha, tem 2 anos que eu formei
e tem 2 anos que eu estou trabalhando, eu acho que a formacéo continuada
ela é mais importante para mim do que eu imaginava, porque talvez a hora
de vocé ressignificar € no come¢o. Quando vocé ja estd no caminho, tipo
assim 30 anos, vocé mudar & muito dificil; € muito importante no inicio de
carreira, muito importante [a formac&o continuada], eu achei que néo era. E
libertador ” (Ana. PP. E8).

A fala de Ana da indicios de seu processo de conscientiza¢do da importancia
de estar em constante formac&o, mesmo sendo uma professora ainda em fase inicial
de carreira. O excerto “[...] talvez a hora de vocé ressignificar € no comego”, sinaliza
uma preocupacédo nao declarada nos anos de formacéo inicial, quando espera-se que,
ao final do ciclo, os professores jA dominem as competéncias e habilidades para o
oficio.

Fundamentados em Freire e NGvoa, assumimos, como concepgao primeira, a
premissa de que a formacéo continuada (ou, melhor conceituada na perspectiva
freireana, “continua”), deve estar apoiada em uma abordagem teérico-metodolégica
qgue fomente a libertacdo, o empoderamento e a autonomia dos sujeitos, em um
resgate e fortalecimento da humanizacéo e da transformacé&o social, ndo renunciando

a amorosidade, a esperanca, a ética, o didlogo e o reconhecimento de si e do outro.

A formacdao deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que fornega aos
professores 0os meios de um pensamento autbhomo e que facilite as
dindmicas de autoformacdo participada. Estar em formacg&o implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 0s percursos e 0s
projetos préprios, com vista a construcdo de uma identidade, que é também
identidade profissional (NOVOA, 1995, p. 25).

No encontro em que o grupo foi convidado a fazer a atividade “Checklist”, uma
narrativa de Ana merece destaque, uma vez que associou a atividade Roda da Vida:

Foi mais facil estabelecer as metas onde eu tenho mais potencialidades,
porque eu enxergo que eu sou mais capaz de cumprir aquelas metas. (...)
parece que sao metas mais alcangaveis mais facilmente. Eu acho que por um
lado é ruim, porque eu me sinto mais confortavel fazendo metas onde eu
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tenho potencialidades. Como eu fagco muitas metas onde eu tenho
potencialidades, ai eu ndo me dedico aonde eu tenho fragilidades (...) eu ndo
estabeleco metas para onde eu tenho fragilidade, entdo eu nao tenho
nenhuma meta em relagdo a minha familia (Ana. PP. E5).

Considerado um traco caracteristico do ser humano, e um habito recomendado
pela Psicologia Positiva, a estratégia de estabelecer metas € considerada uma
importante técnica de motivacdo para atingir um objetivo planejado e, dessa forma,
organizar os esfor¢os necessarios para alcanga-lo. A criacdo de metas € um desafio
especifico, mensuravel, pautado em valores e motivado por nés mesmos, e nos ajuda
a construir a auto-eficiéncia, utilizar nosso potencial e conectar essas metas aos
nossos valores. Com isso temos uma motivacao vindo de dentro de nés mesmos, e
nao de fora (SELIGMAN, 2000).

Em suas narrativas, Ana relata problemas relacionais familiares como o0 nao
didlogo e o conflito de opinides, o que a faz colocar a prioridade “Familia e Lar” como
uma area de fragilidade. Mesmo assim, ela se desafiou a gradativamente quebrar
esse ciclo estabelecendo metas de curto prazo como “dialogar mais com seus

familiares” e compartilhou os ja percebidos resultados com o grupo:

Eu pensei em alguns assuntos comuns até para inspirar as conversas que eu
tive em casa essa semana. Eu comecei a puxar mais assuntos e isso ja
refletiu na forma como eles [os familiares] tém me enxergado. Eu tenho
conversado mais em casa agora porque eu tenho mais consciéncia (Ana. PP.
E7).

Outro desdobramento da participacdo de Ana no processo formativo, também
relacionado a atividade “Checklist” e muito comemorada pelo grupo, foi o
desenvolvimento da autorregulacdo expressa pela narrativa de uma situacao

vivenciada dias antes:

Para mim, no meu caso, as metas foram importantes na minha organizagéo.
Hoje eu consigo me organizar melhor. Eu fiquei muito frustrada com o
mestrado, muito, muito, eu queria morrer a cada minuto, ndo por causa da
minha pesquisa, mas pelo ambiente, |4 eu tive muito problema, nossa, muito
problema na minha vida, e entéo eu fiquei muito frustrada, ndo queria ir mais,
estava determinada a desistir. Ai quando a gente estabeleceu as metas, que
eu coloquei l& a minha data, o lugar que eu ia fazer a minha defesa, que eu
coloquei o dinheiro que eu ia gastar para fazer a minha comemoracao por ter
terminado, ai aquilo passou a fazer mais sentido, tanto que nessa mesma
semana eu comprei a minha passagem para poder ir para Santos para um
congresso que tinha um trabalho para apresentar, eu ndo queria ir (...). E ai
€ pensar que eu ndo estou fazendo pelo outro, € por mim mesmo, é para
cumprir o meu objetivo e ai faz mais sentido (Ana. PP. E7).
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Seligman e Csikszentmihaly (2000) afirmam que as metas e objetivos
funcionam como um orientador de nossas acfes. S&o como velas em um barco. Sem
objetivos, nosso barco fica a deriva, sendo controlado pela forca dos ventos. Como
disse Lewis Carroll em Alice no Pais das Maravilhas: “Se vocé nao sabe onde quer ir,
qualquer caminho serve”.

O estabelecimento de metas pelos professores é vital para o seu
desenvolvimento profissional e para ajudar a promover uma atitude e uma cultura de
aprendizagem ao longo da vida. O sucesso alcancado, segundo o relato de Ana,
encorajou os demais participantes a escreverem suas metas de acordo com a planilha
da atividade “Checklist” (QUADRO 4).

Em todos os encontros, Ana néo teve pudor em expressar seus medos, em
falar o que pensa, em compartilhar suas experiéncias e de assumir seus Serios
problemas de relacionamento, familiares e com colegas de trabalho. Segundo suas
narrativas, esses problemas foram atenuados expressivamente pela realizacdo das
atividades no processo formativo e por estar em um espaco em que pbéde externar

suas angustias e dilemas pessoais e profissionais.

Eu tinha sérios problemas de convivéncia com outros professores nas
escolas. Nao conseguia estreitar lagos, manter relac6es. Ndo conseguia
entrar em grupos de trabalho nem trabalhar em grupo. Tudo mudou apds o
processo formativo porque eu percebi o motivo pelo qual ndo conseguia
conviver com a maioria dos professores. Durante a formacéo, eu percebi o
porqué de ndo conseguir interagir com os outros professores: eu 0s via
somente como “professores”, criaturas idénticas a mim! E as pessoas nao
séo idénticas, elas séo diferentes!

Quando a gente fez o exercicio “Roda da Vida”, e eu vi as enormes diferencas
entre as rodas dos outros colegas, em um movimento meio que inconsciente,
pude compreender o quanto todos carregam suas singularidades, o quanto o
grau de satisfacdo com as diferentes areas da vida influencia para que todos
sejam pessoas diferentes. Ai eu consegui perceber as subjetividades de cada
um. Entdo eu comecei a ser mais empética com as pessoas, comecei a lidar
melhor com as pessoas. Consegui estreitar relacdes. Eu me abri ao didlogo
e ao acolhimento dos colegas nas duas questdes e nas suas dificuldades.
Percebi que as pessoas sentiram que teriam mais acesso a mim. Como eu
passei a enxergar essas outras areas da vida e como elas poderiam
influenciar o meu dia a dia no trabalho, eles [0os colegas professores]
passaram a me contar sobre suas vidas, me convidaram para participar de
grupos e passei a ndo me sentir mais deslocada nos eventos da escola.
Quando eu mudei de escola, ja cheguei com uma visdo completamente
diferente das coisas, sabendo que cada pessoa tem suas subjetividades,
sabendo que as pessoas tém suas limitacdes, ndo apresentando nenhum
problema de socializagéo.

Eu consegui colocar limites nas minhas acdes e pensamentos uma vez que,
para mim, as relac8es interpessoais eram muito dificeis, e eu vejo agora que
era por falta de autoconhecimento. Sempre tive dificuldades com relacdes
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interpessoais longas, mas a vivéncia no grupo me fez perceber que é
possivel. Eu sempre tive medo de assumir um cargo efetivo por isso. Eu ndo
conseguiria suportar as mesmas pessoas por muito tempo e as pessoas
também ndo conseguiriam me suportar por muito tempo.

Eu lembro da sensacédo, da paz de espirito que era. As relacdes em geral se
tornaram muito hostis nesses Ultimos tempos. Os ambientes se tornaram
muito hostis, talvez por causa da situacao sanitaria, mas eu percebo o tanto
gue aquele lugar que a gente tinha ali era um lugar seguro. Era um lugar
seguro porque era um lugar onde vocé poderia falar que vocé ndo seria
julgado, vocé néo seria rechacado. Tinha a hora de chegar, tinha a hora de
sair. Foi uma experiéncia rara e muito leve, mas extremamente profunda. Eu
me lembro muito da profundidade que foi cada uma das atividades, que nédo
eram processos dolorosos, mas eram processos que exigiam toda uma
construcéo, todo o fato de vocé estar ali e comecar a procurar as coisas. Nao
foi uma experiéncia pesada e extenuante, mas como foi profunda! Vocé néo
tem nogcdo do que essa formagdo fez pela minha carreira, enquanto
professora, enquanto académica, enquanto colega de trabalho, enquanto
pessoa. Os resultados palpaveis nunca serdo tdo profundos e importantes
para mim quanto o que modificou dentro de mim (Ana. MW)

5.1.6 O percurso de Maria

“Temos que fazer o que é possivel fazer. Tem que correr atras dos sonhos, ter persisténcia,

compartilhar conhecimento” (Maria. PP. E6)

Maria estava com 29 anos de idade no inicio da pesquisa. Sendo técnica em
Quimica, seu maior periodo de experiéncia de trabalho era de 4 anos em um
laboratorio industrial. Sua participacdo no Projeto Mais Educacao Ihe oportunizou 4
meses de atividades docentes em escolas publicas da regido, nas quais permaneceu
por mais 1 ano. Essa vivéncia escolar culminou em seu trabalho voluntario na
garagem de sua residéncia por meio de aulas preparatorias para o Exame Nacional
do Ensino Médio — ENEM - a alunos em situacdes de vulnerabilidade social.

Segundo seus relatos, Maria vem de uma familia de classe média que a
oportunizou ter uma infancia e adolescéncia confortavel e sem limitagbes materiais.
Ao assumir algumas responsabilidades da vida adulta, como a carreira profissional,
suas narrativas denotam a fragilidade de seus objetivos e a frustragcdo com seu
desempenho académico, o que, de acordo com a entonacdo de voz e expressao
corporal, observamos que séo fatores que a impactam emocionalmente e a impedem
de enxergar a grandiosidade de suas acdes em funcéo da docéncia. Esse panorama
é traduzido de sua fala de retorno do primeiro exercicio do processo formativo, a linha

do tempo regressiva:



132

Eu tive duas experiéncias inacabadas, para comegar. Primeiro: a minha linha
do tempo, eu fiz de hoje para tras e ai eu parei no meio do caminho. Ai que
sentimento que eu tive? Eu, de um tempo para ca, depois que eu sai da
faculdade mais especificamente, eu achei que toda minha vida académica
virou um nada. O que eu sou? Nada! Sou nada, e isso me incomoda muito,
me deixa muito chateada porque eu estudei muito, eu investi muito tempo da
minha vida, eu fiquei aqui nessa faculdade 7 anos. Teve um ‘borrdao’ nesse
tempo que eu fiquei aqui, s6 correndo, sé trabalhando (...). Nao lembro
das pessoas que eu conversei, eu ndo tenho amigos. Eu tinha uma sala,
mas eu estava em 20 porque eu estava toda errada no curso, entdo ndo tinha
aquela coisa de turma que me acompanhou. N&o tem gente que me
acompanhou nessa rotina inteira porque é uma coisa muito doida: um dia eu
ligava para a pessoa, outro dia nunca mais via. Perdi pessoas muito
importantes na minha vida que foi ‘treta’. Ai hoje eu fico pensando: ‘Ah
gente, a gente ndo vale nada! Eu fiquei esses 7 anos ... oh, eu jogaria tudo
no lixo para viver uma vida normal. A Unica coisa que eu vejo hoje, que eu
faria de novo é dar aula (Maria. PP. E2. Grifos nossos)

Percebemos que, inicialmente, Maria se mostrou reticente em compartilhar
situacdes e emocdes pessoais. Essa inseguranca logo deu lugar a um momento de
desabafo e empatia. Foi uma narrativa permeada de choro que causou certo impacto
nos demais membros do grupo uma vez que, nas passagens em destaque no excerto,
observamos um movimento de reafirmacao da situagcao no sentido da expressao “eu
também passei por isso”.

Ao longo do processo formativo, Maria se sentiu cada vez mais a vontade para
socializar suas angustias, vivéncias e opinibes, o que a fez perceber o potencial de
seus pensamentos, acoes e atitudes:

Eu gosto dessa coisa de formagéo porque vocé vé novidades, vocé cria
ideias, interage com outras pessoas, vocé vé o pensamento de outras
pessoas. Eu acho que essa troca de experiéncias ela € muito boa. Eu acho
gue o professor deveria pensar mais nisso porque a gente é formador de
opinido e temos que ter atencdo nas outras areas da vida. Se a gente
influencia a pessoa a ser negativa, chata, eles [referéncia aos estudantes]
ficardo igual a vocé mesmo. (Maria. PP. E3)

Eu achei a linha do tempo bacana para eu resgatar essas coisas porque eu
também nunca tive vontade de ser professora. Eu tive sempre a cabe¢a meio
capitalista. Relembrando essas coisas eu vi que, de alguma forma, eu sempre
dei aula, mesmo que seja para minha familia, para vizinhos, para alunos que
tinham dificuldade, até no meu curso técnico eu dava aula para quem tinha
dificuldade. Eu li num livro a pouco tempo que falava para vocé escolher
0 que vocé quer fazer no futuro, vocé tem que pensar numa coisa que
te agrada e que vocé faria de graca. Meu Deus! Eu estou recebendo 10
alunos la em casa, eu estou dando pré ENEM de graca. E um negdcio assim
gue, isso que me faz bem, compartilhar o que eu sei. E foi bom, foi bom
resgatar e agora enxergar isso (Maria. PP. E10. Grifo nosso)

As passagens também fazem referéncia ao exercicio linha do tempo

regressiva, agora em um momento de analise da prépria trajetéria no processo
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formativo. O trecho destacado faz alusao ao livro “O que realmente importa?”, de
Anderson Cavalcante, no qual cita a frase atribuida ao fildsofo chinés Confucio (551-
479 a.C.) que tem atravessado geracOes: “Escolhe um trabalho de que gostas e néo
teras de trabalhar um unico dia em tua vida”.

Esta frase foi um gatilho para ricas reflexdes que foram ao encontro de nossos
anseios com o processo formativo. Talvez a citacdo possa fazer sentido em outros
momentos histéricos da humanidade. Ninguém que trabalha com o que ama so6 tem
dias felizes a ponto de suprimir por completo os maus periodos. Hoje, quando o
universo do trabalho se Vvé estremecido pela tecnologia, flexibilidade,
exponencialidade em um mundo volatil, incerto, complexo e ambiguo, talvez a célebre
frase poderia ser atualizada para “Trabalhe s6 com aquilo que ama e nunca mais ira
amar aquilo que ama”, uma vez que as pessoas nao encontram a completude da vida
por meio de uma atividade apenas. Concordando com Noévoa (2013), a chave pode
estar no equilibrio e na harmonia entre histéria pessoal e profissional. Dirigindo-me
especificamente ao trabalho docente, para se tornarem continuamente profissionais
saudaveis e produtivos, os professores devem saber que este balanceamento nunca
atinge a perfeicéo e, portanto, deve ser diariamente perseguido.

Além da renovacao da visdo de “inacabamento” (FREIRE, 1996) enquanto
professora em um processo constante de formacao, ao final da trajetéria de Maria
pudemos perceber sua nova postura frente ao que é socialmente colocado e
individualmente sentido como adversidades do trabalho docente e a construcéo de

estratégias, resultantes do processo formativo, de como intervir para minimiza-las.

E uma questdo de amadurecimento mesmo de pensar que eu estou
melhorando eu mesmo, a minha profissdo, eu estou engrandecendo como
pessoa e como profissional, pela troca de experiéncia. ‘Ah! A experiéncia dela
deve ser legal para mim, a minha experiéncia deve ser legal para ela, ela
sabe alguma coisa que eu ndo sei, vem de outro contexto e vice-versa’, a
gente tem que ter essa coisa de se aprimorar. E a gente tem que levar em
consideracdo também que os professores estdo cada vez mais ‘grupinhos’
né, talvez uma pessoa dentro do grupinho pudesse ser essa articulacao
também. E agora nés podemos ser essa pessoa né. E legal, tipo assim,
ndo estd acontecendo, mas eu posso ser essa pessoa que vai la e vai colocar
uma sementinha na cabeca dos outros. E assim que tem que comegar,
porque eles sao terriveis mesmo, a gente chega na escola e ja colocam um
paredédo na sua frente, independente do que vocé fale ou faga, é dificil a gente
atingir eles, fazer eles pensarem e agirem de outra forma (Maria. PP. E15.
Grifos nossos)

A fala de Maria nos remete a ideia freireana de que a formacéo permanente

pressupde que o formador e o formando compreendam-se como seres inconclusos e
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que essa € uma condi¢cdo humana que impele a pessoa a se enveredar, curiosamente,
na busca pelo conhecimento de si e do mundo. Freire (1996) considera que essa é
uma vocacao ontolégica e que, ao perceberem que o destino ndo esta dado, os
sujeitos possam, cada vez mais, ser capazes de (re)escrever suas historias,
contribuindo para a mudanga da ordem social injusta que desumaniza e oprime.

O processo de constituicdo das metas e elaboragéo de meios para busca-las,
foi desafiador para Maria. Inicialmente com muita dificuldade até para compreender o
gque seria uma meta em cada area da Roda da Vida, nos momentos de
compartilhamento das metas dos outros participantes, comecgava a estruturar as suas
com entusiasmo.

Outro ponto que nos chamou a atencdo em sua trajetéria, talvez o mais
emblematico, foi a ressignificacdo dada ao seu trabalho voluntario. Inicialmente até
com certa timidez e autodiminuicdo para com essa atividade, ao final do processo
formativo o colocou como protagonista de sua vida, e passou a vé-lo como parte
representativa de seu legado, o que pudemos ver e sentir em seus novos discursos.
As falas de Maria passaram a demonstrar empoderamento de seu oficio e certa
libertacdo de um contexto de estagnacéo e lamento, o que, em Freire (1996) pode ser
traduzido como uma pratica libertadora, que torna o individuo critico e consciente de

seus pensamentos e acdes da organizacao social em que esta inserido.

Eu mesma néo percebia o tamanho e a importancia de uma coisa que eu
mesma me propus a fazer que é o refor¢o pré-ENEM. Escrever as metas me
ajudou a enxergar que € uma coisa que eu nao quero parar, que tem a ver
com o legado. Eu nunca tinha parado para pensar assim. Os alunos que eu
estou convivendo agora, os do pré Enem, eles sdo muito criticos e eu aprendo
muito com eles também. Eu gosto dessa troca. Eles me veem como igual e
ndo superiora. A gente aprende muito juntos. E o que eu queria deixar para
eles, é essa coisa de o que é possivel fazer, que tem que correr atrds dos
sonhos, persisténcia, lutar pelos seus direitos, compartilhar conhecimento
(...).- Eu quero que os meninos tenham esse sentimento que eu tenho de
compartilhar o conhecimento e sempre se aprimorarem e também de admitir
que voceé precisa do ‘outro’ para conseguir completar o seu conhecimento (...)
E essa coisa do conhecimento pessoal deles, que eu aprendi aqui e aplico
com eles nos encontros, eu vejo que esta sendo um diferencial muito grande
na vida deles. E na minha também! (Maria. PP. E15.)

5.2 Percursos gque se entrecruzam

A andlise das trajetérias dos participantes do Grupo Lentes reflete a imagem

das trajetorias de muitos estudantes de licenciaturas e professores iniciantes no Brasil.



135

Apesar das peculiaridades de cada experiéncia pessoal, a narrativa sinaliza tragos
caracteristicos da vivéncia dos professores atuantes e das expectativas docentes dos
gue ainda estdo em formacao inicial. Mais além, permite entender que, sendo o/a
professor/a uma pessoa, a forma como cada um de nds ensina esta diretamente ligada
a nossa maneira de ser, aos nossos gostos, vontades, gestos, rotinas, acasos,
necessidades, préticas religiosas e politicas. Portanto, assume a proposi¢ao de que a
analise do ensino deve ser feita considerando fundamentalmente a pessoa-professor,
0 seu desenvolvimento pessoal e profissional ao longo do tempo. Assim, reconstruir
trajetorias de vida significa recuperar os diferentes sentidos e significados que as
pessoas ddo as suas experiéncias, e 0 modo como constroem e reconstroem seus
percursos.

Nessa perspectiva, 0 sujeito passa a ocupar o centro do processo, em que, de
maneira ativa e significativa, assume a prépria formacdo. O meu papel, como
formador, foi criar um espago reflexivo para potencializar esse movimento de
autoconhecimento e autoformacao, uma vez que “[...] ninguém forma ninguém, a
formacao é inevitavelmente um trabalho de reflexdo sobre os percursos de vida”
(NOVOA, 1988, p. 116).

A relacdo dos participantes com suas questdes particulares é narrada de forma
visceral, em momentos de dramaticidade que, gradativamente, dava lugar a busca e
a consciéncia de autoconhecer-se. Nesse sentido, percebemos que o
autoconhecimento se refletia como o empoderamento de si, nos aspectos emocional,
social e profissional. Mesmo em meio a um campo de tensdes e contradigdes, heranga
de todo um contexto socio-histérico o qual ndo negamos, os participantes, cientes dos
percalcos e adversidades, iam (re)descobrindo a alegria da profissao.

Freire (2004) ja enfatizava a importancia da alegria como um modo de se
posicionar diante da docéncia, o que extrapolaria como causa-efeito para a vida,

especialmente como ferramenta para vencer os momentos de adversidade.

E falso também tomar como inconciliaveis seriedade docente e alegria, como
se a alegria fosse inimiga da rigoridade. Pelo contrario, quanto mais
metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha docéncia, tanto
mais alegre me sinto e esperancoso também. A alegria ndo chega apenas no
encontro do achado mas faz parte do processo da busca. E ensinar e
aprender ndo podem dar-se fora da procura, fora da boniteza e da alegria
(FREIRE, 1996, p. 142).
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Tendo como foco o estudo do bem-estar, exceléncia e 6timo funcionamento, e
utilizando-se do mesmo rigor metodoldgico que as demais éareas da Ciéncia
Psicolégica, a contribuicdo da Psicologia Positiva muito agrega para a recuperacao
do valor da alegria, nutrindo e destacando o que existe de melhor nos individuos, nédo

somente no ambito educativo, mas na dindmica da vida, (SELIGMAN, 2005).

5.2.1 O autoconhecimento para a vida pessoal e 0 exercicio docente

Uma interseccdo percebida nos percursos dos participantes, diz respeito a
“descoberta” do autoconhecimento, o que, segundo suas narrativas, os levou a um
empoderamento para o desenvolvimento pessoal e profissional.

Em entrevista para o jornal espanhol La Vanguardia®, Gardner afirma que é
importante que, antes de profissionais, sejamos pessoas. E isso que traz equilibrio no
desenvolvimento das nossas qualidades profissionais. Nado podemos nos desligar de
nds mesmos; ou seja, de certa forma ndo podemos dissociar nossas vidas interiores
das nossas vidas profissionais.

O desconhecimento relativo a constituicdo do ser humano tem levado
educadores a uma série de imprecisdes na compreensao do trabalho educativo, que
ndo se restringe apenas ao educando, mas também ao proprio educador que,
consciente ou inconscientemente, reflete equivocadamente na sua concepcéo de
educacdo a sua propria condicdo ao qual esta submetido nas relacdes sociais e
comportamentais. A escola do século XXI € apontada por Névoa (2009) como sendo
transbordante no sentido de abragar outras demandas, que em principio deveriam ser
da familia ou da sociedade.

Em todos os encontros essa foi uma queixa presente e que, de certa forma,
contribui para a ideia de que os professores, necessariamente possuam habilidades
para todas as situacdes, sem falhas ou incorrecgoes.

A profissdo, com as demandas socialmente imputadas, segundo as narrativas
do grupo, torna-se um meio de se manter afastado de suas subjetividades e

fragilidades, e impede o desenvolvimento de um profissional mais humano.

° Disponivel em: https://www.lavanguardia.com/lacontra/20160411/401021583313/una-mala-persona-
no-llega-nunca-a-ser-buen-profesional.html
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O professor ele perde a subjetividade, ele assume aquele personagem que
ele criou para se defender e vocé vira aquela pessoa! Vocé perde a
subjetividade 100%. A pessoa entra na faculdade com 17-18 anos, a maioria,
vocé entra muito novo, aquela construcdo de opressédo ela vem quando vocé
€ muito novo, ela vira parte de vocé e para vocé se desconstruir, 0
autoconhecimento é essencial, vocé tem se se reconhecer (Ana. PP. E6).

De modo a acolher e significar as experiéncias que o0s participantes trouxeram
para 0S encontros, as emogOes e expectativas foram acessadas e o
autoconhecimento foi sendo construido e percebido como um dos principais agentes
formativos. Esse fluxo de trabalho com as questdes socioemocionais gera mudancas
significativas nas condi¢des biopsicosociais e refletem diretamente na atuagéo e na
perspectiva docente, uma vez que o profissional da educacdo se desenvolve e se
humaniza ao passo que se reconhece, se relaciona e se refaz (NOVOA, 2013).

Esse autoconhecimento oportunizado pode ser reconhecido como um
movimento de libertagdo. Em um primeiro momento ocorre a libertagdo da consciéncia
do sujeito e, em um segundo momento, esse mesmo sujeito passa a agir com
liberdade e para a libertagéo social. Assim, a formacao, como pratica para a liberdade,
€ um meio de tornar-se sujeito da histéria, colaborador da comunidade e
transformador da sociedade.

As narrativas indicaram que estar em um processo permanente de formacéao é

uma condi¢cdo que esta diretamente ligada ao autoconhecimento:

Eu acho que a gente tem que estar sempre buscando outros problemas,
vamos colocar assim. A gente tem que estar sempre em movimento. E a
dindmica. Como vimos na area do Aprendizado [referéncia a prioridade
Aprendizagem da Roda da Vida], a gente tem que estar ciente de buscar mais
conhecimento, mesmo que seja para melhorar alguma coisa que vocé ja faz.
E essa vontade, tem que buscar isso dentro de nés (Maria. PP. E7).

Esse excerto da fala de Maria é representativo de pensamentos e atitudes que
foram consolidadas no grupo, e se ancora em Freire quando concebe o ser humano,
enquanto histérico, um ser finito, limitado, incompleto, mas consciente de sua
incompletude. Por isso, um ser obstinadamente em busca, naturalmente em processo.
“[...] um ser que, tendo por vocagao a humanizagao, se confronta, no entanto com o
incessante desafio da desumanizacdo, como distorcdo daquela vocacéo (FREIRE,
1993, p. 18).

Outro aspecto representativo da “viagem” realizada, ainda no campo do

autoconhecer-se, diz respeito a atuacédo docente das mulheres no Ensino de Ciéncias,
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uma “paisagem nao prevista”. A fala de Maria, precedente a reflexdo, foi sobre sua

experiéncia com grupos de professores. Em suas palavras:

(...) os professores estdo cada vez mais ‘grupinhos’ né, talvez uma pessoa
dentro do grupinho pudesse chamar a atencdo para esse aspecto de se
conhecer, tipo assim, ndo esta acontecendo mas eu posso ser essa pessoa
que vai la e vai colocar uma sementinha na cabeca dos outros (...) E assim
gue tem g comecar, porque eles sao terriveis mesmo, a gente chega na
escola ja colocam com um paredéo na sua frente, independente do que vocé
fale ou faga, é muito dificil atingir eles (Maria. PP. E10).

Ao ser instigada a dissertar um pouco mais sobre sua fala, posicionamentos
concordantes e experiéncias analogas comecaram a surgir, e os desdobramentos
revelaram outros indicios do autoconhecimento construido: as questdes de género
enfrentadas no ambiente profissional e especialmente as professoras da area de
Ciéncias da Natureza, aspecto que se configura a partir da especificidade da condi¢cao
feminina e da maneira pela qual essa especificidade traduz-se nas praticas
pedagogicas (QUADRO 5)

Quadro 5 - Episédio Narrativo: questdes de género no Ensino de Ciéncias

Maria: Deixa eu falar uma coisa: um colega chegou la na escola que eu estava fazendo estagio e tive
muitos problemas, ele chegou, vocés tém que ver como que o pessoal tratou ele, eu ndo sei se é porque
foram com a cara dele, eu ndo sei se ele passou uma impresséo de ser uma pessoa superior, ndo sei,
s6 sei que foi um tratamento diferenciado desde da entrada até na hora de sair. Ele foi la para
apresentar 2 aulas de estdgio na escola que eu mais tive problemas. Chegou ele de jaleco, com os
pinceis, tudo preparado, ai o pessoal: ‘vocé é o novo professor?’, ‘vocé vai ficar em qual sala’? [ele
responde]: ‘Nao, eu estou aqui colaborando com a minha colega Maria, ela té4 fazendo estagio aqui’
[alguém responde] ‘Maria? Eu nem conhego’! [Maria reflete]: ‘uai, por que ndo me conhece? Ninguém
nunca me olhou, né’, eu ficava la igual uma [incompreensivel. Sentido de ‘ignorada’]. Ai quando eu
cheguei, ele estava rodeado de umas 6 professoras.

Ana: Mas isso ai tem a questdo do machismo também!

Maria: Eu ia falar isso agora, eu ja ia até perguntar.

Ana: O professor, quando ele é casado, principalmente quando a mulher dele também trabalha na
escola, pode chegar a professora vestida de ‘virgem maria’ q ele ndo cumprimenta com medo da mulher
apelar.

Maria: Ele chegou 1a, estava rodeado contando a experiéncia ‘vocé vai formar em qué’? ‘Ah, eu vou
me formar para professor de quimica’, ‘Ah, eu também sou da area da Quimica, ah, que bom, mais
professores’.

PE: Os mesmos que trabalham com vocé?
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Maria: Os mesmos que trabalharam comigo! Nem olharam na minha cara, ndo sabem nem meu nome,
ndo sabem o que eu estava fazendo 14, eu fiquei la 2 meses trabalhando, substituindo integralmente a
professora, ela estava gravida e saiu de licencga, eu fiquei na sala como professora, eles ndo sabiam
nem meu nome. Ele chegou |4, e foi ‘o evento’, eu fiquei até sem gracga de dar aula. E agora? Como é
que agora eu vou falar com os alunos que depois dessa aula é eu que vou fazer? A expectativa deles
foi alta agora! E assim, ele apresentou uma aula que eu fiz! E uma coisa que eu ia trabalhar com os
meninos ja, e ele fez isso, foi tipo uma colaboracdo mesmo, que precisava s6 de 2 aulas e ali, eu fiquei
perdida sabe. Ai ele entrou la na sala dos professores e o pessoal, ‘oh’! Todo mundo, todo mundo
queria saber de onde que ele veio, o que ele faz, quantos anos ele tem, o que ele estava fazendo, qual
era o trabalho dele, ai eu fiquei tipo: uai, entdo é comigo!

Ana: Aconteceu a mesma coisa comigo, aconteceu a mesma coisa com uma colega, os professores
homens que entraram para substituir agora as professoras que sairam de férias prémio, eles sao assim,
aclamados, eles recebem informacdes, atividades, materiais de préticas, laboratdrio arrumado, coisa
que eu nunca tinha recebido [sentimento de indigna¢&o no grupo].

PE: Mas por que vocés acham que isso acontece?

Ana: Porque ninguém leva mulher a sério, nem as préprias mulheres!

PE: Mas sera que isso € um comportamento social?

Joyce: Acontece isso comigo no Residéncia Pedagdgica. Acho que é no geral, vaga de emprego, até
fila de banco, supermercado, no geral.

Ana: E como se a mulher néo tivesse mais o que fazer, entdo ndo tem que ter pressa para ajuda-la. E
meio que ‘obrigacdes atribuidas’.

PE: Mas é uma profissdo historicamente dominada pelas mulheres!

Ana: S6 que quando entra um homem, ele é o fenbmeno!

Maria: E isso que eu ia falar. O que eu fico mais nervosa, assim na situacéo, € que as que ficaram
rodeando la ele, normalmente eram as que mais reclamavam de tudo, da casa, do marido, dos
parentes, de ndo sei o qué, entdo ja tinham uma, vamos dizer, a Roda da Vida delas ja ndo estava
legal, e ai chegou essa novidade né, ‘é isso que vai salvar meu dia’. Eu fico pensando nas professoras
que nao tém a oportunidade de se reconhecer social e emocionalmente desprivilegiadas!

()

Ana Nés, como professores de Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia, sempre estamos propondo
‘coisinhas’ diferentes né, experiéncias com materiais alternativos, demonstra¢cfes, mesmo que a escola
nao ofereca nenhum recurso. Muitas vezes a gente precisa de recipientes, precisamos que o pessoal
da cozinha organize alguma coisa para a gente, que alguém dé conta da chave para a gente abrir certa
sala, essa é a nossa realidade como professores de ciéncias. Me reconhecendo como pessoa, como
mulher, como professora, eu acho que essas questfes de género interferem muito na nossa
atuacao.

Maria: Desde quando eu estava no estagio, vejam se tiveram essa percep¢do também, que as

professoras, elas andam mais ‘armadas’ na escola, (...) porque a gente passa por tanta coisa.

Fonte: elaborado pelos autores com base na transcricdo do 7° Encontro formativo
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As mulheres do grupo relataram experiéncias de assédio sofridas
constantemente consigo e com colegas, e apontaram que, com essas pressoes,
acabam ficando cansadas e inibidas de diversificar as metodologias e propor
inovacbes em suas praticas pedagogicas. Os rapazes inicialmente se mostraram
surpreendidos com o0s relatos por ndo estarem tdo despertos a essas questbes em
seus contextos, mas, ratificaram todas as impressdes apresentadas e, conscientes de
seus “privilégios pedagogicos” enquanto homens, espontaneamente se
comprometeram a estar mais alertas as situacoes semelhantes que porventura vierem
a ser vivenciadas em seus contextos.

No exercicio profissional docente, existe o que Bueno et al. (1993) chama de
uma “visdo feminizante do mundo”, isto €, uma forma caracteristica de perceber o
mundo e suas relacbes, que é resultado da internalizacdo de principios, habitos,
crencas, modos de ser e de pensar, a que cada mulher esta sujeita. A contraponto,
h& um modo masculino de enxergar o mundo que, tanto quanto com as mulheres, se
da de maneira relacional. Nossa cultura, que historicamente imputa aos homens os
maiores privilégios, opera no desenvolvimento da consciéncia social das mulheres, do
mesmo modo que “na linguagem a forma masculina tem sempre prioridade como
regra e a forma feminina s6 entra como excec¢do” (TOMPSON, 1992, p. 203).

O préprio contexto histérico do magistério, no Brasil, mostra que, antes
dominado por homens, a docéncia foi sendo paulatinamente desvalorizada ao passo
em que foi se tornando uma area majoritariamente feminina e as perspectivas de
ensino foram associadas a uma necessidade de dom e vocacéo para a maternidade.

Freire (2004), com uma visdo de uma educagéo libertadora no que se refere a
qualquer modo de opressao, ensina que “a pratica preconceituosa de raga, de classe,
de género ofende a substantividade do ser humano e nega radicalmente a
democracia” (p. 37).

O episodio narrativo vai ao encontro do que afirma Keller (2006) quando diz
gue o género influencia a vida das mulheres na Ciéncia, ndo por suas caracteristicas
ou suas contribuicbes para a area, mas sim por ideias que a cultura da Ciéncia
transmite a sociedade em relacdo as mulheres. Na Histéria da Ciéncia ha poucos
indicios da presenga das mulheres no seu desenvolvimento. Todavia estavam
presentes nesse processo, mas nao eram reconhecidas pelos seus pares masculinos.

No contexto brasileiro, como discute Freire (1981, p. 69), 0 que se presencia,

ao longo da historia, € que o0 nosso sistema educacional assegurou a manutencao de
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uma escola “tradicional” em que se “[...] mata o poder criador ndo s6 dos educandos,
mas também do educador’, ao fomentar uma educagao servil, autoritaria e
antidialégica e uma formacédo docente omissa no que diz respeito aos privilégios
masculinos, que teme e subestima o valor da formacéo critica, extirpando de suas

bases temas considerados ruidosos (como as questdes de género).

N&o se diga que, sendo o fundamental a mudan¢ca do mundo malvado, sua
recriacdo, no sentido de fazé-lo menos perverso, a discussdo em torno da
superagdo da fala machista € de menor importancia, sobretudo porque a
mulher ndo é classe social. A discriminacdo da mulher, expressada e feita
pelo discurso machista e encarnada em praticas concretas, € uma forma
colonial de tratd-la, incompativel, portanto, com qualquer posi¢éo
progressista, de mulher ou de homem, pouco importa. (FREIRE, 1992, p. 68).

Inferimos, portanto, que o primeiro pilar para a mudanca de postura com
relacdo as questdes de género na docéncia é o autoconhecimento. Quando uma
mulher se autorreconhece como socialmente (e pedagogicamente) igual e as
instituicbes garantem essa igualdade, ela podera ter condicbes de contribuir muito
mais para o desenvolvimento de quaisquer areas, fomentando o que No6voa (2017)
chama de “disposigao pessoal”’, uma caracteristica para firmar a posi¢cao docente e se
afirmar na profissao.

Na esfera da disposicdo pessoal, concordamos com Noévoa (2017), quando
defende que é impossivel formar um/a professor/a se ndo houver espaco e tempo
suficiente dedicados a um trabalho de autoconhecimento e autorreflexdo. Em suas
palavras, [...] “Se a profissao nao for a tradugcado para uma disposi¢cao dos dilemas

pessoais e da histéria de vida, é muito dificil fazer a formacédo de professores™®.

5.2.2 A consciéncia das contradi¢des na vivéncia docente

Outra confluéncia percebida nos percursos dos participantes, relaciona-se ao
processo de consciéncia das contradicdes no contexto docente, pois se percebeu que
tinha uma relacdo direta com o0s posicionamentos que se colocaram como
estruturadores da visao globalizante da professora e do professor enquanto individuo

e profissional.

10 Disponivel em https://porvir.org/formacao-docente-deve-incentivar-trabalho-colaborativo/
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O “papel” da profissdo em relagdo aos outros espacos de vida, pode ter
multiplos aspectos. Pode ter um carater compensatorio ou equilibrante. Pode ser um
recurso; pode ter um lugar central na vida e vir mesmo a ser o seu “motor”. A profissao
€ por vezes um meio de afirmacédo pessoal e social, sobretudo quando o mundo da
familia e da casa € sentido como demasiado apertado.

Freud (1978), na classica obra O Mal-Estar na Civilizacdo, trata com
propriedade, em perspectiva generalista, das insatisfacbées humanas, das razdes que
levam os individuos a desenvolverem sentimentos incomodos. Essa sintese de
possibilidades que promovem o desconforto social, pode ser reportada analiticamente
para a vida dos professores.

Precedente ao pensamento de campos mais delimitados, como o educacional
e suas especificidades, os sinais das inquietacdes existenciais decorrem de
dimensdes mais amplas, as quais envolvem o meio civilizado como um todo. A isso é
imputada uma gama de preceitos condicionantes, definindo atitudes e procedimentos
nesse contexto. Ressalta-se que é o proprio individuo quem desperta para as
necessidades e mobiliza as acdes, com a finalidade de tornar o meio habitavel,
equilibrado e predestinado ao triunfo.

A essa ideia, aliam-se os aspectos decisoérios sobre o correto e o errado, nas
relagbes civilizadas. Esse “tratado de coexisténcia”’, em que o lugar da autonomia é
demarcado, estabelece padrbes de conduta, trabalho e civilidade, predizendo, de
certa forma uma harmonizacdo aos sistemas. Além disso, compreende e dissemina
um juizo de felicidade permanente, caso sejam executados os condicionantes.

E certo que ha beneficios no manifesto, ao passo em que se comandam
percursos vivenciais por meio de paradigmas sociais, assegurando protecdo para as
escolhas e metas a serem alcancadas. No entanto, a sociedade que resguarda, € a
mesma que frustra. Ao sugerir normas de controle e ajuste impregnadas de exigéncias
e encargos, muitas vezes ndo condizentes a atividade em questéo, os individuos
sentem sua liberdade de escolha sendo comprometida e as perspectivas de satisfacao
e realizagao dificultadas.

Os condicionantes ao direito de ir e vir os prendem a controles, por vezes nao
apropriados com seus anseios, ocasionando o sentimento de culpa. A sensacéo
relaciona-se ao ndo cumprimento das diretrizes, pelos proprios instituidas. Mais ainda,
entender-se como autor de um contexto balizador da autonomia acarreta incémodos,

0S quais podem vir a ser fonte de enfermidades psiquicas. A0 mesmo tempo,
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desencadeiam-se contextos de ansiedade por ndo satisfazer as normas impostas,
como frustragdes e angustias provenientes de expectativas néo atingidas, com alusdo
a um bem-estar e contentamento permanentes. Para Freud (1969), estes sao
sentimentos restritos a episédios ao longo da vida enquanto a infelicidade é
rotineiramente sentida.

Ideias freudianas de mal-estar social como responsabilidade com nuances de
culpa, perspectivas exacerbadas, apreensdo, desprovimentos e frustracfes, sao
anunciadas como marcos absolutos para coexistir e se fizeram, historicamente, como
agentes motores intrinsecos a compreenséao do desconforto docente. Em que medida
os vestigios dessa civilidade refletem-se no meio educacional? Como os docentes
lidam com as pressdes (da sociedade, da familia, da comunidade escolar) a que séo
submetidos? Isso influencia (ou ndo) no desejo de desempenhar a docéncia?

Os apontamentos feitos até esse momento do texto representam uma intencao
em demonstrar que ha relacbes entre o desenvolvimento de competéncias e de
estratégias que serviriam como “amortecedores” contra situagdes estressoras da
vivéncia docente, revelando a manifestacéo da resiliéncia, e de fatores socio-politicos
que podem dificultar a autocompreensdo do professor como ator social e sua
motivacdo para uma pratica educativa transformadora. Esse ultimo cenério, por
consequéncia, pode trazer dificuldades para o seu desenvolvimento pessoal e
profissional. Os depoimentos trouxeram informacfes sobre essas relacbes

contraditorias:

Eles [os estudantes] sdo 6timos. Cada um com as suas limita¢des, cada um
com suas experiéncias, tem muitos la que tem seus traumas, mas com o
passar do tempo a gente vai superando aos pouquinhos, entendeu? (...)
A educacdo realmente é um fator multiplicador sabe, acontece algumas
coisas assim, muito legais, ai vocé olha e fala assim: ‘Sensacional! O melhor
lugar que eu poderia estar era aqui, apesar de tanta desvalorizagdo’ (Ana.
PP. E1).

Fui educado, desde sempre, a entender que a licenciatura é a ralé dos cursos
superiores, que é o pior, 0 mais baixo nivel dos cursos superiores e isso é
umarealidade desde que vocé acredite nela; porque a gente sabe que nao
€, a gente sabe o qudo gratificante, o qual gloriosos é ser professor. Me
apaixonei pela licenciatura (Lucas. PP. E1).

Mas é engracado porque assim, a gente ndo tem capacitacao (...) para lidar
com certas situacfes. Eu tenho alunos com TDAH. Os professores fingem
gue nédo existe [os estudantes com TDAH]. Ndo sei o que fazer com eles,
ndo descobri ainda, mas vou descobrir. Eu comecei em fevereiro. (Maria.
PP. E2).
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Os alunos sé&o muito carentes tanto em questéo financeira quanto emocional.
Acho que no emocional até mais (...) a gente vé que eles sao muito carentes
mesmo. E a gente precisa estar bem emocionalmente para dar conta
dessa parte. (Joyce. PP. E2).

Os excertos vao ao encontro do que diz Esteve (1999, p. 5):

(...) os professores, sobrecarregados pelo acelerar das mudancas sociais,
deparavam com problemas novos nas suas aulas, aos quais ndo sabiam
fazer frente. De forma mais ou menos confusa, descobriam a necessidade de
adaptar o seu papel profissional a uma realidade social e institucional em
constante mudanca.

Quem acompanha a rotina de professoras e professores ou as noticias das
grandes midias, observa essas transformacdes da realidade social e institucional e
um numero crescente de ocorréncias de violéncias e situacdes ndo controladas como
estudantes com todo tipo de condicdes fisicas e mentais, problemas de
relacionamentos interpessoais entre colegas de trabalho, desvalorizacdo social e
financeira e outras, dentro dos espagos escolares, que obriga os docentes a
elaborarem certas “blindagens emocionais” para tentar permanecer na profissao. Com
as narrativas dos participantes do grupo é possivel inferir que o “como elaborar essa
blindagem emocional” é que pode indicar a entrada e a permanéncia na profissdo com
mais qualidade de vida e, consequentemente, uma melhor pratica pedagdgica.

Talvez essa seja a primeira grande contradicdo com a qual nos deparamos:
pela primeira vez, depois de mais de meio século de expansdo da escola publica
brasileira, de certa forma, estamos conseguindo assegurar a educacao escolarizada
para um numero maior de individuos e por mais tempo, em meio ao discurso “redentor”
de que os professores estdo formando um numero cada vez maior de cidadaos
criticos. No entanto, ndo conseguimos nos livrar de uma “pedagogia da exclusao”: a
escola, ao mesmo tempo em que acolhe os estudantes e os professores, néo
consegue, por si s, assegurar sua permanéncia com sucesso.

O docente, um dos principais atores da atividade escolar, depara-se
esmorecido com uma realidade para a qual nao fora preparado em sua formacéo

inicial, como ilustrado no relato de Ana:

Eu acho que falta alguém para avisar que isso vai acontecer. Avisar: ‘gente,
guando vocé vive em um ambiente social, dentro da escola, dentro da sala
de aula, acontece de vocé abrir mdo da sua personalidade, acontece de vocé
ter que abracar um personagem, acontece de vocé abrir mao de muita coisa’,
0 pessoal nao fala! Falta alguém para avisar, porque na graduagao 0 povo
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ndo avisa nao! SO aqui é que estou participando desse tipo de discusséo
(Ana. PP. EB).

Uma segunda contradicdo é apresentada: formacédo inicial deficitaria versus
realidade social e institucional cadtica. Isto €, o docente, enquanto um dos agentes do
processo educativo, depara-se com uma realidade complexa, na qual sua formacao
inicial, sua vivéncia no local de trabalho, suas crencas e principios, seu assentimento
ou nao das politicas publicas educativas, suas relagdes com os demais envolvidos no
processo educativo (estudantes, pais, comunidade escolar em geral) interpéem-se em
um vortice de emocgbes, decisbes a serem tomadas e problemas a serem
confrontados. Sua identidade, pessoal e de categoria, torna-se oprimida em um
contexto no qual convivem um discurso que legitima e dignifica a escola e uma
realidade onde isso n&o se confirma.

As falas dos participantes podem sinalizar um cenério mosaico constituido de:
preceitos vivenciais marcados por caracteristicas de humanizacédo docente; padrées
atitudinais voltados para a valorizacdo e vivéncia de espacos e decisbes de um
coletivo muitas vezes ndo complacente as questfes individuais; e a continua
necessidade de principios criativos expressos especialmente na criatividade
metodoldgica da profissdo em meio a uma realidade onde impera a falta de recursos
educacionais e apoio social.

Os participantes compreendem que sua atuacado profissional e relacional
extrapola os limites da sala de aula e do ambiente escolar, com reflexos na vida dos
alunos, de suas familias e da comunidade. Esse é um indicio importante para
compreender os significados e motivos de sua dedicacéo e pela ndo desisténcia da
profissdo. Franco (2008) reitera esta percepcdo ao mencionar que este € um quadro
permeado por dissonancias, “[...] o que pode demonstrar que o sujeito ndo esta
totalmente ‘engessado’ por suas condi¢des formativas, pois ainda é capaz de
estranhar” (p. 111). A autora atesta que essa perplexidade é um sitio da possibilidade
pedagogica: a apreensao, o estranhamento, as divergéncias indicam que ha ainda um
lugar para a edificacdo de um fazer significativo.

Tecer essa identidade profissional/pessoal ao tentar estabelecer um perfil
integral para ter visibilidade do que permeia e constitui os docentes, encontra no que

Névoa (2013) define como:

uma grande variedade de relagdes que se estabelecem. Ha nessas relagcbes
uma atividade de autocriacdo e de transformacéo vividas entre a tenséo e a
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harmonia, a distdncia e a proximidade, a integracdo e a desintegracdo. A
pessoa é o elemento central, procurando a unificacdo possivel e sendo
atravessada por multiplas contradic6es e ambiguidades (p. 139).

O que a discusséo deste “entrecruzamento de percursos” indica, sdo sintomas
de um fendmeno mais amplo, que é justamente a mudanca de foco nas formacgdes:
de uma perspectiva substancialmente técnica, para uma visdo mais humanistica,
sugerindo que 0s pontos positivos do sujeito e do contexto merecem tanta atencao
qguanto as dificuldades individuais, coletivas e situacionais (PARK; PETERSON, 2000;
SELIGMAN; CSIKSZENTMIHALYI, 2000).

Nesse sentido, concordamos com Imbernén (2011) quando afirma que o papel
do docente necessita passar por uma redefinicdo, os professores devem assumir
novas competéncias profissionais no eixo do conhecimento pedagadgico, cientifico e
socioemocional. E isso sup8e a combinacéo de diferentes estratégias de formacao e
uma nova concepcao do papel da professora e do professor. Dessa forma, o docente
sera capaz de oportunizar espacos de participacao, reflexdo e ressignificacdo de
olhares para o que faz na vida pessoal e no trabalho, e promovera relacées mais

estreitas entre a educacédo e 0s aspectos éticos, coletivos e comunicativos.

Distanciando-se do seu mundo vivido, problematizando-o, decodificando-o
criticamente, no mesmo movimento da consciéncia o homem se redescobre
como sujeito instaurador desse mundo de sua experiéncia. Testemunhando
objetivamente sua histéria, mesmo a consciéncia ingénua acaba por
despertar criticamente, para identificar-se como personagem que se ignorava
e é chamada a assumir seu papel (FREIRE, 1987, p. 14).

Para Charlot (2013), o professor se constitui entre “tensdes e contradigcbes”,
entre estas, situa-se a figura de um profissional exigido pelos padrbes de qualidade e
produtividade, dentro da logica neoliberal e, controversamente, exigido pelo
desenvolvimento de autonomia, criticidade e reflexividade no exercicio da profissdo

As tensdes e contradicdes que surgem na construcao da identidade docente
nao se revelam novas. A critica realizada ao distanciamento da formacao académica
em relacéo a realidade escolar; a aprovacao automatica dos estudantes da educacao
basica como uma perda de autonomia de exercicio profissional; a violéncia presente
no cotidiano das escolas, figuram como pontos principais de conflito nas narrativas.
Ha uma contradicdo aparente na constituicdo docente dos participantes. Ao mesmo
tempo que demonstram muita angustia com a possibilidade de institucionalizacao de
praticas severas de fiscalizacédo e controle docente, relatam ainda nutrir esperancas

de mudancgas positivas no cenério profissional. Esta esperanca, todavia, ndo se
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fundamenta em aspectos objetivos, mas, agora ndo mais, no desejo apenas “magico”

por dias melhores.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Quando o visitante sentou na areia da praia e disse: “Ndo ha mais o que ver’,
saiba que nao era assim. O fim de uma viagem é apenas o comeco de outra.
E preciso ver o que néo foi visto, ver outra vez o que se viu ja, (...), a pedra
que mudou de lugar, a sombra que aqui ndo estava. E preciso voltar aos
passos que foram dados, para refletir e para tracar caminhos novos ao lado
deles. E preciso recomegar a viagem. Sempre.

(José Saramago)

Este capitulo aponta a perspectiva da pesquisa como processo desejado,
intensamente planejado, mas construido no caminho, no caminhar. Conta a historia
de uma aventura “mineira-sul-matogrossense” cheia de trilhas e vielas, de dores e
alegrias, indicando o sentido do trabalho académico e cientifico que entrelaca a paixao
e a construcdo do conhecimento que se da no enfrentamento da vida como desafio e
na abertura ao outro.

Ao longo do meu caminho como docente, em meio a um mosaico de
especificidades de vozes e sentidos, percebi, entre os professores de convivio, que
havia um fio condutor no qual convergiam anseios, motivacdes (ou a falta delas),
angustias, fragilidades e desequilibrios entre o ser profissional e as outras varias areas
da vida, o que inicialmente chamei de “0 comum”. Essa percepg¢ao se aclarou com
minha atuagdo como apoiador do projeto social Crer'Ser que, pautando-se no
autoconhecimento, utiliza instrumentos da Psicologia Positiva para entender como
utilizd-lo como agente facilitador das rela¢des da vida.

Este foi o cenéario que edificou o desejo de realizar uma acdo que pudesse
articular as dindmicas vivenciadas no projeto social com a formacao de professores e
culminou nesta pesquisa.

Inicialmente, na elaboragdo dos “guias de viagem”, delineamos um breve
panorama historico sobre a formacéo de professores no Brasil, trazendo as nuances
de alguns modelos de formagdo — do classico “3+1” (BRZEZINSKI, 2006) aos
contemporaneos “de Resisténcia” (COIMBRA, 2020). Freire e Névoa foram nossos
principais “guias” para a exploragao e construgédo de um novo olhar para a formacao.
Seligman e Csikszentmihalyi, ao nos levar para além das habilidades cognitivas com
os fundamentos da Psicologia Positiva, também foram “guias” essenciais nesta
construcdo. Apesar dos avangos das produgdes no campo da Psicologia Positiva, ndo

encontramos trabalhos empiricos em interface com a formacéo de professores.
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Vimos, em Freire, que o desenvolvimento de atividades de pesquisa por meio
de uma acao pedagogica/formativa que se proponha levar o sujeito a se autoconhecer
e reconhecer no outro, entre o biografar-se e a empatia, constituem-se como eixos
estruturantes para a construcédo de uma consciéncia critica de si e do mundo. O autor
nos ensina que o dialogo e a acdo de pessoas em uma relagdo circundante em vista
da sua transformacdo como sujeito histérico € explicada em suas praticas
pedagogicas e NOvoa estende essa concepcao ao afirmar que essa transformacéao se
da em seu processo de formacéo, onde todos aprendem com 0s outros e ensinam
uns aos outros. A concepcao de formacéo de professores, no olhar de Névoa, tem
como principios a ndo separacao do “eu” pessoal do “eu” profissional. Seligman
(2011), criador da Psicologia Positiva, propde que a qualidade do aprendizado e do
ensino pode estar diretamente relacionada a qualidade de vida dos estudantes e
professores, isto é, maiores niveis de bem-estar produzem melhores alunos e
docentes, ou, mais além, melhores pessoas. O conhecimento desses conceitos e
ideais fundamentou o desenvolvimento do trabalho aqui apresentado.

Nesse sentido, acreditando que atividades fundamentadas na Psicologia
Positiva desenvolvidas na formacgéo de professores da area de Ciéncias da Natureza
possibilitam aos docentes 0 seu desenvolvimento pessoal e profissional, buscamos
constituir um grupo com estudantes dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Bioldgicas e Quimica da Universidade Federal de Vicosa, Campus Florestal, e
professores atuantes provenientes desta instituicdo para a construcao e vivéncia de
um processo formativo.

Para a producao dos dados, partimos da andlise das narrativas e da vivéncia
nos encontros de formacao do Grupo “Lentes”, constituido por Ana, Gabriel, Joyce,
Lucas, Maria, Rodrigo e por mim. Os encontros ocorreram ao longo do segundo
semestre de 2019 nas dependéncias da UFV — Campus Florestal.

Os elementos constitutivos do processo formativo pautaram-se na auséncia de
espacos oportunizados em que estudantes de Licenciaturas e professores atuantes
pudessem externar suas expectativas, seus olhares para a profissao e para a vida,
compartilhar experiéncias e anseios, revisitar o que os constitui enquanto individuos
e revisitar caminhos ja percorridos. Os proprios desafios da vida docente em interface
com os dilemas da constituicdo individual se mostraram como as bases fundantes

para o processo formativo.
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A Psicologia Positiva, sendo a area da psicologia que estuda os fundamentos
psicolégicos do bem-estar e da felicidade, bem como os pontos fortes e valores
humanos, teve papel essencial como referencial estruturante das atividades
realizadas ao longo do percurso. As acdes formativas focaram a atencéo no potencial
dos participantes, suas forcas e virtudes, em um movimento de compreenséao de si,
que reverberou nas pessoas de convivio.

As possibilidades potencializadas pela “viagem” relacionam-se a importancia
do autoconhecimento como acdo estruturante da compreensédo dos elementos de
complexidade que constituem cada pessoa. No contexto docente, o0
autoconhecimento permite reconhecer e gerenciar 0s proprios pensamentos e
emocoOes, avaliar as forcas e limitacdes e desenvolver habilidades socioemocionais
como autoeficacia e autocontrole, inerentes ao exercicio da profissdo. Merece
destaque o0 autoconhecimento como um caminho para o entendimento da
problematizacdo das desigualdades e dos papeis tradicionais de género que
impactam a profissdo docente, especialmente as professoras da area de Ciéncias da
Natureza.

Uma realidade descortinada pela pesquisa diz respeito ao universo de
contradi¢des no qual os docentes estédo envolvidos. Os professores estdo imersos em
discursos que vinculam a qualidade da educacdo a formacdo e valorizacdo da
professora e do professor, e uma realidade que, de forma controversa e perversa,
culpa os mesmos professores pelo fracasso escolar, ndo abrem méo da logica de
proletarizacdo e fragmentacdo do trabalho docente, acompanhada de uma
minimizagdo do papel da formagdo. Ao se abrirem para a consciéncia das
contradicdes na vivéncia docente, os participantes se posicionaram com resiliéncia e
positividade pelas ac¢des formativas empreendidas, mas agora mais cientes das
adversidades socialmente estabelecidas na profissdo e de que a performance nas
outras areas da vida, estao sujeitas ao trabalho profissional, devendo, portanto, estar
em constante reivindicagao por melhores condic¢des laborais.

O processo formativo possibilitou trabalhar os aspectos pessoais, que
envolvem necessidades de contexto familiar, a compreensdo das emocoes, as metas
pessoais e profissionais, o entendimento das situacdes estressoras e também a
gualidade de vida. Vale ressaltar que as atividades, discussdes e reflexdes
vivenciadas no grupo nao ficaram indiferentes aos aspectos externos que produzem

os efeitos negativos, principalmente no aspecto profissional. Ndo os consideramos
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como “dados” ou contingéncias naturais da existéncia, mas partimos para o
entendimento da realidade como construgcdo histérica, produzida pelos sujeitos em
suas relacdes na constituicdo de sua vida pessoal e material.

Os “guias para as proximas viagens”, ou, os indicios revelados pelo processo
formativo apontaram para as falhas na formac&o docente classica no sentido de pouco
(ou nada) se trabalhar as questdes subjetivas, emocionais e teodricas de modo
integrativo. Fundamentados em nossos referenciais, vimos que nao ha possibilidade
de se separar o profissional do pessoal, assim € necessario compreender o
profissional da educacdo como um alguém que também possui vida, familia,
fraquezas e desejos e, sobretudo, precisa buscar estabelecer uma organizagéo para
gue cada demanda esteja devidamente em seu lugar e momento.

Acreditamos que falta um olhar mais agudo e profundo sobre formacéo,
pensamentos e sentimentos de quem vive a escola todo os dias e quem tem a
docéncia no radar como profissdo. Nao a toa, apoio psicoterapéutico e espacos de
escuta e compartilhamento de experiéncias € um pedido incessante dos educadores
brasileiros. E eles quase nunca séo ouvidos quanto a isso. A saude mental de quem
ensina e de quem aprende é ignorada. Nao ha politica publica sobre isso e o tabu
ainda é grande.

O invisivel se manifesta nas vivéncias, nas emocdes, nos dissabores, nas
perdas, nos ganhos, enfim, elementos que nos fazem sujeitos Unicos em nossas
préprias narrativas de vida. Esses elementos invisiveis e sem muita relevancia nos
cursos de licenciaturas e nas formacdes continuadas, associam-se a nossa pratica,
identidade, saberes, profissionalismo e no que mais nos constituir.

Professoras e professores tém, por natureza, para sua existéncia, um projeto,
um desejo de um mundo a construir, um ideal. Finalmente, cada um/a devera
perguntar-se: “Qual é o sentido que dou a tudo isso?”. Mais além, cada um/a devera
interrogar-se diante do que tera realizado “finalmente”, e seu legado sera um novo

“guia para outros viajantes em outras viagens”.
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APENDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

(Professores e Licenciandos)

Prezado(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de uma pesquisa sobre Formacao
de Professores intitulada “O processo formativo de professores de Ciéncias da
Natureza na perspectiva da Psicologia Positiva: experiéncias e ressignificacbes a
partir de uma pesquisa-acao”. Esta pesquisa esta associada ao projeto de doutorado
de Kelison Ricardo Teixeira, sob orientacdo da professora Dr2. Patricia Sandalo
Pereira e pertencente ao Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Ciéncias
(PPEC), da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

A pesquisa tem por objetivos investigar as potencialidades, limites e
contradicbes de um processo formativo no contexto socio-histérico das realidades
individual e profissional em um grupo de estudantes de licenciaturas em periodos
finais de curso e professores em exercicio e, em decorréncia, criar possibilidades para
ressignificar o pensar e agir dos participantes e de seus contextos por meio da
negociacdo de sentidos e da producédo compartilhada de significados e da reflexédo
critica. Neste percurso, pretende-se compreender como o0 envolvimento dos
participantes no processo formativo pode influenciar na préatica pedagdgica e nas
expectativas dos futuros professores envolvidos.

O desenvolvimento da pesquisa in loco ocorrerd no ano letivo de 2019 apos as
autorizacdes cabiveis. Esperamos contar com sua colaboracdo como participante
ativo nas reunides e durante a realizacdo das atividades e reflexdes propostas. A
coleta de dados é imprescindivel para a pesquisa, portanto solicitamos o
consentimento para a captacdo de audio e video em algumas atividades. Durante a
pesquisa vocé serd entrevistado(a) e convidado(a) a socializacéo de ideias no grupo
e a producao de relatos por escrito. No decorrer dos procedimentos de coleta de dados
vocé estard sempre acompanhado pelo pesquisador, que lhe prestara toda a
assisténcia necessaria.

Todos os registros produzidos ficardo guardados sob nossa responsabilidade
e apenas poderdo ser consultados por pessoas diretamente envolvidas neste

trabalho. Os pesquisadores serdo os unicos a ter acesso aos dados e tomaréo todas
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as providéncias necessarias para a garantia da confidéncia das informacdes mesmo
conscientes da remota possibilidade da quebra do sigilo, ainda que involuntario e ndo
intencional, cujas consequéncias serdo tratadas nos termos da lei.

Os resultados deste trabalho poderédo ser apresentados em eventos, revistas
cientificas e demais publicagfes da area. Procuraremos garantir sigilo que assegure
tanto a privacidade dos participantes quanto a confidencialidade dos dados
envolvidos. Nomes de estudantes, professores, funcionarios da instituicdo ou
quaisquer outros individuos/6rgdos nao serdo citados em nenhum documento
produzido nesta pesquisa.

A participagdo € voluntaria e ndo obrigatéria. Apresentamos a garantia
expressa de liberdade do individuo de se recusar a participar ou retirar seu
consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem penalizacdo alguma, sem ter que
apresentar qualquer justificativa e sem prejuizo ao seu cuidado.

A legislacéo brasileira ndo permite que vocé tenha qualquer compensacao
financeira pela sua participacdo em pesquisa, portanto esclarecemos que néo havera
nenhum tipo de pagamento ou gratificacdo monetaria pelo envolvimento neste
trabalho. A participacao desta Instituicdo nao envolvera qualquer natureza de gastos,
tanto para os estudantes e professores quanto para os demais envolvidos. Os gastos
previstos serdo custeados pelo pesquisador principal que também assume o0s riscos
e danos que por ventura vierem a acontecer com 0s equipamentos e incidentes com
0s participantes em sua companhia, durante o processo. Caso alguma despesa
extraordindria associada a pesquisa venha a ocorrer, estdo garantidos o0s
ressarcimentos bem como as indenizagbes, em casos de eventuais danos,
comprovadamente decorrentes da participacdo nesta pesquisa, conforme decisédo
judicial ou extrajudicial, de acordo com a legislacdo vigente e amplamente
consubstanciada.

Duas vias deste documento estdo sendo rubricadas e assinadas por vocé e
pelo pesquisador responsavel. Guarde cuidadosamente a sua via, pois € um
documento que traz importantes informagdes de contato e garante os seus direitos
como participante da pesquisa. O pesquisador responsavel, que também assina esse
documento, compromete-se a conduzir a pesquisa de acordo com 0 que preconiza a
Resolucdo 466 de 12/06/2012, que trata dos preceitos éticos e da protecdo aos

participantes da pesquisa.
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Embora saiba-se que as acdes inerentes as pesquisas podem oferecer algum
incOmodo, — tais como constrangimento com a presenca do pesquisador, situagoes
de logistica, evocacdes de aspectos desagradaveis de sentimentos e/ou experiéncias
e outros — estaremos atentos de modo a corrigir eventuais desconfortos, procurando
oportunizar situagcdes em que todos se sintam a vontade para se expressarem como
quiserem e acharem mais conveniente. A intengcdo é criar um espaco de convivio,
autoconhecimento, dialogo e estudo agradavel, zelando pelo respeito, confianca e
pelo estimulo a participacdo em colaboracao.

Ao final, apresentaremos os resultados para todos os envolvidos na pesquisa
e demais interessados, em dia e local a serem definidos e entregaremos a Instituicao
uma copia do texto da tese. A pesquisa na integra também podera ser acessada na
pagina do Programa de PoOs-Graduacdo em Ensino de Ciéncias da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul no site: http://posgraduacao.ufms.br/portal/trabalhos.

Ressaltamos que vocé tem direito a quaisquer esclarecimentos adicionais,
antes, durante e apds a pesquisa. Por favor, sinta-se a vontade para nos consultar
sempre que preciso. Quanto as duvidas relacionadas a aspectos éticos da pesquisa,
vocé podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa — CEP/UFMS.
Todos os dados de contato do pesquisador principal, da orientadora e do CEP/UFMS,
seguem ao final desta carta que ficard em seu poder.

Sentindo-se esclarecido(a) em relagédo ao projeto e concordando em participar
voluntariamente desta pesquisa, peco-lhe a gentileza de assinar e devolver uma via
deste documento (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido). O TCLE precisara
ser assinado em duas vias, sendo que uma delas ficara em seu poder e a outra sera
arquivada pelos pesquisadores por cinco anos, de acordo com a Resolucao 466/2012.

Agradecemos pela colaboracao.

apos a leitura do documento “Termo de consentimento livre e esclarecido”, obtive dos
pesquisadores todas as informacgdes que julguei necessarias com relacdo a minha
participacdo na pesquisa. Sinto-me devidamente esclarecido(a) em relacao ao projeto
e concordo em participar voluntariamente da pesquisa intitulada “O processo formativo
de professores de Ciéncias da Natureza na perspectiva da Psicologia Positiva:

experiéncias e ressignificacbes a partir de uma pesquisa-acdo” de autoria do
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doutorando Kelison Ricardo Teixeira, aluno do programa de Programa de POs-
Graduacao em Ensino de Ciéncias (PPEC), da Universidade Federal de Mato Grosso

do Sul (UFMS) sob orientacéo da professora Dr2. Patricia Sandalo Pereira.
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APENDICE B - Levantamento para caracterizacéo dos participantes

\  GRUPO LENTES
|| CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES

1. Nome completo:

2. Data de nascimento:

3. Curso de Graduacéo:

4. Tempo de docéncia:

5. Atuacdo em projetos pedagogicos institucionais (PIBID, Residéncia

Pedagdgica, outros):

6. Vocé trabalha atualmente? Se sim, em que area?

7. Quais as motivagdes para participar do grupo?

8. Quais as suas expectativas no campo pessoal e profissional?

9. Em sua opinido, quais os principais desafios que os professores da area de

Ciéncias da Natureza enfrentam?

10. Em sua opinido, como se apresenta o cenario para a docéncia no Brasil

atualmente?
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APENDICE B - Linha do Tempo Regressiva

GRUPO LENTES
EXERCICIO 1

LINHA DO TEMPO REGRESSIVA

Muito utilizada em Programacdo Neurolinguistica e em vérias areas do
conhecimento, a linha do tempo € uma volta reflexiva ao passado, ano a ano, e que
nos permite compreender a origem de quem somos nos ambitos: emocional,
comportamental, pessoal, profissional, familiar, afetivo e espiritual, por exemplo. Em
outras palavras, € uma viagem em nossas memorias que nos permite resgatar
informagdes contidas em nossa consciéncia mais profunda e um convite ao
autoconhecimento. Os especialistas afirmam que, quando fazemos uma linha do
tempo pessoal, nés conseguimos entender melhor quem somos, porque somos e tudo
que nos trouxe até aqui. Trace (escreva) uma linha do tempo das primeiras memarias

até hoje — procure por memdrias que se sinta confortavel em socializar no grupo!
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APENDICE D - Diario dos 5 minutos

GRUPO LENTES
EXERCICIO 2

DIARIO DOS 5 MINUTOS

O Five Minute Journal ou “Diario dos Cinco Minutos” € uma pratica de origem
na Psicologia Positiva que tem sido amplamente divulgada no meio corporativo nas
tltimas duas décadas por Alex Ikonn e UJ Ramdas e acredito que a técnica pode ser
promissora na formacdo de professores. O conceito fundamenta-se em um treino
diario da mente para o enfoque na gratiddo a coisas e tarefas cotidianas trazendo a
tona a consciéncia as ac¢fes intencionais que orientardo o que se pretende realizar,
0S objetivos conquistados e o que poderia ter sido executado no dia. Segundo os
autores, a técnica condiciona o cérebro por, diariamente, materializar o que foi feito
com éxito e aclarar o que precisa ser, ou poderia ter sido efetivado. Este movimento
estabelece um ciclo virtuoso de motivacdo e conscientizacdo que pode provocar
aumento na sensacao de bem-estar e maior aceitacdo as mudancas.

A dinamica consiste em responder quatro perguntas (duas ao acordar e duas
antes de dormir). No inicio do dia as perguntas tém o objetivo de estabelecer a
perspectiva sobre como ele sera, quais pretensées serdo realizadas. Fazendo um
exercicio de conexdo com cada sensacao, escreve-se trés itens que completem a
expressao: “Eu sou grato por...” Para a segunda pergunta, também em conexao com
as sensacfes e num exercicio de trazer novas hipéteses para o dia, escreve-se trés
itens para a pergunta: “O que faria o dia de hoje incrivel?” Na atividade de reflexdo
para elencar os itens desta proposta, pode-se pensar “Como me sentiria se isso
acontecesse?”

As duas perguntas do fim do dia s&o mais reflexivas. Encerra-se a atividade
com os seguintes questionamentos: “Quais foram as 3 coisas que fizeram o dia de
hoje ter sido incrivel?” e “Como eu poderia ter feito melhor?”. Estas duas questdes
funcionam como um mecanismo de analise do dia de forma reflexiva, procurando o
gue de mais positivo aconteceu, como também proporcionam um protagonismo do

participante no sentido de torna-lo mais consciente do direcionamento de suas acdes
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e atitudes que poderiam ter sido executadas com mais eficiéncia nos itens que néo

alcancaram as expectativas iniciais de maneira satisfatdria ou ndo foram realizadas.

AO ACORDAR:

1. “Eu sou grato por...”

a)

b)

c)

2. “O que faria o dia de hoje incrivel?”

a)

b)

c)

ANTES DE DORMIR

3. “Quais foram as 3 coisas que fizeram o dia de hoje ter sido incrivel?”
a)

b)

c)

4. “Como eu poderia ter feito melhor?”

a)

b)

C)
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APENDICE E - Histérias de Vida — Memoérias

GRUPO LENTES
EXERCICIO 3

MINHA HISTORIA

Vocé estd sendo convidado a escrever uma breve carta, em terceira pessoa,
resgatando suas memdarias como: a casa onde nasceu; o seio familiar; as brincadeiras
de infancia; as primeiras relagdes construidas; os amigos; os locais; o processo de
escolarizacédo; os(as) primeiros(as) professores(as); as comidas; os sonhos; as
angustias, decepc¢des e adversidades, enfim, um retrato da infancia, adolescéncia,
juventude e vida adulta.

Acredito que esse movimento de rememoracao oportuniza apreender a cultura
“‘do lado de dentro”. Para Amado (2009), esse exercicio visa captar, através do
relato/narrativa, a interpretacdo que uma pessoa faz do seu percurso de vida, com a
respectiva diversidade de experiéncias e sentimentos, ao longo do tempo, nas mais
diversas circunstancias ou contextos e em ligacdo com diferentes sujeitos e lugares.

Meneghel (2007), tal como muitos autores, defende que, atualmente, as
histérias de vida retomaram sua importancia, talvez porque a crise dos modelos
societarios numa era em gue 0s meios de comunicacéo parecem homogeneizar todas
as formas de comunicacao social, devolve as pessoas a dificil tarefa de (re)pensar e

(re)construir a sua histoéria Unica.
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APENDICE F - Roda da Vida

GRUPO LENTES
EXERCICIO 4

" RODA DA VIDA

O nome Roda da Vida pode até soar exotico, mas o proposito € dos mais
praticos possiveis. Muito utilizada na Psicologia Positiva, ela surge no papel como um
circulo separado em partes e ajuda a criar um panorama pessoal e holistico de dado
momento da sua vida. Basta atribuir uma nota de 1 a 10 para cada prioridade (sub-
area) da roda, de acordo com seu grau de satisfacdo em cada campo.

A Roda da Vida pode ser uma ferramenta profundamente (til para ajudar vocé
a revisar suas prioridades. Afinal, ela destaca as areas da sua vida que precisam de
mais atencdo. Entdo, se vocé esta enfrentando uma situacéo dificil ou sente que o
estresse ja virou rotina, este instrumento pode te ajudar a entender o que provoca
esses problemas e o que pode fazer para alcangar mais equilibrio.

Se vocé estiver com toda a sua atencdo voltada para a carreira, enquanto
negligencia o lazer, o sono e a familia, por exemplo, a roda da vida vai te ajudar a
identificar por onde recuperar o equilibrio.

Além disso, a ferramenta também contribui com a sua saude,
seu autoconhecimento. A disparidade apresentada visualmente pelo preenchimento

da roda facilita a definicdo de metas e indica etapas de acdo para a mudanca.


https://blog.bettha.com/plano-de-carreira/
https://blog.bettha.com/autoconhecimento-a-ferramenta-do-sucesso/
https://blog.bettha.com/tecnica-smart/
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RODA DA VIDA
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APENDICE G - Questionario: Reflexdes subjetivas acerca da

complexidade individual e as relagbes com a docéncia

Questdo 01) Qual é a importancia de entendermos a propria histéria? Qual a
importancia de compreendermos quem SOmMoOS € COMO essa compreensao pode

influenciar em nossa perspectiva docente?”

Questdo 02) Qual foi a sensacao de fazer um resgate da sua historia e o que mais lhe
chamou a atencdo nestas memorias? Qual memaria resgatada que mais impactou?
De que forma essas memdrias trouxeram alguma conexdo com a escolha pela

profissdo docente?

Questao 03) Sobre a ferramenta “Roda da Vida”, instrumento criado nos anos 1960
pelo americano Paul J. Meyer como um mecanismo que permite as pessoas
identificarem suas prioridades e, a partir dai, sairem em busca de metas assertivas a
serem atingidas com mais clareza e infalibilidade, como foi tracar esse diagnostico?
Quais foram as areas que apresentaram desempenho mais e menos satisfatério?

Como essas areas influenciam sua formacéo docente?

Questdo 04) Sobre as 3 prioridades da Roda da Vida em evidéncia na docéncia:

a) Na prioridade “Trabalho”: o que motivou a escolha pela profissdo (Professor?
Familiar? Contexto?); Como € o olhar para seu futuro como docente? Baixos
salarios, desvalorizacéo social e mas condi¢des de trabalho: é possivel ser um
profissional de sucesso neste contexto historicamente difundido?

b) Na prioridade “Aprendizagem”: o que fazer para ser e se manter como um bom
profissional?

c) Na prioridade “Legado”: O que os professores deixam ou podem deixar para o
mundo? Como esta sendo a construcao de seu legado?

Questdo 05) De que maneira as potencialidades individuais elencadas podem
contemplar a busca pela conquista das metas estabelecidas e como ressignificar as

fragilidades?
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Questdo 06) Que impactos vocé observou nos questionamentos que tivemos nos

altimos encontros e qual a importancia em seu projeto de vida?

Questdo 07) Quais as contribuicdes do “olhar para si’, do autoconhecimento, da

compreensao das caracteristicas intrinsecas no contexto da atividade docente?



