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RESUMO

Educar supde op¢Bes valorativas e compromisso ético. Uma proposta educativa que
vise & liberdade e & integralidade da pessoa pode resgatar a dignidade e o valor dos seres
humanos nela envolvidos, além de contextualizar a educagfio no seu cotidiano e nas diferentes
realidades em que essa acontece. A a¢éo educativa abarca ndo s6 a informacéo e a formagéo,
mas, através dessas, deve favorecer a promocio da pessoa, no que tange as perguntas de sua
existéncia ¢ constituicdo humana.

Utilizando dois itinerérios, a abordagem tedrica e a pesquisa qualitativa, a autora do
presente trabalho, procurou analisar a relagdo educativa pautada na eleigdo de valores e
vivéncia do sentido de vida, presentes nas atitudes de educadores e educandos. Para tanto,
baseou-se na defini¢fio do conceito de homem, como o ser capaz de desenvolver valores ¢
transcender seus limites em direcio a realizagdio plena de sua vida, através dos estudos de
Viktor Frankl. Como método propiciador dessa busca ontologica, foi utilizado o trabalho de
Paulo Freire. O objetivo final deste processo fundamenta-se nos estudos de Victor Garcia
Hoz, que afirma ser a educagdio um instrumento para que o homem atinja a alegria, devendo
ser essa a base de toda e qualquer atitude educativa.

A pesquisa de campo teve por objeto de estudo alunos do Magistério do ensino
publico de Sorocaba. Através do emprego da entrevista semi-estruturada, desenvolveu-se o
levantamento das categorias e andlise dos temas, ampliando a visfo do presente trabalho para
outros tépicos relacionados com a educagdo, tais como familia, relagdo teoria e préatica e
repercussio da escolha profissional.

A importancia do encontro entre educador e educando e a sua valorizagdo como
possibilidade de desenvolvimento integral da pessoa, inclusive a caracteristica comunitaria
que a constitui, foi identificada nas conclusdes do presente estudo, confirmando a indagagfo

inicial sobre a relacfio entre processo educativo, valores e vivéncia do sentido de vida.




ABSTRACT

Educating presupposes making value options and having ethical commitments. An
educational proposal which aims at a free and integral recovers the dignity and value of the
individuals involved; moreover, it will contextualize education in the different realities of its
development. Education should not only embraces the aspects of information and formation
but, through them, support the promotion of the person, enabling the reflection concerning the
fundamental questions of the human existence.

By following two different routes - the theoretical approach and qualitative research -
the researcher analyzed the educational relationship based on the choice of values and the
search for the meaning of life present in the attitudes of educators and learners. The concept
of man as someone capable of realizing values, transcending their own limits towards the
complete realization of life was dealt with by Viktor Frankl. The method for this ontological
search was developed after the work of Paulo Freire. The ultimate aim of the process are
based on the studies of Victor Garcia Hoz, who describes education as an instrument for man
to achieve joy. It is this joy which should be the basis of all educational attitude.

The research was carried out with students in the teacher training courses offered by
public schools in the city of Sorocaba, State of SZo Paulo, Brazil. Through open-ended
interviews, the researcher went about the selection of categories and the analysis of themes -
which allowed this work to fouch on subjects other than related to education as family, the
relationship between the theory and practice and the consequences of choosing the teaching
profession.

The importance of the encounter between educator and learned and its valorization as
a possibility of an integral development of the individual, including its social characteristics,
was identified in the conclusions of the present work confirming the initial inquiry about the

relationship between the educational process, values and the search for the meaning of life.




INTRODUCAO
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Com o advento da ciéncia moderna, o homem foi se concebendo como Unica fonte de
saber, apoiando-se na observagdo e na experimentagéio, considerando o empirismo um dos
sinbnimos da verdade. Essa postura influenciou de tal forma ¢ pensamento humano que se
passou a valorizar, em certo momento, o racionalismo como tUnica fonte de saber, negando
qualquer outra manifestacdo ou expressdo de conhecimento. Aliado ao crescimento
epistemologico, surgiu a necessidade de se transmitir os conhecimentos conquistados,
adquiridos, valorizando-se a educagio como meio para realizar este fim.

Dos encontros e das reflex3es filosoficas no aredpago, nos quais a busca da verdade
partia do interior do homem, caminhou-se até as grandes universidades, centros de pesquisa,
preocupados em desenvolver tecnologias de ponta, com a verdade deixando de ser uma

questdo fundamental, em proveito da operacionalidade e velocidade (Levy, 1995:119).

As questdes fundamentais referentes ao ser humano foram sendo esquecidas ou
relegadas a segundo plano, como se o homem nfo passasse de um conjunto de células
integradas em um todo bio-psico-socio-cultural, inserido em determinado espago e tempo
historicamente fixado, com um inicio € um fim. Gradativamente, em nome do saber cientifico
cada vez mais especifico, foi se dilacerando o homem, o ser capax universi, de que nos fala o
filosofo alem@o Josef Pieper, abandonando sua capacidade de abarcar e de ser receptivo ao

todo do mundo (Pieper, 1989:24).

Mas a pretenso do homem de ser a resposta para todas suas indagacles e aspiracdes
ndo poderia sustentar-se apenas no uso da razfo, negando o sentimento, a emogéo, o juizo de
valor que se d4 perante as coisas, fatos, pessoas com as quais se relaciona. O préprio
paradigma da neutralidade cientifica, aos poucos, foi revelando sua impossibilidade, sendo

hoje questionavel em varios setores.

A educagfio, uma vez estabelecida, institucionalmente ou nfo, passou a fazer parte de
todo esse percurso. As vezes, sendo valorizada como base para o desenvolvimento e difusdo
dos novos pensamentos, outras vezes, sendo criticada justamente por fazé-lo, questionando-se
seu papel na manuten¢fo da hegemonia dominante. No entanto, sobreviveu até hoje,

preconizada ainda como patriménio da humanidade.

Muito se discutiu sobre a educagfio, buscando aprimorar metodologias, estratégias,
selecionar conteidos, mantendo o objetivo inicial de se provocar mudangas no educando,

difundindo o conhecimento até entfo conquistado pela humanidade. Sob a égide de um
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educador ou preceptor, esperava-se do educando a aquisicio de habitos e atitudes
conseqiientes dos ensinamentos recebidos. Esta relacdo, aparentemente unilateral, também se
foi revelando impossivel. O ato educativo poderia ser pautado pelos contetdos, temas e
leituras, mas nfo estaria isento da presenca das pessoas do educador e do educando que,

efetivamente, sfo o cerne de toda educagéo.

Foi em busca dessa presenca humana viva na relacio educativa que nasceram o0s
primeiros passos que deram origem a este trabalho, tentando resgatar a pessoa do educador e
do educando que muitas vezes ficaram obliteradas em meio a discussdes de planejamento,

metodologias, conteudos, etc.

Constantemente atenta a tudo o que se referia a educagdo, uma questdo sempre me
intrigou: por que os docentes de uma instituigdo, com as mesmas condi¢des de trabalho e
clientela, manifestavam posturas tdo diferentes, alguns engajados e atentos aos rumos de suas
aulas, da realidade a sua volta , as respostas de seus alunos, enquanto outros permaneciam
impermeaveis a qualquer mudanca, encaminhando suas aulas sempre da mesma maneira, ndo
importando se os alunos estavam acompanhando suas propostas ou nio, se havia novos

estudos em suas areas de ensino, etc.?

Esses questionamentos levaram-me a retomar os estudos sobre as atitudes humanas,
sobre a ética que as norteia, entendendo por ética o processo de auto-realizagdo do homem;
um processo levado a cabo livre e responsavelmente e que incide sobre o nivel mais
Jfundamental, o do ser- homem (Lauand, 1994: 07). O processo educativo a luz da reflexéo
em torno da esséncia do homem, suas necessidades ontologicas e as formas para sua
realizacdo possibilitou o levantamento de algumas indagacBes merecedoras de verificagéo,
gerando o problema central deste: sera que qualquer atitude, inclusive pedagégica, nio
estaria alicercada na eleicio de valores e sentido de vida que sustentariam as acdes do

processo educativo?

Na justificativa, buscou-se fazer o levantamento da problemética, objetivando que
essa se torne relevante, considerando a amplitude da acfio educativa que abarca ndo s a
informagéo- formacdo, mas também recupera o valor da educacio como lugar de promocdo
da pessoa, possibilitando a reflexfio sobre algumas perguntas fundamentais da existéncia
humana: por que existo? Para que e por que fago as coisas? Propde-se uma abordagem a partir

da anilise fenomenoldégica-existencial, contribuindo para o resgate da consciéncia e
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responsabilidade pessoal de todos envolvidos no processo educativo. A aglio, acompanhada

das raz8es que a legitimam, pode tornar-se mais coerente e efetiva.

Para poder aprofundar essa tematica, iniciei a elaboragdo desta pesquisa tendo como
objetivo principal identificar a relevéncia dos valores e sentido de vida no processo

educativo. Desse, originaram-se trés objetivos especificos:

a) Aprofundar o estudo sobre os valores e sentido de vida e sua relagdo com a

educacfo.

b) Desenvolver uma pesquisa de campo investigando a existéncia dos contetidos

tedricos na realidade educacional.

c) Descrever e analisar os dados obtidos, a luz do referencial tedrico, relacionando-

os com as indagacdes iniciais.

Para atingir esses objetivos, escolhi uma metodolegia pautada em dois itinerarios: o
estudo tedrico, procurando autores que abordassem o tema em uma perspectiva que o
fundamentasse, acreditando que um homem verdadeiramente formado é alguém que sabe
como se relacionar com o mundo como um todo, ainda que esse conhecimento da realidade
seja imperfeito (Pieper, 1989:25), e a pesquisa de campo junto aos alunos do curso de
magisiério, futuros professores do 1° ciclo do Ensino Fundamental, fazendo uso dos
procedimentos da andlise qualitativa, usando como instrumento principal a entrevista semi-
estruturada. Apoés a coleta de dados, iniciei o processo de analise dos mesmos, organizando-
0s em categorias, realizando a triangulagfo. O uso da triangulacfo foi uma técnica assumida e
desenvolvida pela maioria dos autores como uma estratégia de verificagdo da pertinéncia das
interpretacdes oriundas da pesquisa. Pode ser definida como a combinagdo de nuiltiplas fontes
de dados, vdrios métodos de coleta e diferentes perspectivas de investiga¢do (André,
1983:69). Percorridos todos estes passos, foi possivel indicar os pontos pertinentes que deram
origem as conclusdes.

A iniciativa de ir a campo apés a pesquisa tedrica, teve por objetivo realizar o encontro
entre estes dois universos de dados, procurando resgatar a realidade concreta com que,
obviamente, os autores mantiveram contato ao elaborar seus trabalhos e destacar a situagéo
educacional atual a luz das afirmagdes tedricas que levantei, sem restringir os dados aos

limites do contetido te6rico, mas procurando acolhé-los no processo de andlise.
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O trabalho compde-se de trés capitulos, seguidos da conclusdo, referéncias
bibliograficas e anexos. No primeiro capitulo, descrevo a fundamentacio tedrica baseada na
eleicdo de trés autores principais, além de outras citagbes pertinentes aos temas em questdo.
Neste capitulo, estfio definidos alguns conceitos basicos, tais como valores, sentido de vida,
pessoa, alegria, que serfio retomados ao longo de todo percurso, procurando esclarecer a

relacdo que estes conceltos tém entre si ¢ com a educacio.

No segundo capitulo, descrevo a pesquisa de campo desde sua origem, esclarecendo o
motivo da escolha da andlise qualitativa para desenvolver os trabalhos, os procedimentos

adotados, anexando os instrumentos ¢ outros recursos utilizados ao longo do trabalho.

No terceiro e ultimo capitulo, apresento uma breve exposicio do grupo pesquisado e
das alunas entrevistadas, procurando descrever o objeto de estudo. Logo em seguida,
apresento a transcricio das falas das alunas em trechos separados, de acordo com as
categorias levantadas, acompanhados dos comentédrios baseados na fundamentagfio tedrica

utilizada e em outros autores necessarios para complementar os trabalhos.

No final, apresento as conclusGes a que cheguei, ao longo de todo trabalho,
procurando ressaltar os pontos pertinentes, sua relevincia no meio educacional e possiveis

caminhos que poderfio dar prosseguimento as reflexdes apresentadas.




CAPITULO I

ENCONTROS DECISIVOS

15




16

1.1 INTRODUCAO

Muitos foram 0s autores que marcaram minha trajetdria educacional e profissional,
contribuindo para minha formacéo , através do confronto e/ou encontro com seus saberes,
experiéncias, vivéncias e também propostas metodolégicas diretamente aplicdveis ou ndo no
meu cotidiano, registradas em seus livros, pronunciadas em palestras, conferéncias, etc. De
uma timida atuacdo na area educacional, baseada principalmente em minhas intui¢gdes e nos
encontros com os educandos e colegas de profissdo, fui descobrindo minha vocagho e paixéo
pela educagio que gerou uma busca incessante por aprender cada vez mais, descobrir os
porqués, ter consciéneia dos caminhos a seguir, as escolhas e decisbes a tomar e

principalmente aprender que quanto mais eu conhecia, mais tinha a conhecer.

Ao escolher o tema abordado neste trabalho, procurei identificar quais autores seriam
mais adequados para aprofundar meus estudos e embasar minhas pesquisas, procurando uma
coeréneia que auxiliasse as minhas conclusdes finais. Decidi, entfo, escrever sobre o
encontro com os trés autores: Viktor E. Frankl, Victor Garcia Hoz e Paulo Freire. Através da
correspondéncia entre alguns pontos de seus estudos e o tema desta pesquisa, procuro

explicitar a fundamentacéo tedrica do presente trabalho.

1.2 VIKTOR EMIL FRANKL

Viktor E. Frankl nasceu em Viena, em 1905, onde cresceu e aprendeu a conviver em
uma sociedade desenvolvida, agraciada por diversos intelectuais e pensadores, muitos dos
quais conhecidos internacionalmente ¢ definidores dos rumos da humanidade. Esse ambiente
propicio foi um terreno fértil para que se desenvolvessem os dons naturais de um jovem

instigante e vivaz, em busca das respostas que a vida ia lhe propondo.

Antes de fundar a “Terceira Escola de Psiquiatria de Viena”, Frankl estudou
profundamente a teoria de Freud (Primeira Escola de Psiquiatria de Viena), com quem trocou

correspondéncia e encontrou-se pessoalmente, chegando a ter um de seus trabalhos iniciais
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publicado na “Revista Internacional de Psicanélise” em 1924 (Internationale Zeitschrift fir
Psychoanalyse). Ja como aluno de medicina na Universidade de Viena, continuou suas
reflexBes em busca da resposta a pergunta fundamental que acompanhou toda sua vida , assim
como ele mesmo diz: ao longo de minha vida eu lutei com a pergunta se a vida teria ou ndo

sentido, na minha vida pessoal ou para a vida de qualguer ser humano. (apud Pareja, 1978:
25).

O homem ¢ o unico ser capaz de refletir sobre sua acfo no mundo, sua vida, capaz de
escolher seus caminhos e perguntar-se sobre o sentido das coisas ¢ da existéncia. Ter presente
essa caracteristica ontolégica no processo educativo amplia os horizontes da simples
instrucdo, rompendo os limites da informacdo-formacdo para a possibilidade do encontro

pessoal de todos envolvidos com o sentido de suas vidas.

Entre 1924 €1927, trabalhou com outro grupo de pensadores, seguidores de Alfred
Adler, reconhecido fundador da “Segunda Escola de Psiquiatria de Viena”, fundamentada na
Psicologia Individual. Apoiado por seus colegas, Frankl comegou a desenvolver sua propria
teoria e sO foi interrompido pela investida nazista. Desprovido de seus apontamentos,
documentos e de qualquer oufro pertence pessoal, passou trés anos nos campos de
concentracio, em meio a tentativa extrema de sobrevivéncia as condi¢fes subumanas a que
fora submetido e tentando manter vivo seu ideal de um dia poder rever seus entes queridos e
continuar seus trabalhos. Nesse periodo, também pdde, em varias situagdes, verificar cada vez

mais a pertinéncia dos contetidos que compunham seus pensamentos (Frankl, 1991 ).

Ao perguntar-se pelo sentido da vida, Frankl extrapolou os limites dos estudos
psiquiatricos e psicoldgicos, avangando no campo da Filosofia Existencial, através de estudos
de autores como Max Scheler, Nikolai Hartmann, Martin Heidegger, Karl Jaspers,
Kierkegaard e outros (Pareja, 1978). Procurou aprofundar a preocupagdo pela existéncia
humana, pelo homem concreto, sua finitude, faticidade e historicidade. Penetrando no terreno
da Antropologia Filosofica, investiga o fendmeno geral da existéncia humana e a analise

metafisica-ontologica da mesma.

Nzo é meu objetivo neste trabalho aprofundar a histdria pessoal nem detalhar os
passos que o autor realizou até chegar a elaboragfio de sua teoria. Abordarei dentro da
LOGOTERAPIA, a teoria desenvolvida por Frankl, os elementos relativos a constitui¢dio do
homem, tentando fazer a ligagio entre estes e a tarefa da educagfio na contribui¢do da

formacéio do individuo.
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Para ele, o ser humano é wum ser em continua procura de sentido (Frankl,
1989¢:14). N#o importa se as condi¢des sociais, historicas, econdmicas, psicologicas sdo

propicias ou nfo, a pergunta permanece: “ Que sentido tem a vida?” Segundo suas idéias:

ser homem significa, ja de si, ser além de si mesmo. A esséncia da existéncia
humana, diria eu, radica na sua autotranscendéncia humana. Ser homem significa, de
per si e sempre, dirigir-se e ordenar-se a algo ou a alguém: entregar-se o homem a uma
obra a que se dedica, a um homem que ama, ou a Deus, a quem serve (Frankl, 1989a:
45).

Quando Frankl afirma que todo homem, sem disting#o, dirige-se para algo ou alguém,
ele nos alerta para que estejamos atentos as escolhas que fazemos, buscando uma consciéncia
critica em tudo aquilo que vivemos, a partir do desejo profundo de cada ser humano de ser
cada vez mais, para além do imediatismo descompromissado. Dentro da dindmica da vida
cotidiana, nem sempre nos damos conta de que nossas decisdes e opinides estio permeadas,
carregadas por linhas de pensamento muitas vezes contrarias aquilo a que nos dispomos a
viver. Parar e pensar sobre como estamos vivendo, a quem ou ao qué estamos nos aliando,

permite-nos optar conscientemente pela continuidade de nossas agdes ou néo.

O que move o ser humano a ser e estar no mundo - nfo de maneira vegetativa, mas
consciente e responsdavel de sua escolhas e atos - € o sentido que ele d4 a sua vida.
Transcendendo a si mesmo, em direcfo & superagfo de seus limites, cada um ¢ capaz de auto
distanciar-se’ e refletir sobre si, escolher o que corresponde mais ao seu desejo de felicidade

que permanece no fundo de toda e qualquer resposta.

Quando se trabalha com a consciéncia dessa dindmica do ser humano em educagfio,
tudo passa a ter mais significado. Os conteidos, as estratégias desenvolvidas, as conversas
com os alunos e com os colegas de profisséio s3o vividas como oportunidades de crescimento
pessoal, de aprofundamento da prépria vocagio, dos rumos que se deseja dar & vida. Assim, o
cotidiano educacional pode propiciar o resgate da pessoa, muitas vezes abafada, esquecida
atras de velhos esquemas que a impedem de viver com liberdade e alegria. E importante

relembrar que vérios fatores estfio envolvidos no ato educativo, desde a situagdio socio-

! fiste termo estd baseado na idéia de “auto-transcendéncia da existéncia humana” ,desenvolvida por Frankl, que
consiste no movimento inerente do homem em apontar e dirigir-se para algo ou alguém diferente de si mesmo,
encontrando o sentido da vida no mundo que o cerca ( cf. Frankl, 1991: 99).




19

econdmica 4 histérica-cultural. Mas nada exime a responsabilidade do educador em

desempenhar seu trabalho consciente de seus atos e escolhas, agindo a partir desses.

Frankl identifica a consciéncia como “Orgéo de sentido™ (1989 a: 76), sendo possivel
através dela o resgate da tradicfio, dos “valores universais” (idem, ibidem) formadores do
caréter, da identidade que distingue os seres humanos entre si. Quando usa o termo 6rgéo, o
autor refere-se a uma dimensdo constitutiva do ser humano, a capacidade de descobrir o

sentido unico e irreprodutivel que se esconde em cada situacdo (1978: 19).

A identifica¢do de um movimento interior do homem para além de si, em uma tenséo
saudavel entre o ser e o dever ser, entre existéncia e esséncia, ¢ determinado pelo sentido de
vida que justifica todo e qualquer esfor¢o para manter-se vivo e ativo. Ndo de maneira
arbitraria, alienada, mas com a consciéncia da responsabilidade de seu papel tmico e
irrepetivel na construgdo da Histdria, fazendo uso para tanto de sua liberdade. Ser livre para
Frankl ¢ ir além da satisfa¢io imediata dos instintos e dos impulsos, é dirigir-se a realizagfo
plena de sua pessoa, da missdo para qual foi destinado. Analisando as diferentes linhas de

pensamento contemporineo, o autor afirma:

As teorias atuais sobre a motivagdo véem o homem como um ser que “ou reage” a
estimulos, “ou obedece” aos proprios impulsos. Estas teorias nio levam em
consideragdo o fato que , na realidade, em vez de reagir ou obedecer, o homem
“responde”, isto é, responde as questdes que a vida lhe coloca e por esta via “realiza” os
significados que a vida lhe oferece (Frankl, 1989b: 23).

Segundo o autor, ninguém fard por noés aquilo que nods deveriamos ter feito, sendo
nossa responsabilidade assumir ou nfo a tarefa que a vida nos propSe a todo instante. Nio €
preciso grandes feitos: nosso cotidiano € repleto de situagdes nas quais podemos dar uma
resposta condizente aquilo em que acreditamos e que desejamos realizar. Essa caracteristica
diferencia o ser humano dos outros seres no mundo, pois ele € o Unico capaz de se perguntar
sobre o sentido do que faz, sobre o porqué de manter-se vivo, trabalhar, estudar, etc. Para cle,
o sentido da vida permanecerd mesmo se todas as tradi¢des desaparecerem e nenhum valor

de aplicacdo geral se mantiver (1978: 20).

A busca de sentido nfio acontece abstratamente: estd impregnada no cotidiano do

homem através das escolhas que ele faz. Os valores adquirem caracteristicas circunstanciais e




20

subjetivas, através das agdes concretas dos individuos na realidade. Como o préprio Frankl

nos chama a atencéo:

O que porventura ocorre € que todo dever ser ¢ dado ao homem com cardter concreto,
na concretizacio do que “deve” fazer, “aqui e agora” Os valores redundam, assim, em
exigéncias do dia e em misses pessoais (...) o mundo dos valores se contempla em
perspectiva, correspondendo, porém, a cada situaciio uma Onica perspectiva, que €
precisamente a exata (1989 a: 75).

Ao se referir ainda sobre a questdo dos valores, afirma que esses estfio desaparecendo
porque sdo transmitidos pelas tradicdes e o que vemos nos dias atuais € um declinio das
tradi¢des. Quando afirma a pertinéncia do resgate da tradi¢@io, Frankl nfo estd preocupado
com questdes moralistas ou comportamentais, mas sim com a valorizagdio dos elementos
essenciais, perenes na vida do homem. N&o partimos do nada, ¢ preciso aprofundar nossas
origens culturais, cognitivas, sociais, para poder assumi-las ou romper com elas. Alids,
tradicdio é um termo que suscita discussdes ¢, por isso, pode gerar novas idéias ou resgatar
velhas, porém sempre atuais, afirmagdes sobre tudo que envolve a vida homem: a politica, as

relacBes econdmicas, culturais, as crengas, os valores, etc. Para Hanna Arendt:

sem tradiciio — que selecione e nomeie, que transmita e preserve, que indique onde se
encontram o0s tesouros € qual o seu valor — parece néo haver nenhuma continvidade
consciente no tempo, € portanto, humanamente falando, nem passado nem futuro, mas
tio-somente a sempiterna mudanca do mundo e o ciclo bioldgico das criaturas que nele
vivem (1992: 31).

Assim, no afi do novo, do moderno que abandona o antigo, supostamente
ultrapassado pelas novas descobertas, reflexdes e pelo avango cientifico, as quais exigem
reestruturacBes culturais para que as novidades sejam acolhidas “aposentam-se” certos
conceitos e valores fundamentais, como a dignidade da pessoa humana, o respeito a vida,
independentemente das condigdes em que essa se apresenta, a possibilidade do uso da razéo

para além do raciocinio, mas como capacidade de acolher todos os fatores da realidade, etc.

Ao longo da Histdria, varias propostas pedagdgicas surgiram, de Comenius a Dewey,
entre tantos outros, por exemplo. Mas o desejo de favorecer mudancas no desenvolvimento

do homem sempre esteve presente. Socrates, através do uso da maiéutica, ja afirmava que o
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conhecimento estava no individuo, bastava suscitd-lo. Buscar novas metodologias, novas
propostas pedagdgicas baseadas nos avangos epistemoldgicos, sem preocupar-s€ com OS
protagonistas da educacéo (educadores e educandos), nfo proporcionou € néo proporcionara

mudangas significativas atingindo os individuos apenas na simples troca de informagges.

Em seus estudos, Frankl, que teve uma formacgfo académica na drea de Neurologia e
sempre foi atento a tudo que surgia a respeito da formacfo da mente e suas manifestacSes,
aprofundou suas observagdes ressaltando a capacidade inerente a todo ser humano de ser
livre para decidir sobre sua vida, apesar de qualquer determinante biolégico, psicoldgico,
social. Em sua tese de doutorado, Frankl discorreu sobre o que chamou de “inconsciente
espiritual ”  (1992: 18), um novo componente coexistente com o conhecido inconsciente
difundido pela psicandlise e que permite ao homem nfo ficar preso aos determinantes ja
citados, mas ser capaz de responder diferentemente a eles. Aprofundando seus estudos,
identificou diferentes possibilidades que originariam ou regeriam os comportamentos, €
afirmou que, o homem tem condi¢des de extrapola-los, apesar desses condicionantes.

Segundo ele:

Pode-se dizer que os instintos sfo transmitidos através dos genes e os valores através da
tradigdes, mas quanto aos significados, do momento em que sdo tnicos, eles séo objeto
de descoberta pessoal. Eles devem ser Unicos, eles sfo objeto de descoberta pessoal.
Eles devem ser procurados e encontrados por conta prépria de cada um (Frankl, 1989c:
31).

Frankl também deixa claro em varias obras que o sentido da vida néo ¢ algo dado,
mas deve ser encontrado: Kierkegaard tinha razdo quando declarou que a porta da
felicidade se abre para fora; quem a for¢a no sentido inverso acaba por blogued-la (Frankl,
1978: 12). Reafirma ainda que o que move 0 homem ndo é nem a vontade de poder, nem a
vontade de prazer, mas sim a vontade de sentido (idem, ibidem).

Na dindmica que a sociedade assumiu desde o movimento que originou a Idade
Modema até os dias atuais, a maioria das pessoas foi perdendo cada vez mais condigdes de
uma vida digna, seja material seja ontologicamente falando. Os sistemas econdmicos, que
sempre visaram ao interesse de poucos em busca do poder, do lucro a qualquer prego,
acabaram por dominar, na maioria da vezes, as regras que regem a dindmica do mundo. A

mentalidade dominante passou a ser a busca pelo sucesso profissional, financeiro, o stafus
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social, econdmico, esquecendo-se de que tudo isto, se ndo estiver ligado a um sentido
concreto de vida, esvai-se as vezes sem retorno; o individuo, quando alcanga seus ideais
imediatos, acaba por cair num vazio aparentemente inexplicdvel. A conseqiiéncia imediata da
perda de sentido da vida é o que Frankl denominou de “vazio existencial”, caracterizado
principalmente pela forte vivéncia do tédio que domina a vida do individuo (Frankl, 1991:
96).

Atualmente, com o advento do que Adam Schaff chamou da “segunda revolugéo
técnico-cientifica”, estamos assistindo a um aumento da automatizagéio € a uma conseqilente
substitui¢io do trabalho humano pela robotizag8o. Isso resultard numa diminuigdo das horas
de trabalho € num aumento do tempo livre que deverd ser preenchido de alguma maneira,
canalizando as necessidades naturais do homem de agir na realidade. Acostumado ao ritmo
frenético até entfio imposto pela dindmica da produgfio € do consumo, o homem sentird
profundamente a falta de sentido de vida quando nfio tiver um trabalho concreto para realizar.

Como o autor afirma:

esta nova revolugdo coloca uma série de problemas sociais ligados a necessidade de se
encontrar uma institui¢do que possa substituir o trabalho humano tradicional, seja como
fonte de renda que permita ao homem satisfazer suas necessidades materiais, seja como
fonte tradicional de ‘sentido de vida’, entendido como fundamento para a satisfagéio das
suas necessidades nio-materiais, isto é, das suas necessidades espirituais (Schaff, 1995:
22/23).

Nesse livro, Adam Schaff dedica um capitulo especificamente ao vazio existencial,
identificando-o como uma grave ameaca que ha de vir devido a perda do trabalho pela
maioria, fonte até entdo de resposta ao porqué estar no mundo. Essas constatagbes suscitam
discussGes ¢ reflexdes, chamando a aten¢fio para a pertinéncia e atualidade do tema sobre o

sentido de vida.

A questdo do sentido de vida estd intimamente ligada a discusso sobre os valores e
sobre educacdo porque as possiveis mudancas provenientes da agdio educativa, para irem
além da superficialidade, precisam estar alicercadas na consciéncia do homem como ser
receptivo ao todo do mundo (Pieper, 1989: 24). Se considerarmos que o ser humano €, no seu
niicleo mais profundo, um ser-que-se-torna, ndo é meramente um ser conformado desta ou
daquela maneira, ndo é algo pura e estaticamente existente, mas sim um sujeito do

acontecer, realidade dindmica, como alids todo o Cosmos (Pieper, 1994: 11), o espago
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educativo podera ser um lugar privilegiado para que esse movimento se realize, uma vez que
todos os envolvidos no processo sintam-se responsdveis pela dinfmica e pelo porqué da
propria vida, considerando, € claro, as diferentes idiossincrasias e realidades socioculturais,
econdmicas, politicas, etc. A atencfio as transformacdes que estfo ocorrendo na sociedade é
importante passo para se evitar um ensino alienante e fora do contexto globalizado do mundo

atual.

Frankl ndo elege nem afirma quais seriam os grupos de valores “ideais” ou
“adequados”, mas propde que cada homem nfo se fixe a nenhum grupo e siga livremente,
adaptando-se as condi¢des que a vida lhe oferece. Essa liberdade estd ligada 2
responsabilidade frente & misséio a cumprir, ficando a cargo de cada individuo sua realizacéo.
N#o importam as proporcGes da acfio ou decisfo - se fazem parte de um trabalho corriqueiro,
doméstico ou da cupula de um 6rgdo dominante - o que importa € o modo como o individuo
esta empenhado no que faz, se estd agindo conscientemente ou nfo, pois, se age a partir de

sua consciéncia, pensara nas conseqiiéncias de seus atos e agira responsavelmente.

Ao aprofundar este tema, Frankl destaca trés categorias de valores: Valores Criadores,
Valores Vivenciais e Valores Atitudinais. Os Valores Criadores referem-se a capacidade
criativa do ser humano em responder as demandas da realidade na construcfio dessa, através
do trabalho remunerado ou nfo. Como extensdo de sua condigfio de criatura, 0 homem
procura transformar o mundo a sua volta, desvendando o desconhecido, buscando sempre
superar a si mesmo. Claro que, com o advento do capitalismo, muito dessa vocagéo criativa

foi deturpada, mas permanece o desejo criativo que € inerente a todo ser humano.

A realidade, no entanto, proporciona muito mais ao homem do que coisas a fazer ou
decisfes a tomar. H4 momentos em que ¢ dada ao homem a chance de receber da vida e da
natureza emogdes que, se acolhidas, permanecem para sempre. Nesses momentos, 0 homem
realizaria os Valores Vivenciais, através dos quais participaria de diferentes experiéncias
provocadas nio por ele, mas pela realidade a sua volta. Por exemplo, ouvir uma boa musica,
observar uma obra de arte e admirar toda sua beleza, o encontro entre duas pessoas queridas,
a leticia indescritivel que nasce desse encontro, etc. Essas vivéncias colaboram para o
crescimento pessoal, possibilitando a integra¢fio e a interagdio do individuo com o mundo. A
entrega a essas experiéncias depende da sensibilidade e disposigéo de cada um, permitindo a
esse, por exemplo, ver o pdr-do-sol, um instante de plenitude ou apenas um momento antes

de acender os fardis do carro.
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Por fim, os Valores Atitudinais referem-se aos momentos inevitiveis da vida, nos
quais ¢ pedida uma resposta, normalmente inesperada e inusitada ao ser humano frente a
situagdes imutaveis, recuperando e mantendo o sentido da vida nas circunstincias em que
estd inserido. Um exemplo recente do que seria um Valor Atitudinal foi, ap6s o irdgico
acidente do iatista Lars Grael, (Veja, 1998, n° 51:114) que perdeu uma perna e nfio pdde mais
velejar.Ao invés de render-se ao desespero, revolta e desanimo, buscou, ao contrario, novas
alternativas para continuar sua vida pessoal e profissional, resgatando gestos tio simples
como o de poder ter as mos livres das muletas para carregar sua filha no colo através do uso
da prétese e da pratica de constantes exercicios para voltar a andar. A vivéncia desse valor
apoia-se na afirma¢iio do homem como ser capaz de refletir além das circunsténcias
imedijatas e encontrar sentido para tudo o que vive. Como o préprio Frankl afirma, fazendo
uma alusdo a psicandlise: O homem propriamente dito se manifesta onde ndo houver um id a

impulsiond-lo, mas onde houver um eu que decide (1993:19).

A mobilidade circunstancial entre essas trés categorias depende sempre da realidade
na qual cada individuo estd inserido. Na maioria das vezes, os Valores Criadores ¢ que estdo
mais presentes e atuantes, mas ha momentos em que os Valores Vivenciais surgem € podem
proporcionar emog¢des marcantes. E hd ainda momentos em que os Valores Atitudinais
tornam-se decisivos para continuar ou nfo a vida com sentido. A partir da vivéncia e
realizago dos valores, todo o ser humano constrdi sua histéria pessoal que, no conjunto
universal, compora a Histéria de que temos conhecimento até entfio. A escolha profissional
faz parte dessa histéria pessoal, subjetiva, podendo refletir os possiveis valores assumidos

pelo individuo.

No presente trabalho enfocarei o exercicio da profissio de professor como
possibilidade de realizagfio e vivéncia de valores, mais especificamente, a relagio educativa e
a possibilidade de encontro e relacionamento entre educador e educando. Atraves do encontro
com outros homens, o individuo aprende nfio s6 as regras sociais, culturais, mas pode
desenvolver o auto-conhecimento, exercendo a capacidade de ser pessoa, Unica e irrepetivel,

na construgdo da propria identidade.
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1.3 VICTOR GARCIA HOZ

Autor contemporéneo, desenvolveu uma proposta de ensino pautada no encontro entre
o educador € o educando, resgatando o papel da educagiio como espago privilegiado de
promocio da pessoa’. Sua obra ressalta o processo educativo como meio para o homem
encontrar € atingir a perfei¢io e a alegria, tendéncias essas inerentes a todo ser humano. Foi
catedratico da Universidade Complutense, membro da Sociedade Espanhola de Pedagogia e
da Academia de Ciéncias Morais ¢ Politicas. Seus estudos deram origem ao “Tratado de
Educacdo Personalizada”, com a participagiio de diversos colaboradores, procurando
desenvolver uma proposta pedagdgica baseada na idéia de educagio como servico & pessoa
humana e na liberdade de interpretacdo e aplicacdo dos campos e temas concretos de cada

colaborador (Garcia Hoz, 1993: 16).

Ni#o abordarei a proposta pedagégica em si, mas aprofundarei a idéia de educagéo
como promog¢do da pessoa humana, como meio para realizagio da aspiracdo humana a
perfeicdo, a alegria. Segundo o autor, o homem é pessoa na medida em que tem capacidade e
liberdade para compreender, decidir e orientar os atos da sua vida, em outras palavras, ser
dono da sua prépria vida (1988: 113). E mais, o que contribui para a formagdo da pessoa
humana ¢ a relagdo dela com os outros, com a comunidade que indica uma certa estabilidade
de contatos, uma certa identidade de juizos e maneira de ver as coisas, construindo a

identidade pessoal e grupal. Como afirma Silva ao discorrer sobre o conceito de pessoa:

uma totalidade completa em si mesma, mas aberta, necessariamente para as outras
totalidades que sdo os outros homens (...) 0 homem ¢ pessoa, dotada de alma e corpo,
podendo conhecer, decidir e responsabilizar-se. Para exercer essas suas possibilidades
deve realizar um trabalho de humanizagfo porque nfo é espontinea nem automatica a
utilizacdio dessas potencialidades. E necessario que haja um processo educativo
continuo que faga presente o conhecer, o decidir e o responsabilizar-se (1996:81/82).

2 O autor usa o termo “pessoa” baseado na definigfio tomista, visando ao resgate do valor do individuo para além
de seus limites temporais, espaciais, como aquela substdncia particular (Medina, 1989: 44), algo
extraordinariamente valioso que ndo s6 distingue o ser humano, acima de todo animal, como também destaca a
capacidade de relacionar-se com o Ser, com Deus. 4 pessoa é o mais perfeito que hd em toda natureza. (Santo
Tomas, S. Th. I, q. 29, a3, apud Forment, 1989: 91). Essa defini¢io cabera em todas as vezes que esse termo
aparecer neste trabalho.
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Ao incorporar o mundo de cultura e de técnicas desenvolvidas ao longo da Histéria, o
ser humano constr6i a si mesmo, adquirindo caracteristicas, tendéncias e valores nos quais
esteve imerso durante sua formacfo. Dentro de um processo dindmico de trocas com a
realidade que o cerca, ¢ protagonista e coadjuvante de sua contemporaneidade e da Histéria,
sendo os espagos educativos promotores ¢ facilitadores desse processo. Para Garcia Hoz, a
educaciio extrapola os limites da simples troca de saberes, atingindo a formac#io global de

todos os envolvidos. Em suas palavras:

educar é desenvolver o potencial ou potenciais interiores do homem de tal sorte que se
desdobrem em fatores positivos em todas manifestag@es da vida humana (...) a educacéo
¢ processo de assimilagio do homem a um grupe ou de uma geragéo jovem as geragdes
passadas, incorporando a seus conhecimentos e atividades as aquisi¢des da humanidade
ao longo do tempo (Garcia Hoz, 1993: 26).

O processo educativo, apesar de suas nuancas, diferencas e contradi¢Ses permitiu ao
homem caminhar desde o primeiro ato consciente que o diferenciou dos outros animais até as
complexas tecnologias atuais, ndo apenas através do desenvolvimento do conhecimento
cientifico, tecnoldgico e social, mas também pelo aprimoramento e aprofundamento das
diferentes experiéncias vividas pelo homem até entfio. Garcia Hoz afirma que, dentro desse
constante movimento humano gerador de mudangas, ha algo que deve ser ressaltado, pois

embasaria toda educagéo. Ele diz:

Ao longo da Histéria permanecem no homem o senso de beleza, o senso do bem e do
mal; mas em certas épocas considera-se a beleza ou o bem realizados em tais objetos ¢
agdes e em outras €pocas modifica-se a estimagdo de tais objetos ¢ agdes. Em suma, o0s
objetos valiosos mudam, os valores permanecem, permanecendo também a capacidade
do ser humano para perceber ¢ realizar valores (1988: 13-14).

Como ja havia observado, a questfio dos valores ¢ fundamental na relagfo educativa,
pois eles ndo podem ser dissimulados através de estratégias, aplicagdes e desenvolvimento de
conteidos; toda e qualquer agio humana estd permeada pelos valores assumidos pelos

agentes dessa acfio. Segundo Marin, o valor é tudo o que responde as necessidades e
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tendéncias do homem (...) o valor tem um cardter relacional. ( ...) hd valores permanentes,
que brotam da mesma condicdo humana e valores varidveis de acordo com a idiossincrasia
de cada um e as vdrias situa¢fes ambientais em incessante mutagdo [grifo do autor],(1989:
156). Apesar dos aspectos subjetivos e objetivos identificados em torno desse tema,
permanece o cardter ideal de valor encontrado em fenomendélogos como Scheler ou
Hartmann. Encontramos no mundo incertezas, injusticas ¢ mentiras, mas isso nfo nos impede
de afirmar as grandes finalidades da educacgfio, intimamente ligadas as caracteristicas

inerentes a todo ser humano, como o desejo de verdade, justica, beleza, felicidade, etc.

Essa insisténcia em trabalhar a questio dos valores e a educacfo baseia-se
principalmente na tarefa dessa como promotora da pessoa do educando, tendo-se claro
fundamentalmente quais os objetivos e em que eles estdo embasados para que, através de
boas inten¢des, praticas inovadoras e aparentemente adequadas aos objetivos iniciais, ndo se

realize o contrario do que inicialmente se havia pretendido. Como o proprio Marin afirma:

a educacdo é uma tarefa concreta, comprometida, promotora da condi¢do humana, mas
se ndo sabemos o valor dos objetivos propostos, se ndo damos critérios e suscitamos no
sujeito a entrega a valores mais profundos e decisivos, estaremos configurando néo se
sabe 0 qué, o que implica que poderemos estar desfigurando e até realizando uma tarefa
simplesmente antieducativa. Sobre a confusfo mental ndio ha como se edificar nenhuma
tarefa formativa (1989: 160).

Quando Garcia Hoz aborda o processo educativo ele propde trés eixos fundamentais:
o conhecimento, as aptiddes e os valores. O primeiro € o mais desenvolvido pela maioria dos
sistemas educacionais, muito dos quais estdo limitados a esse Unico objetivo. Varias
propostas pedagoégicas procuraram e procuram adaptar, organizar e dividir em fases os
contetdos ou conhecimentos que se esperam sejam assimilados de acordo com a maturidade
dos educandos e as necessidades eminentes de cada momento histérico. A aptiddo pode ser
definida como capacidade para realizar uma tarefa concreta ou alcangar um fim particular
(Garcia Hoz, 1993: 149), abrangendo as dreas perceptivas, motoras € mentais que no seu
conjunto promovetiam o aspecto pratico da educacfio. As aptides estdo na base da
aprendizagem e, para nfo reduzi-las a uma visfio mecénica de ensino, ¢ preciso ressaltar o
componente interior da aprendizagem, cowstituido pela reflexdo e criatividade. Sobre estes

se pode falar em seis grandes categorias de aptiddes: perceptivas, reflexivas, criativas,
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memorativas, de expressio simbolica (verbal e ndo verbal) e de expressdo prdtica (técnica e

moral) (idem: 150/151).

O ultimo elemento, valores, nfo € tdo evidente ou facil de se identificar, mas esta
presente em tudo que acontece, na vida da escola, nos diversos relacionamentos que fazem
parte do processo educativo. Segundo Garcia Hoz, os valores sdo justamente o que confere
uma exceléncia mais além da propria materialidade do ser ou da agdo, que os converte em
objeto de atragdo e de contemplagdo (idem:151). Podem ser classificados também em trés
categorias vinculadas entre si: valores vitais, intelectuais e técnicos e morais, destacando-se
nessa tultima, os valores sociais e transcendentais. As atitudes de todos envolvidos, alunos,
professores, dire¢o, etc., as decisdes, escolha de contetidos, tudo ¢ permeado pela presenca
de valores. Ao afirmar a presenga dos valores, amplia a érea de abrangéncia da educacéo para
muito além da aquisicio simples de contetidos ou procedimentos préticos resgatando todas as

dimensdes do homem. Segundo ele:

Se as aptiddes comprometem a inteligéncia na atividade material, os valores a
comprometerdo na transcendéncia dos atos. Entendendo porém, que transcendéncia
pode ter um significado natural, como acontece com o valor social de um trabalho e
pode ter também um valor metafisico’, ligando os atos humanos com o ser que domina
toda realidade [grifo do autor] (Garcia Hoz, 1993: 151).

A presenca desses trés fatores é fundamental para que se atinja a formag#o integral do
aluno, possibilitando seu crescimento cultural e pessoal. Quando isso ocorre, abrimos a
oportunidade para que esse faga uso de sua liberdade de escolha, critica e vontade para agir
na realidade a sua volta. O ensino deixa de ser algo alienante, uma seqiiéncia de conteudos
abstratos e enciclopédicos, para ser um instrumento que auxilie o aluno a focar sua posigéo
no mundo. Educar - palavra que vem do latim “educare” e significa alimentar, criar, mas
também, extrair, trazer para fora - deixa de ser um ato passivo, unilateral e torna-se um
encontro entre diferentes idiossincrasias. Garcia Hoz afirma: qualquer tarefa pedagdgica,
para alcancar sua integridade, deve proporcionar algum conhecimento — especulativo ou

prdtico - , desenvolver alguma aptiddo e promover algum valor (Garcia Hoz, 1988 a: 45).

* No original transtemporal.
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Os fins da educaciio como promogdo da pessoa se desdobram em quatro qualidades
mais importantes para 0 homem: alegria, generosidade, sinceridade e trabalho® (Garcia Hoz,
1988). As trés tltimas podem ser identificadas ¢ concretizadas em atos; ja a primeira seria
uma conseqiiéncia dos demais. A alegria é definida pelo autor como um fendmeno
tipicamente humano. Acima do prazer senstvel, proprio do animal e abaixo e em caminho da
felicidade, prdpria do mundo divino (...) é um fenémeno particular e limitado a cada um dos
bens que o homem pode alcangar; dos atos que realiza ou das situagbes em que se enconira
{..) Em poucas palavras (.. podemos dizer também que a alegria é ‘o sabor do bem’
(Garcia Hoz, 1988: 51-33). O autor faz uma diferenciagio entre alegria e felicidade
afirmando que a primeira é atingivel na realidade e a segunda ¢ uma eterna aspiragdo
humana, inatingivel, porém forga motora de muitas iniciativas humanas. Ele coloca a
educacfio como instrumento para que ¢ homem atinja a alegria, devendo ser essa a base de
toda e qualquer atitude educativa. E importante compreender que a alegria, para o autor, é
algo dado ao homem e que, por isso, todas as tentativas de resposta imediata a essa aspiragéio
sfio limitadas e redutivas. Por exemplo, o uso da droga, o 4lcool, a sexualidade sem limites, a

posse material, etc. Segundo cle:

A alegria exige conhecimento racional. Isto significa que deve ser procurada de forma
racional. Se levarmos em consideragio que nfo é um fenémeno substantivo, mas que se
apoia e nasce de outro, que é um prémio que recebemos por algo bem feito ou bem
possuido, a conseqiiéncia é que temos de procurar o bem, porque dele vira a alegria
(Garcia Hoz, 1988 a: 63).

Educar para a alegria resgata a unidade das quatro qualidades humanas ja
mencionadas, identificando no trabalho e na convivéncia os dois grandes eixos do processo
de formacdo do aluno, que garantiriam as condi¢des basicas para que ele pudesse chegar a

sua realizacfio como pessoa humana em todos os fatores que esse termo possa englobar.

Ao abordar a questio da alegria, do trabalho, Garcia Hoz indica como finalidade

tiltima de toda acfio humana, inclusive a educativa, o que ele chama de “Obra Bem Feita™

* Entendido como habilidade humana em atuar, agir na realidade.
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O conhecimento verdadeiro da posse do bem real ou da esperanga de possui-lo sdo as
fontes da alegria. Isto significa que o trabalho sé gera alegria se se vive como um bem.
Em outras palavras, se pretendermos que alcance todos os efeitos desejados, levando
em conta que o trabalho é operagio de uma aptiddo ou de um conjunto de aptiddes
humanas, ser4 preciso que as operacOes sejam o mais perfeitas possiveis. Isto quer dizer
que, para que o trabalho cumpra sua fungio educativa, deve ser realizado com maior
perfeicio de que o sujeito seja capaz. Se o resultado do trabalho € uma obra, o resultado
do trabaltho perfeito serd uma obra bem feita. Por este caminho chegamos & conclusdo
de que a Obra Bem Feita é o meio do trabalho ser fonte de alegria e a0 mesmo tempo
fator operativo fundamental na educagfo [grifos do autor] (idem: 72-73).

No trabalho desenvolvido no dmbito escolar, Garcia Hoz destaca dois planos do
ensino: a “Pedagogia visivel”®, caracterizada pelas atividades concretas, formais e
programadas, envolvendo o corpo docente, discente, as institui¢des, a comunidade, etc,. ¢ a
“educacdo invisivel”, que abrange o campo das atitudes, iniciativas, aspiragSes pessoais e

valores envolvidos na pratica educativa. Ele as define:

A Pedagogia visivel e a organizacio de atividades estiio apoiadas no contexto cultural ¢
social da comunidade na qual se vive, enquanto a educago invisivel tem uma referéncia
mais imediata na personalidade do estudante e do professor. A pedagogia visivel apoia-
se principalmente nas areas verbal e numérica, porque a palavra e o nimero s&o
expressdes adequadas do pensamento cientifico, isto €, pensamento mais sistematico e
claramente entendido; a educacdo invisivel realiza-se principalmente nas 4reas ndo
verbais da comunicacio humana, na atitude e comportamento pessoal, no tom da voz,
nos gestos, na atividade como meio de expressdo de uma pessoa. (...) A Pedagogia
visivel costuma dar maior importdncia a0 conhecimento e & aquisi¢fio de destrezas,
praticas ou mentais, enquanto a educa¢fo invisivel estd mais perto das atitudes, da
iniciativa, das aspiragdes pessoais, dos valores (1988a: 16/17).

No processo educativo, é possivel identificar a Pedagogia visivel como mais objetiva
através do uso de instrumentos, como as notas, levantamento do perfil dos educandos,
participacfio em trabalhos, tarefas individuais ou em grupo, etc. J4 a educagéo invisivel néo ¢
tdo facil de ser identificada, pois permeia todos os momentos do processo, sendo expressa
através dos comportémentos, atitudes que permitam a intuigiio da presenca de algo além
destes, como: anseios pessoals, preconceitos, crengas, opgdes ideologicas, politicas, ete.

Ainda segundo as palavras do autor:

* Os termos estdio assim traduzidos na publicagdo brasileira, inclusive com letra mailscula apenas na palavra
pedagogia (cf. Garcia Hoz, 1988).
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A diferenca basica entre uma Pedagogia visivel e uma educagfo invisivel, oculta, estd
no conteido do que se transmite € na maneira em que € transmitido. Quanto mais
especificados estiverem os critérios e contetidos da educag#io, quanto mais explicitos e
justificados estiverem os modos ou métodos da sua transmisséo, mais visivel se torna a
Pedagogia;, quanto mais implicito for o método de transmissSio e mais difusos os
contetidos e critérios do que é transmitido, mais penetramos na educagfio invisivel
{Garcia Hoz, 1988 a: 16).

Apesar de separa-las, o autor afirma serem ambas indissocidveis e complementares
em qualquer instituicio educativa. Quando afirma que a educagéo invisivel pode estar oculta,
vai além da idéia de curriculo oculto difundida entre outros autores como forma de difusdo do
poder permeado em toda e qualquer atividade educativa, buscando a manutencdo da
hegemonia (Apple,1982), mas aproxima-se do que podemos identificar como: fodos os
efeitos de aprendizagem ndo intencionais que se ddo como resultado de certos elementos

presentes no ambiente escolar (Silva,1992: 103).

Todos esses aspectos relacionados com o processo educativo abordados por Garcia
Hoz correspondem ao que venho trabalhando em educagfo, pois transcendem-na nos
possiveis limites cognitivos, afetivos, espaciais, histdricos, sociais, culturais, econdmicos etc,

além de firmar a formacfo integral do educando como um dos seus objetivos principais.

1.4 PAULO FREIRE

Por mais que escrevesse sobre esse grande educador brasileiro, poucas seriam as linhas
para abordar toda sua obra, sua incidéncia na realidade educacional e politica do Brasil e do
mundo. Com seus livros editados em mais de 20 paises, vérios titulos Honores Causa
recebidos, permaneceu sempre aquela pessoa singela e precisa que marcava presenca em todo

e qualquer lugar onde viveu ou passou.

Quando, ao iniciar minhas indagagbes que deram origem ao presente trabalho,
comecei a refletir sobre a relagdo educativa, as leituras e re-leituras de suas obras, de seus
artigos e as lembrangas de alguns encontros foram fundamentais, pois acredito que a educacéo

deva atingir a realidade em todos scus mbitos, provocando mudangas pessoais € estruturais,
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ndo se restringindo aos limites da escola. Quando Paulo Freire iniciou seus trabalhos, a
proposta de alfabetizagdo concomitante com a conscientizagdo, ressaltou, entre outros
aspectos, o papel da educagio como instrumento de formag#o integral do individuo para além

do mundo letrado.

Paulo Freire propde em seus trabalhos a reflexfo do processo educativo como um
“ciclo gnosiolégico™ (1996: 341) através do qual o educando resgata o valor de si, de seus
saberes, entrelagando-os com os saberes universais, anacrbnicos e dindmicos. Ao se descobrir
mestre e discipulo ao mesmo tempo, o educando resgata a dignidade, o sfafus de pessoa,
possibilitando a amplia¢o do horizonte de agfo além da aquisi¢fo de técnicas ¢ métodos de
leitura e escrita. O autor divide esse ciclo gnosioldgico em dois momentos: o em que se ensina
e se aprende o conhecimento jd existente e o em que se trabalha a producdo do conhecimento

ainda ndo existente (idem, ibidem).

Desenvolve uma visdo de homem como um ser inacabado, capaz de auto-distanciar-se
e refletir sobre si, sobre sua pratica e sobre a realidade, 0 mundo que o cerca, devendo ser
respeitada essa sua vocagdo ontolégica para ser mais (Freire, 1996: 20). Para ele, a posicéo
normal do homem no mundo ¢ a de um ser da acdo e da reflexdo, é a de “ad-mirador” do
mundo. Como um ser da atividade que é capaz de refletir sobre si e sobre a prépria atividade
que dele se desliga, 0o homem é capaz de “afastar-se” do mundo para ficar nele e com ele

[erifos do autor] (1977: 31).

Esse movimento inerente ao homem pode parecer, em principio, uma abstracdo que o
distanciaria da realidade ao invés de inseri-lo nela. Mas € exatamente o oposto, pois quanto
mais o homem se d4 conta de sua situagfo no mundo, mais pode fazer uso de sua liberdade
para agir conforme seus principios éticos. Como vimos no inicio deste capitulo com Viktor
Frankl, o homem ¢é livre apesar de seus determinantes bioldgicos, psicolégicos, sociais,
através do uso de seu inconsciente espiritual (Frankl, 1992); também Paulo Freire nos alerta

que somos seres condicionados mas ndo determinados [grifos do autor] (Freire, 1996: 21).

Uma proposta educativa que vise & liberdade e 4 integralidade da pessoa, valoriza o
homem, resgatando seus valores como pessoa, contextualizando e concretizando a educaglo
no cotidiano, nas diferentes realidades em que estd inserido. Quando, através da educacéo,
por exemplo, propSe-se a conscientizagfo, atinge-se diretamente a relagfo educador-
educando considerando ambos como atores no processo, atuando para a transformagéo néo
apenas pessoal, mas extensiva 4 comunidade, & sociedade. Os contetidos abordados sdo

instrumentos deste seguimento e ndo fim em si mesmos. Nas palavras de Paulo Freire:
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Educador-educando e educando-educador, no processo educativo libertador, sdo ambos

sujeitos cognoscentes diante de objetos cognociveis, que os mediatizam (1977: 78).

Através do uso de conteudos do cotidiano do educando, na valorizagéo daquilo que
ele € e traz para o espaco educativo o educador vai desmitificando a relagio professor-aluno,
passando inclusive a auto-distanciar-se e refletir sobre sua prética, sobre os relacionamentos
que mantém no trabalho, na familia, grupo de amigos, descobrindo seus saberes e ampliando-
0s no contato educativo. A constatacdo do inacabamento do ser humano (1996: 55) néo
significa que ambos, educador e educando, nfio tenham nada a contribuir mas ¢ fonte de
incentivo para ir buscando cada vez mais, colocando o homem em movimento permanente,

Ao falar de conhecimento, Paulo Freire nos diz:

O conhecimento, pelo contrario, exige uma presenca curiosa do sujeito em face do
mundo. Requer sua agdo transformadora sobre a realidade. Demanda uma busca
constante. Implica em invengéio e em reinvencdo. Reclama a reflexdo critica de cada um
sobre o ato mesmo de conhecer, pelo qual se reconhece conhecendo e, ao reconhecer-se
assim, percebe o “como” de seu conhecer ¢ os condicionamentos a que estd submetido
seu ato [grifo do autor] (1977: 27).

Em qualquer situagio educativa ¢ possivel convocar a todos nela envolvidos a
livrarem-se de seus preconceitos, medos e esteredtipos lancando-se na construgdo de um
saber comum, para o qual podem contribuir, ampliando, alargando as possibilidades de
conhecimento para além dos limites inicialmente presentes. Quando Paulo Freire diz que
ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar a possibilidades para a sua produgdo ou a
sua construcdo (1996: 25), refere-se ao conhecimento n3io como uma carga de saberes
preestabelecidos e que deverfo ser assimilados pelos educandos; nfio que as conquistas
epistemologicas devam ser abandonadas e se recomecar do nada, mas que essas conquistas
sejam instrumentos no processo de descoberta do mundo, da realidade da pessoa. Sem se
colocar a pessoa em primeiro lugar no processo educativo, ndo hé educagfo, ha apenas
transmisséo, como se o ser humano fosse um banco de dados a ser preenchido. Cada homem
carrega em si infinitas dimensdes de ser homem por isso sempre haverd o “elemento
surpresa”, aquilo que nunca se pensou, um novo olhar sobre o ja sabido e que podera
revolucionar todo saber estabelecido até entfo. Essa dindmica inerente ao ser humano, essa
capacidade de distanciar-se e refletir sobre sua realidade, sua existéncia, captando dados a

partir desta observagio, pode gerar mudancas, seja em nivel estrutural, seja em nivel pessoal.
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Por exemplo, o conhecimento que adquirimos com aquele professor que deixou gravado em
nossa memoria sua paixfo pelb ensino, sua maneira de lidar com o saber, com os alunos,
conosco diretamente e que influenciou na nossa formagdo pessoal e profissional, ou aquele
aluno que em sua rebeldia denunciava o descompasso entre aquilo que propinhamos € a vida

que fervilhava entre ele e seus colegas, entre nds, levando-nos a mudar.

Uma vez, em um encontro com Paulo Freire na escola em que eu trabalhava [década
de 80], expus uma situacdo simples: um aluno de minha turma de criangas com idade entre 5
(cinco) a 6 (seis) anos, insistia em colher uma pitanga, apesar de todas explicagdes sobre a
fruta estar ainda muito verde. Paulo Freire logo interveio: “E porque o menino nio acreditou
em vocé!” Ele continuou a explicar a situagfio, mas eu fiquei refletindo sobre esta frase por
muito tempo, principalmente na tensfio positiva que ocorria constantemente no encontro
diario com meus alunos, entre aquilo que pensava ser importante trabalhar com eles ¢ 0 que

eles trabalhavam comigo. Novamente nas palavras de Paulo Freire:

Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa ¢ foi aprendendo socialmente que,
historicamente, mulheres ¢ homens descobriram que era possivel ensinar. Foi assim,
socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos mulheres e homens perceberam que
era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras, caminhos, métodos de ensinar.
Aprender precedeu ensinar ou, em outras palavras, ensinar se diluia na experiéncia
realmente fundante de aprender. Ndo temo dizer que inexiste validade no ensino de que
nfio resulta um aprendizado em que o aprendiz nfo se tornou capaz de recuar ou de
refazer o ensinado, em que o ensinado que nfo foi apreendido ndo pode ser realmente
apreendido pelo aprendiz (1996: 26).

Para que essa proposta educativa se efetive, no entanto, é necessaria a formagfio do
educador, o educando e todos envolvidos na relagfio educativa. Essa formagfio néo se d4 sem
a assung¢do de valores que permearfio as atitudes, decisdes, escolhas de cada um marcando o
espago educativo. As estratégias, os contetdos, a organizagfo do espago, o relacionamento
com as diferentes propostas governamentais que sfo constantemente apresentadas aos
educadores, tudo acaba por ser reflexo da formag8io pessoal dos diferentes individuos que
participam do processo. Se ndo ha comprometimento pessoal com a busca da competéncia
profissional e a responsabilidade nos relacionamentos, dificilmente ocorrerd uma educagéo
que favoreca uma “relagio dialégica” (Freire, 1977: 86), abragando ambas as realidades do
educador e do educando, suas visdes de mundo, trabalho e anseios, favorecendo a

caracteristica humana de se completar ao se relacionar com os outros. Com isso, nd0 quero
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afirmar que a educagéo e os caminhos que ela trilha estejam apenas baseados nos agentes que
dela participam, pois assim a descontextualizaria do processo histérico, politico, econdémico,

cultural na qual est4 inserida.

A relagdo educativa vivida dessa maneira colabora para o crescimento,
desenvolvimento da natureza comunitéria da pessoa, um ser de relagdes, sujeito de direitos e

deveres no convivio social. Como afirma Silva:

A pessoa, por sua prépria natureza, ¢ dotada de direitos naturais, isto €, que ndo
dependem da forma cultural que a sociedade assume, estando entre estes o direito a
existéncia, o direito & liberdade pessoal e o direito de procurar a perfei¢do da vida
moral (...) A pessoa humana ultrapassa o cidaddo; isto quer dizer que o politico € uma
das muitas dimensdes que interessam a pessoa, ndo esgotando, todavia, a totalidade da
mesma (1996: 84).

Enquanto for possivel o contato entre educador e educando, sempre havera
possibilidade de “novidade”, algo inesperado que nasce do encontro entre as pessoas.
Vivendo assim o espago educativo, como um lugar privilegiado de promocéo do ser humano,
poder-se-4 ter esperancas de que esse espacgo seja usado como instrumento de transformagéo

e nfo de alienacfo.

1.5 CONCLUSAQ

Neste capitulo procurei aprofundar o tema educagfio a partir do enfoque da pessoa
como agente promotor do processo educativo. Para tanto iniciei a pesquisa tedrica com
Viktor Frankl definindo o homem como aquele ser que realiza valores em vista de um sentido
mais amplo, capaz de transcender ao proprios limites fisicos, psicologicos, sociais em busca

de sua realiza¢fo no encontro consigo e com o0s outros.

O processo educativo que se realiza no encontro entre educador ¢ educando possibilita
a construgfio de um relacionamento reciproco e complementario. Para desenvolver melhor
esse percurso, busquei em Paulo Freire os fundamentos da “relagfio dial6gica™ inserida no

contexto ético-social, construindo o conhecimento.

Os fins desse percurso educativo foram apontados a partir dos estudos de Garcia Hoz

que afirma ser a educacfio o meio para se atingir a alegria na realizagdo da Obra Bem Feita.
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Identificar e ressaltar a busca de valores e sentido de vida na educacéio proporciona o
crescimento e promogio dos sujeitos envolvidos no processo, possibilitando a participagdo

ativa destes em todos os niveis educacionais.

No capitulo seguinte procurarei detalhar o trabalho de pesquisa de campo, justificando
sua realizaciio e os procedimentos adotados, dando continuidade aos objetivos propostos no

inicio.




CAPITULO II

ESTUDO QUALITATIVO: UM CAMINHO COERENTE




38

2.1 INTRODUCAQ

Toda pesquisa sempre envolve o desejo de estudar, descobrir ou aprofundar o
conhecimento sobre determinado assunto, procurando trazé-lo & tona, ressaltd-lo, para que
possa ser mais elaborado. Geralmente o tema nasce da experiéncia do pesquisador que, ao
olhar sua realidade, suas vivéncias, observa lacunas que entende devam ser preenchidas
através de estudos mais detalhados, procurando contribuir de maneira significativa para a

realidade existente.

Como j4 relatei na introducfo, o tema que procurei estudar nasceu exatamente do olhar
sobre minha experiéncia profissional em educacdio e, devido 2 freqiiéncia com que ele se
apresentava em meu cotidiano, resolvi agrupar os dados que ja intuitivamente vinha

recolhendo e transforma-los em um objeto de estudo.

Ao aprofundar o tema através da pesquisa tedrica, contetido do capitulo I, busquei
sistematizar conceitos, levantar novas perspectivas sobre determinados pontos, realizando a
investigac@o inerente a este trabalho. No entanto, nos anos em que atuei em educagéo pude
experimentar a riqueza dos encontros que realizava, nunca saindo da mesma maneira que
havia chegado a uma aula, reunifio de orientagfo, coordenagdo, etc. Novos desafios eram
suscitados, levando-me a sair dos limites do meu saber imediato em busca de algo mais. Era a
experiéncia do “ser inacabado” (Freire, 1996) que me impelia a seguir em frente, em um
movimento crescente em dirego ao saber cada vez mais. Esta frase de Paulo Freire retrata

bem o que sentia:

O meu bom senso me adverte de que hé algo a ser compreendido no comportamento de
Pedrinho, silencioso, assustado, distante, temeroso, escondendo-se de si mesmo. O bom
senso me faz ver que o problema nfo esta nos outros meninos, na sua inquietagdo, no
seu alvoroco, na sua vitalidade. O meu bom senso nfo me diz o que €, mas deixa claro
que hé algo que precisa ser sabido (1996:70).

Coerente, entdio, com meu compromisso €tico, decidi realizar uma pesquisa de campo,
procurando ndo apenas identificar ou verificar os conceitos abordados na pesquisa teérica,

mas buscar uma parceria com meus colegas, educadores ¢ educandos, na elaboragdo deste




39

estudo, pois sabia de antemdo que através dos encontros com outros sujeitos educativos

poderia ampliar os limites e perspectivas deste trabalho.

O desejo de lidar com a realidade concreta, através do contato pessoal com agentes
educativos, para investigar o problema, sempre foi t30 marcante que contribuiu para que eu
superasse os percalgos ao longo dos trabalhos. Um dos primeiros que surgiu foi a escolha do
objeto de estudo, haja visto a diversidade e complexidade da realidade educativa; era preciso
fazer um recorte nesta totalidade, mas que fosse significativo o suficiente para manter a
representatividade. Optei por estudar professores em formacgo, pois poderia trabalhar com
diferentes fases da educagfio ao mesmo tempo, principalmente a condi¢do de aluno e
professor. Os cursos de magistério envolvem as aulas, os estigios, além disso, a maioria

desses alunos ja exerce alguma funcfo educativa, muitos até como professores.

2.2 A PESQUISA DE CAMPO

Ao iniciar o trabalho, encontrei novos conceitos em pesquisa que extrapolavam a
coleta de dados e andlise quantitativa destes. Mais afinados com as realidades educacionais, as
novas propostas rompiam com padrBes preestabelecidos no mundo cientifico por longo
periodo como: imparcialidade total do pesquisador, possibilidade de respostas amplas € néo
predeterminadas, convivéncia com diversas varidveis, etc. Entendia-se que a realidade
educacional ficava privada de sua integralidade se encaixada numa pesquisa baseada nos
padrdes do método de estudo das ciéncias fisicas e naturais. (Liidke e André, 1986). Os
métodos de investigacdo e abordagens diferentes dos tradicionalmente empregados
parcceram-me mais adequados para responder &s minhas buscas, aos meus estudos, optando
pelo uso da Anélise Qualitativa. Segundo Patton, os méfodos qualitativos permitem ao
pesquisador estudar temas especificos em profundidade e detalhes. O campo de estudo, sem
ser constrangido por categorias de andlise predeterminadas, contribui para 0

aprofundamento, abertura e detalhamento do estudo qualitativo (1990: 13).

A partir do estudo de varios autores, dentre os quais destacaria alguns ja citados como
Liidke ¢ André (1986), Patton (1990) e também Thiollent (1987), Bogdan ¢ Biklen (1994) e




40

outros, procurei escolher qual seria o melhor instrumento para trabalhar meu objeto de estudo
¢ qual procedimento seria mais adequado para a coleta de dados. Optel pela entrevista semi-
estruturada porque permite o enfoque de alguns pontos pertinentes ao estudo, e privilegia a
fala do entrevistado. Dentre os tipos de entrevista descritos por Patton, a semi-estruturada se
encaixava mais em minha pesquisa por sugerir 0 uso de um roteiro que acompanhasse a
entrevista. Segundo suas palavras, o roteiro de entrevista serve simplesmente como uma lista
bdsica durante a entrevista para assegurar-se de que todos os topicos relevantes sejam
cobertos. O roteiro de entrevista presume que haja informagdes em comum que deveriam ser

obtidas de cada entrevistado, mas ndo um conjunto de questbes padronizadas a priori
(1990:280).

Além disso, a proposta de entrevista semi-estruturada garante que o problema
estudado seja de alguma forma abordado, nfio desviando a conversa para assuntos alheios ao
tema em questio. Como Thiollent nos chama a atengio, as entrevistas nfo podem pautar-se
apenas na base da intuigdo, nem do bom senso, do tato ou da tipica ingenuidade das
entrevistas comuns (...) Incorrer-se-ia no risco de captar o vazio da fala ordindria (1987:81).
Isso ndio significa, porém, que durante as entrevistas nfioc se abordem outros assuntos
pertinentes e dignos de registro que venham a enriquecer os trabalhos. Mas tudo deve estar

sob o olhar atento do pesquisador para que possa saber organizar os dados que terd em méos.

Procurei, entdo, montar minha pesquisa observando 0s elementos que compunham
esse instrumento de coleta de dados, tentando, senfio eliminar, pelo menos minimizar as
interferéncias que poderiam influenciar nos resultados das entrevistas, como por exemplo: a
estranheza entre entrevistador e entrevistado; a escolha de local e horario adequados para
entrevista; a timidez natural do entrevistado provocada pelo uso do gravador; e relagio de
confiabilidade entre entrevistados e entrevistador etc. Evidente que as “diferencas
psicossociais” (Thiollent, 1987) permanecem, mas a partir do momento que se tem

consciéneia da existéneia dessas, € possivel contorna-las.

Assim, ao comunicar-me com a escola, decidi passar um breve periodo na classe
junto aos alunos que futuramente entrevistaria para que pudéssemos construir um primeiro
contato, além de auxiliar no conhecimento de meu publico alvo. Apds conversar com a
direc#io, que se comprometeu em comunicar aos professores sobre minha presenga em classe,
passei a freqlientar algumas aulas como observadora. N#o tive a intencfo direta de obter
dados para minha pesquisa nesse periodo de observacdo, mas construir um relacionamento

com 0s alunos. Procurei aproveitar as aulas vagas para conversar sobre assuntos diversos,
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desde o trabalho que desenvolviam fora do periodo que estavam 14, fatos familiares, assuntos
corriqueiros como novelas, revistas, além é claro, na medida do possivel, de auxiliar em
algum trabalho de classe com o qual eu pudesse contribuir. Procurei também nfo tecer
nenhum comentério sobre o desenvolvimento das aulas, postura dos professores em classe
mesmo quando os alunos provocavam essas discussdes. Eles tinham criticas & escola, aos
professores, faziam comparagdes entre eles, buscando um posicionamento meu a respeito.
Sempre que isto acontecia eu tratava do assunto genericamente nfio entrando em detalhes e
ficando, na maior parte do tempo, na condi¢dio de ouvinte, s6 respondendo quando era
interpelada diretamente. Apesar de nfo focalizar esse espago como unica fonte de dados a
serem analisados na pesquisa, procurei fazer um breve relatério dos perfodos que passei em
sala de aula compondo o anexo 1 deste trabalho. Como Bogdan e Biklen mesmo nos

advertem:

Em investigagio qualitativa, uma das estratégias utilizadas baseia-se no
pressuposto de que muito pouco se sabe acerca das pessoas e ambientes que irfio
constituir o objeto de estudo. Os investigadores esforcam-se, intelectualmente, por
eliminar os seus preconceitos . Seria ambicioso, da sua parte, preestabelecer,
rigorosamente, o método para executar o trabalho... o investigador qualitativo evita
iniciar um estudo com hipdteses previamente formuladas para testar ou questdes
especificas para responder, defendendo que a formulagdo das questdes deve ser
resultante da coleta de dados e ndo efetuada a priori... N&o se trata de negar a existéncia
de plano, mas em investigagfo qualitativa trata-se de um plano flexivel. (1994: 83-84) .

Durante este periodo de permanéncia em sala, percebi que seria util e necessério
levantar um espelho da classe que reunisse alguns dados comuns a todo grupo, contribuindo
para o desenvolvimento dos trabalhos. Por exemplo, logo identifiquei que boa parte da classe
ja havia trabalhado em educagio, mas em diferentes niveis: estagiario, professor substituto,
auxiliar de classe, inspetor de alunos. Muitos estavam 14 justamente por j4 terem uma ligacéo
com a area educacional procurando aprofundar mais sobre ela ou mesmo regulamentar sua
atual situagfo. Outros dados observados foram: a presenca de diferentes faixas etdrias,
predominéncia do sexo feminino, origem académica, aspiragdes profissionais futuras, etc.
Esse levantamento geral da classe seria Gtil para localizar os dados obtidos futuramente nas
entrevistas, j4 que ndo o faria com o todo do grupo observado, além de ter uma idéia da
realidade geral dos alunos de magistério, futuros professores do ensino fundamental, foco de
meu trabalho. A partir da observagio fui levantando algumas questdes bésicas e elaborei um

breve questiondrio (anexo 2) que foi aplicado em classe, quando a maioria do grupo estava
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presente. Esse era composto de algumas perguntas fechadas, outras semi-abertas e uma ultima
questiio aberta que possibilitou diversas respostas, desde o nfo compromisso em respondé-la,
deixando-a em branco até o desabafo de uma aluna que agradecia por eu estar estudando a
realidade educacional que, segundo ela, era merecedora de incentivos dos diversos Orgdos
implicados.

Vale a pena relatar que, no dia combinado com o grupo para a aplicagéo desse
questionario, eles teriam uma prova (alids, foi sugestdo do grupo que fosse nesse dia, pois o
indice de faltas seria minimo). Na aula que eu usaria para aplicar o questiondrio, o professor
faltara e eu imaginei que o grupo se dispersaria e deveria escolher outro momento. Mas, para
minha surpresa e confirmagio que haviamos construido, naquele curto espago de tempo, um
relacionamento positivo, o proprio grupo se propds a permanecer em classe e responder ao
questiondrio, fazendo-o com aten¢fio e perguntando quando havia alguma duvida, etc. Os
resultados desse questiondrio foram submetidos a um estudo estatistico (anexo3), que
levantou as porcentagens corretamente para evitar equivocos nas conclusdes obtidas a partir
desse instrumento. Apesar de abordagens diferentes, 0 uso de elementos quantitativos dentro
de um estudo qualitativo é possivel, pois, mesmo apresentando ponfos fortes e fracos
diversos, sdo estratégias de pesquisa alternativas mas ndo mutuamente exclusivas (Patton,
1990: 14).

Uma das contribui¢des desse questionario para o presente estudo fol a possibilidade de
identificar quais alunos estariam interessados em continuar sua formag&o na érea de ensino e
se tinham inten¢do de atuar como professor, pois o objeto de minha pesquisa visava ao
ptblico comprometido com a educagéio . De posse dos resultados do questionério e de minhas
anotacdes durante o periodo de observagéo, iniciei o processo de contato para as entrevistas.
Essas ocorreram no término das aulas, no mesmo horario do curso, em encontros com 08
alunos na escola, em local cedido pela dire¢do. Foi possivel entrevistar 08 (oito) alunos,
nimero significativo e valido para obtengfio dos dados que utilizaria em minha pesquisa. O
critério de escolha dos alunos a serem entrevistados, por ordem de significincia foi:
comprometimento com a propria formagfo e desejo de atuar como professor; coeréncia com a
escolha do curso; futuras aspiragSes profissionais e pretenséio de continuidade nos estudos
ligados a 4rea de educago.

Ao preparar-me para a entrevista, procurei aprofundar meus conhecimentos sobre esse
instrumento de coleta de dados para obter o maximo que poderia conseguir através desse ¢
atingir meus objetivos. Durante o periodo de observagdo, procurei estreitar o contato com 0s

alunos, como j4 citei, mas durante as entrevistas aumentei a atengfio em relagio a esse fato.
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Atentei para as diferencas entre neutralidade e vinculos, tendo sempre em mente que o
relacionamento é construido a partir da habilidade em iransmitir empatia e compreensdo sem
julgamento (Patton, 1990: 317). Além disso, realizei uma autocritica constante no decorrer
das entrevistas, trabalhando alguns elementos decorrentes como: a convivéncia com o siléncio
em determinados momentos, em que respeitava o tempo para o entrevistado pensar sobre o
que estdvamos falando ou sobre o que iria falar; possibilidade de hesitages, etc. O clima
durante as entrevistas foi tranqiiilo a ponto de uma aluna trazer o filho de trés anos e
conseguirmos encaminhar a conversa, parando quando necessario e retomando o assunto sem
dificuldades. Sempre, antes de iniciarmos a gravac#o, retomava o objetivo da entrevista e o
sigilo em relacfo as afirmagdes e aos relatos.

O roteiro de entrevista (anexo 4) foi planejado a partir das indica¢des bésicas citadas
pelos autores j4 mencionados, como: o cuidado para nfo induzir as respostas, iniciar a
conversa sobre um assunto de conhecimento do entrevistado, propondo que descrevesse algo
ou alguma experiéncia que dominasse para, assim, sentir-se mais seguro ao falar. Fiz uso de
perguntas que evitassem somente respostas como “sim” ou “nfio”, procurando sempre dar
continuidade 4 fala do entrevistado. Isso contribuiu para que as conversas fluissem bem logo
de inicio, nfio havendo preocupagfio de ambas as partes com o tempo que dispensariamos.
Mantive o cuidado permanente com a “atengdo flutuante” (Thiollent, 1987) incentivando os
relatos sem questionar diretamente sobre o tema investigado.

Ni#o houve uma enirevista igual a outra porque, como ja citei, procurei dar prioridade
¢ continuidade a fala das alunas, e aqui passo a usar o termo no género feminino porque
consegui entrevistar apenas mulheres (maioria no grupo como pode-se constatar pelas
respostas do questiondrio). Por exemplo, ao iniciar uma entrevista pedindo para que a aluna
relatasse sobre sua experiéncia no ensino de uma determinada 4rea, esta falou: “ Voc€ quer
que cu comece... ¢ muito longa a minha histéria. Vocé quer que eu explique como eu comecei
a aprender? E longo, pode?” Eu respondi que sim e ela foi relatando sua experiéncia desde a
adolescéncia; 4 medida que era possivel, eu fazia uma nova pergunta; pedia que explicasse
melhor determinada situacdo e assim atingimos todo contetdo do roteiro da entrevista sem
nos atermos diretamente a ele. O tempo de durag@o das entrevistas, cerca de 15 minutos a 1
hora, é outro fator relevante porque corrobora a liberdade com que essas procederam. Como
j4 indiquei anteriormente, mantive-me atenta aos contetdos falados para ndo perder a linha
condutora de minha pesquisa, entretanto, algumas vezes, surgiam temas tfo interessantes que

procurava dar continuidade a esses durante as entrevistas, mesmo saindo fora do objetivo
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central que as norteava. Alguns foram incorporados ao estudo, ampliando-o, devido a
pertinéncia ¢ a relacfo com o trabalho desenvolvido.

Ao perguntar sobre lembrancas da histéria educacional pessoal, procurei resgatar as
experiéncias significativas (positiva ou negativamente) que pudessem revelar o que as alunas
valorizavam na relagfo educativa. Quando tocava diretamente na figura do professor abria
espago para que falassem tanto de suas experiéncias pessoais como suas expectativas frente a
este, seja como alunas, seja como futuras professoras. A udltima questfio permitiu outras
abordagens sobre um mesmo tema que havia surgido no decorrer da entrevista e que as alunas
quiseram retomar, bem como assuntos que elas gostariam de colocar de antem&o, mas que
ndo tinham encontrado espaco para falar anteriormente. Por exemplo, uma aluna colocou a
questdo da inabilidade do professor ao desenvolver sua funcgéo, expressando-se assim: “Vocé
nfio perguntou para mim se hé professores que té&m conhecimento e nfio sabem transmitir™.
Outra aproveitou e contou uma situagio que vivenciou em classe com uma aluna identificada
pela escola como “problema”, revelando através deste relato, entre outras coisas, todo seu
empenho € paixdo por aquilo que fazia. Digna de nota também foi a observacgiio de outra aluna
que, apos dizer que ja haviamos tratado de tudo a respeito do assunto, mencionou: “Gostei da
entrevista € espero que, ao terminar o0 magistério, vocé volte a me entrevistar, quando ja
estiver atuando como professora, praticando, af pode ser que tenha mudado minhas opinides.
Tenho muito que aprender...”.

De posse das transcrigdes, iniciei o trabalho de leitura dessas, observando os
contetidos procurando relacionar e identificar os temas comuns, a freqii€éncia com que estes
apareciam e assim levantar as categorias. Segundo Bogdan e Biklen, as categorias sdo um
meio de classificar os dados descritivos que recolheu, de forma a que o material contido num
determinado t0pico possa ser fisicamente separado dos outros dados (1994: 221).

Nessa fase, segui a orientagfo encontrada em varios autores do que Michelat
denominou de “impregnacio” (Liidke ¢ André, 1986: 48).11 , reli varias vezes as transcricdes
até que os pontos mais significativos fossem destacando-se do todo evitando enquadra-los de
imediato em categorias predeterminadas. Esse procedimento resultou em outra estratégia de
trabalho: o “retardamento de categorizagio” (Thiollent, 1987: 87), redobrando os cuidados ao

levantar as categorias. Segundo ainda Liidke e André:

A categorizagio, por si mesma, nfio esgota a analise. E preciso que o pesquisador v4
além, ultrapasse a mera descri¢dio, buscando realmente acrescentar algo a discussfo ja
existente sobre o assunto focalizado. Para isso ele tera que fazer um esforgo de abstragdo,
ultrapassando os dados, tentando estabelecer conexdes ¢ relagles que possibilitem a
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proposi¢do de novas explicagBes e interpretagGes. E preciso dar o “salto”, como se diz
vulgarmente, acrescentar algo ao j& conhecido. Esse acréscimo pode significar desde um
conjunto de proposi¢des bem concatenadas e relacionadas que configuram uma nova
perspectiva tedrica até o simples levantamento de novas questdes e questionamentos que
precisardo ser mais sistematicamente explorados em estudos futuros (1986:49).

Durante todo trabalho de pesquisa, as questdes sobre a coeréncia dos
encaminhamentos, a pertinéncia do tema estudado e sua relagdo com os procedimentos
efetuados estiveram sempre presentes. Como se sabe, a validagéio dos resultados na andlise
qualitativa difere daquela andlise quantitativa, havendo vérias discussdes a respeito desse
aspecto e diversos trabalhos que foram contribuindo, ao longo dos anos, para a formagéo de
uma nova mentalidade a respeito desta problematica.

Ao desenvolver os trabalhos, optei por realizar a anélise dos dados através da relacéo
entre as fontes tedricas, as afirmac@es e os depoimentos colhidos nas entrevistas ¢ as minhas
indaga¢Bes iniciais. As alunas foram consideradas néo apenas como “fontes de dados”, mas

co-autoras de minha investigacdo, ampliando a visfio sobre o tema estudado.

2.3 CONCLUSAQ

A realizag@io desta pesquisa de campo possibilitou extrapolar os conceitos abordados
teoricamente, ampliou a visdo do estudo para outros campos relacionados com a educagéo,
além de trazer para 0 meio académico um pouco da vida cotidiana de alunos do magistério,
futuros professores.

Ao escolher a analise qualitativa como linha de pesquisa, procurei aprofundar os
fundamentos e propostas concernentes a essa através do estudo de autores que ja trabalharam
exaustivamente nesta area, contribuindo para evitar possiveis desvios nos resultados obtidos e

futuras conclusdes. Segundo Patton:

Os esforgos na andlise qualitativa em detectar padrdes, temas e categorias € um processo
criativo que implica julgamentos cuidadosos sobre o que € realmente relevante e
significativo nos dados. Ja que os analistas qualitativos nfio possuem testes estatisticos
para dizer-lhes se uma observagio é ou nfo significativa, devem basear-se em sua propria
inteligéncia, experiéncia e julgamento (..) O mundo humano nfo é perfeitamente
ordenado e pesquisadores humanos ndo sdo oniscientes. A humildade pode fazer mais do
que a certeza no aumento de credibilidade (1990: 464).
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A descricdo do grupo entrevistado, os trechos das entrevistas e a andlise dos mesmos
estdo dispostos no proximo capitulo. Neste, procuro coordenar os depoimentos com o0s
fundamentos teéricos em busca do estudo dos conceitos e conteudos pertinentes ao tema do
trabalho, ora ressaltados pela pesquisa de campo e iluminados pelo estudo tedrico, ora

identificados nas falas a partir do olhar afinado teoricamente.

Alguns temas que surgiram no decorrer das entrevistas e que, em principio, ndo faziam
parte diretamente da linha tematica, foram trabalhados nfo so pela fregiiéncia com que
apareceram mas também pela pertinéncia e relevincia dos mesmos no estudo do processo

educativo.




CAPITULO 111

ENCONTROS EXISTENCIAIS
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3.1 INTRODUCAO

Este capitulo € composto pela transcricio das entrevistas divididas em trechos de
acordo com as categorias levantadas, seguidos de comentarios e reflex3es suscitadas pelo
confronto entre o contetido das afirmagdes das alunas e o0 marco tedrico desenvolvido neste
trabalho. Como as entrevistas, em sua maioria, registraram a presenca de temas abrangentes,
muitos dos quais exigiram a busca de novos estudos, autores, que auxiliassem na andlise dos

mesmos procurei desenvolvé-los - sem perder de vista o objetivo principal deste estudo.

No inicio descrevo as caracteristicas da classe observada como um todo e, logo em
seguida, o grupo de alunas entrevistado procurando localizar, brevemente, o objeto de estudo
dentro do universo do curso de magistério. Em continuidade, relato um pouco da dinimica
que fervilhou durante as entrevistas ¢ os encaminhamentos realizados de posse das

transcri¢des.

As categorias sdo dispostas a partir de entfio, compondo o corpo do capitulo como um

todo.

3.2 O GRUPO COMO UM TODO

A classe observada era predominantemente feminina, havendo a presenca de dois
alunos do sexo masculino, do total de 38 (trinta e oito). A média de idade variou entre 17
(dezessete) a 22 (vinte ¢ dois) anos, havendo, porém, um sub-grupo composto por alunos com
idade entre 30 e 54 anos. Muitos dos alunos desse sub-grupo estavam retornando aos estudos
apos um periodo de interrup¢do, mas, de acordo com minhas observagdes, ndo encontravam
dificuldades em acompanhar os contetidos do cursos nem apresentavam problemas de
relacionamento com os demais. A maioria completou o ensino fundamental em escolas
publicas, continuando seu percurso educacional com o presente curso € almejando o ensino

superior. Os cursos de graduacfo mais procurados estavam dentro da drea de humanas,
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principalmente os de Pedagogia e Psicologia. As experiéncias em educagdo concentraram-se
em torno da atuagfo como estagidrio ou auxiliar de classe, havendo uma discreta maioria que
exerce tais atividades. Praticamente a totalidade do grupo confirmou a intencfio de atuar como
professor, apesar de néo ser essa uma funcgéio definitiva, ja que muitos revelaram o desejo de
prosseguir os estudos, buscando novas carreiras dentre as quais a mais citada foi medicina.
Sem davida, h4a dados muito interessantes que seriam merecedores de estudos mais
aprofundados, que ndo caberiam neste trabalho. E importante salientar que o uso de um
instrumento de coleta de dados quantitativo n#o alterou o curso do estudo qualitativo, pois foi
usado como suporte no trabalho como um todo, nfo sendo fonte de dados diretos para a

concluséo final.

3.3 AS ALUNAS: UM GRUPO SINGULAR

O grupo enirevistado foi composto por 8 (oito) alunas, metade estava dentro da faixa
etaria predominante do grupo como um todo (anexo 3) e o restante distribuia-se entre as
outras faixas. Essa disparidade de idades contribuiu para a interpretagiio dos dados, pois
possibiliton a nfo interferéncia do fator idade na andlise dos depoimentos, ampliando
inclusive o campo de estudo. Ao abranger desde a faixa etdria de 17/ 18 anos até a faixa acima
de 50 anos, a pesquisa possibilitou depoimentos diversos, baseados em diferentes fases de
vida, histérias pessoais, bem como a presenca de experiéncias educacionais em épocas
distintas. Todas as alunas tiveram alguma experiéncia na area de educacdo, algumas ja
atuando em escola ou creches, exercendo a profissfio, desde professoras até inspetora de
alunos. A decisdo por continuar os estudos na 4rea de educacfo também foi unénime, alias,

tornou-se um dos critérios de escolha para entrevista, como j4 citei anteriormente.




50

3.4 APRECIOSIDADE DOS ENCONTROS

Todos os momentos das entrevistas foram ricos em contetidos, ndo sé aqueles que eu
pretendia abordar neste trabalho, mas outros, promotores de novos estudos, como a reflexfo
sobre a situagfo do professor, as condigdes da educagfio no Brasil, as historias de vida das
alunas dignas de ressalvas ¢ aprofundamentos, a gestdo escolar, as diferentes metodologias
aplicaveis no cotidiano escolar, a realidade da formacfo dos futuros professores do ensino
fundamental, etc.

Apesar deste trabalho ter um tema norteador, que encaminhou o olhar e levantamento
das categorias analisadas, procurei, sempre que possivel, amplid-lo de forma a manter a
integralidade dos depoimentos. A cada encontro, ficava surpresa com a pertinéncia do tema
que estava trabalhando bem como com o relacionamento que crescia entre nés, a medida que
iamos aprofundando a conversa. As alunas tinham muito a dizer e estavam dispostas a
colaborar nfo apenas com a minha pesquisa, mas, através dessa, contribuir para o debate
presente em todos cendrios sobre o destino da educaggio. O comprometimento com a profisséo
escolhida foi evidente em todos os depoimentos, revelando que a ades@io a uma escolha
realizada com liberdade e responsabilidade contribui para uma vida “plena de sentido”
(Frankl, 1991).

Gostaria de esclarecer que, entre os trechos citados nas entrevistas, hA momentos em
que as alunas falam de suas experiéncias como alunas do curso de magistério e outros em que
falam como docentes. Isso se deve ao fato de algumas serem contratadas como auxiliar de
classe, mas exercerem a funcfo de professor (mesmo que extra-oficialmente), e outras terem
sido convidadas a assumir classes interinamente ou em substituicio, o que revela a caréncia
de profissionais habilitados, tornando necessaria a atuacfo profissional de alunas ainda em

formagao.

As atuais orienta¢bes em relacio & transcri¢do das falas dos entrevistados privilegiam
o respeito a seu modo de expressdo. As eventuais correcfes gramaticais t€ém o objetivo de
favorecer o entendimento do contetido relatado, procurando nfio comprometer ou alterar o que
foi dito. As falas originais estario entre aspas ¢ as palavras ou frases sublinhadas tentam
representar a énfase como foram expressas na entrevista. Ao destacar as categorias
levantadas, procurei ndo perder de vista o texto como um todo, mantendo a continuidade

como foram as entrevistas.
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Através do relato de experiéncias pessoais, seja no magistério - nas escolas e nos
diferentes ambientes educativos e nos encontros com professores - seja nos relatos de
projetos para o futuro, apés o término do curso, quando estariam habilitadas legalmente para
atuar como professoras, as alunas foram revelando seus anseios, suas aspiragdes bem como os
fundamentos que baseavam suas atitudes, escolhas e atuagfio profissional, sendo possivel

fazer a ligacfo desses conteudos com a teoria estudada.

3.4.1 Relacéo professor-aluno

Esta foi a categoria que mais se evidenciou durante as entrevistas de campo e também
um dos temas freqiientes, podendo ser a base de toda relagdo educativa. Para facilitar a
descri¢do, subdividi esta andlise em quatro subcategorias: a) amizade; b) aprendizagem

reciproca; ¢) saber adquirido; d) autoritarismo.
a) Amizade

Em todos os depoimentos, encontrei referéncia a construcio de um relacionamento
acolhedor, livre, que permitisse tanto ao aluno quanto ao professor um crescimento cognitivo
€ pessoal. Nas falas, a valorizagfio dos alunos como pessoas, dignas de respeito ¢ atengéo foi
constante. Isto revelou um outro olhar para a educagéo, um lugar no qual podera ser vivida e
experenciada a capacidade do ser humano em transcender a si mesmo e ir além de seus

limites, entregando-se a alguém ou a algo. Deixemos que as alunas falem:

“E12/10%: O relacionamento em classe deve ser de amizade, respeito, confianca, dando
espaco para que a crianga possa expressar seus problemas ou dificuldades. A amizade é
super importante, facilitando o contato entre professor- aluno.”

“E13/4: Quando for professora, pretendo ter um relacionamento de amizade e ensino se
complementando, mantendo um contato estreitc com a crianga, uma relacio afetiva e
sadia.

Acredito que o professor deva ser amigo, compreendendo a realidade, a vida do aluno,
como ele realmente ¢, ndo se restringindo aos limites da sala de aula. E tdo dificil o
professor que chega na classe mudo e sai calado, nfo fala nada além da matéria e vai
embora; ndo faz um comentério, ndo procura conhecer nem saber sobre os alunos. Como

% Este foi um codigo que usei para identificar as alunas e a pagina de transcri¢do de onde retirei o trecho citado.
Relacionado apenas com minha organizacfo, o codigo mantém o sigilo inerente a toda a pesquisa.
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futura professora, espero conhecer cada aluno, pelo menos um pouquinho, para poder dar
aten¢do a cada um, além daquilo que a matéria exige.”

Na simplicidade desse gesto de atengéo, carinho, as alunas manifestavam com firmeza
sua decisdo por atuar para além da técnica e da metodologia, mas em busca do encontro com
0 outro representado nesse caso, na pessoa de seus alunos. Essa atenc¢fio foi construida ndo sé
através da vivéncia no curso de magistério, nas observacdes dos estigios, mas na histéria

pessoal de muitas. Como fica claro nestes relatos:

“E7/4: Lembro de um professora muito dedicada, nio me esqueci daquela senhora até
hoje, era muito meiga, carinhosa. Eu tinha muita dificuldade, principalmente em
aritmética ( Matematica ), e ela me levava para a casa dela quase todos os dias depois da
aula normal para me explicar. Aquele carinho, aquele amor, aquela dedicagfo, isto eu niio
esqueci.”

“E8/1: Quando penso no exercicio do magistério, lembro-me de uma professora que tive
no primério que dava todas as séries , de 1* a 4° série na mesma sala; o nimero de alunos
era pequeno ¢ ela dividia a classe. Era bem interessante a escola de sitio (escola rural). A
dedicagdo dessa professora era incrivel, ensinando na mesma sala vérias séries ao mesmo
tempo. Hoje em dia, l6gico, mudou muito, existem mais recursos, a tecnologia esti
bastante adiantada, ajuda o professor. Existem videos, naquela época ndo existia nada
disto, tinha que trabalhar mesmo com a crianca diretamente, através do uso da cartilha e
esta professora conseguiu um &xito incrivel. Os alunos aprenderam bastante. Além disso,
era uma pessoa meiga, bastante dedicada, inclusive almogando na prépria escola, e
passando o dia todo na escola. Se dedicava mesmo, e o saldrio era uma coisa assim... nfio
era aquele saldrio. Ela fazia por amor, porque o saldrio, eu me lembro, era minimo, numa
escola dificil se ensinava a pessoa a ser um futuro cidadfio. Ela passava todo
conhecimento de uma vida, as experiéncias para uma classe com faixas diversas, desde 8
anos até 12, 15 anos.”

“E18/8: Um professor marcante na minha histéria escolar foi um professor do primeiro
ano do ensino médio. Tudo que eu aprendi com ele estd aqui comigo. Ele gostava de dar
aula, fazia aquilo com amor. Chegava, contava uma estdria envolvendo a matéria e se
percebesse algum problema conversava separado, 4 parte. Foi o professor que mais gostei
em toda minha vida de estudante.”

b) Aprendizagem Reciproca

Durante as entrevistas, quando ouvia as alunas falarem de diferentes formas, mas
tendo como fundo o mesmo conteudo, precisei controlar minha emogio, pois testemunhar a
afirmacgfio da educacdio como encontro entre pessoas, refletindo a paixfio pelo outro, como

aquele que me remete para além de mim mesmo e de meus limites, abrindo infimeros
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caminhos a seguir ¢ fenomenal! As diferencas de idade, de experiéncias pessoais, de anscios
para o futuro se diluiam num 6 pensamento: o desejo sincero de acabar com a idéia do
professor de um lado e o aluno de outro, uma barreira aparentemente intransponivel,

sustentada pela suposta posse do saber. Nas palavras das alunas:

“E2/11: O professor é aquela pessoa que ensina, mas também aprende com os alunos. De
repente, estou ensinando uma matéria que ndo via h4 tempo e, ao retoma-la, aprendo
novamente. Aprendo também, como aluna, observando semelhancas e diferencas entre os
vérios professores que tive e tenho até hoje, aprendendo o modo como eles ensinam, o
jeito como atuam, a postura de cada um.”

“E4/5: Acho que o professor tem que estar sempre aberto para escutar o que o aluno traz
de novidade, deixar o aluno expor aquilo que ele sente como significativo e pertinente ao
assunto desenvolvido em sala de aula.”

“E7/14: O professor transmite conhecimentos e aprende muitas coisas com os alunos
também. As vezes a gente pensa: “Eu s6 vou transmitir conhecimento.” Mas uma
pergunta de um aluno pode gerar novas conclusdes por parte do professor, quer dizer, o
alunoc ajudou o professor a pensar em outras coisas. Vocé imagina, 30 e poucos alunos em
sala, se cada um trouxer uma pergunta quantas conclusdes nio podem sair daf!

Além disso, como aluna, aprendo 0 modo como o professor age em sala de aula, como
ele conversa com o aluno, desenvolve a matéria; aprendo tudo isto o tempo todo. Até o
modo dele andar, a simpatia com que se comunica. Acredito que o aluno observa o
professor nos aspectos positivos e negativos também.”

“E11/1: Como professora, estd sendo maravilhosa a troca com o0s alunos porque eu estou
aprendendo muito com eles e eles comigo. O desenvolvimento deles é fascinante! Eu
estou em €xtase ainda! Tem muita coisa para aprender, descobrir como aprendem, como
estdo se desenvolvendo (...) Vejo uma realidade diferente no contato com os alunos,
havendo uma troca entre nés. N&o consigo ser rigida com eles porque ndo sou rigida
comigo mesma; converso sobre o que acho errado e eles também passam o que acham
errado para mim.”

“E13/2: A professora € aquela que n3o esté ali sO para ensinar, mas para aprender também
porque a vida, nés sabemos, é uma aprendizagem. O aluno aprende com o professor, o
professor troca experiéneias, sem precisar ser aquela pessoa rigorosa, até no modo de se
vestir, no jeito de falar. O professor ¢ aquele que ensina e aprende.”

Ao ler e reler essas falas, lembro-me do tom de voz de minhas alunas, das expressdes
faciais, do brilho nos olhos quando falavam... Era a expressfo da alegria que Garcia Hoz
identifica na educagfo relatado no capitulo 1 deste trabalho, o recebimento de um prémio que
recebemos por algo bem feito ou bem possuido... (1988 a: 63). As afirmages sdo como
parafrases de Paulo Freire: quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado

Jforma-se e forma ao ser_formado (1996: 25).
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Essas futuras professoras (tenho que identifica-las como “futuras” devido a condigfo
de alunas do curso de magistério), neste momento de suas vidas expressam o desejo profundo
de resgatar o valor da vida, dom inegéavel de todo ser humano. O reconhecimento desse e o
respeito a ele justifica os esforgos do presente e mantém viva a esperanca no futuro. A
preocupacio na construcdo de um relacionamento com os alunos também € notada quando

esta aluna afirma;

“E2/2:Acho que um professor deve visar mais o aluno, néo tanto a educagdio em si, mas
também o aluno. Por exemplio, onde fiz estdgio é um bairro de periferia, um bairro pobre,
exigindo do professor bastante interesse para que a aprendizagem aconteca. Por serem
alunos que ndo séo tdo motivados para vir 4 escola, deve partir do professor a atengfio
necessaria para atrai-los.

Quando for professora pretendo dar anla procurando levar em conta as necessidades
dos alunos de uma maneira mais aberta, mais ampla, ndo sé ficando presa acs métodos
em si, mas procurarei ver as necessidades de cada um. Eu j4 tive a oportunidade de
experimentar isto que estou falando durante este estdgio. Ao substituir um professor,
encontrei um aluno mais rebelde e procurei ndo vé-lo como um ‘aluno ruim’ que vocé
‘ndo faz nada e s6 cobra dele’, tentando ver este aluno de outra maneira. A diretora me
alertou: ‘nem ligue para ele, vai dando sua matéria, ndo ligue para ele’. Mas eu vi ele
quieto ¢ comecei a conversar com ele ¢ ele respondeu realizando a matéria, mexia um
pouco com os outros, mas neste momento eu chamava sua atengdo: ‘olha sua matérial” e
ficava sempre ‘no pé dele’. Aquele aluno precisava muito de amor porque muitas vezes
na casa ele néio recebe este amor da mée, as vezes a mae nfo esta presente, o pai também,
€ o aluno espera da escola esta atengfio. A professora, muitas vezes, desiste deste aluno e
ai 0 que acontece? Ele ndo participa da aula e acaba perturbando o ritmo da classe.
Acreditar mais em seus alunos, agir com amor, cria um ambiente de confianga e
consequentemente de participagdo. O professor € aquela pessoa com quem o aluno pode
contar, aprendendo ndo s6 o conteido relativo aquela série, mas também em outras
areas.”

Tratando do mesmo tdpico, porém sob a 6tica de aluna, e nfo professora, ha este

depoimento:

“E13/3: O professor que trata vocé como ser humano, ndo vé a gente como simples
alunos, mas trata a gente como igual, nos cativa bastante. Aquele professor que chega
com um ‘bom dia!’ desperta aquela curiosidade e desejo de ser como ele, de estar com
ele. Ja com aquele professor que tem um relacionamento impessoal, que vai passando a
matéria, isto ndo acontece. O ensino ndo deve ficar limitado aos contetidos em si.”

Ha varios depoimentos impares no decorrer das entrevistas, que por si so ja
revelariam os valores que permeam as atitudes das alunas. No caso deste que irei transcrever
na integra, a énfase no conhecimento da realidade do aluno indica o quanto a entrevistada

priorizava a pessoa com quem estava atuando:
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“E18/4: O professor deve saber o que acontece com o aluno e procurar ir além dos
comportamentos destes antes de tomar uma atitude mais séria. As vezes, este aluno tem
problemas em casa e o professor ‘pega no pé’, sem preocupar-se com os motivos que
levaram aquele aluno a ser daquele jeito, revoltado. Acho que o professor tem que, em 1°
lugar, conhecer o aluno para depois tomar uma atitude para nfo deixar marcas nele.
Comigo, como aluna, as vezes isto acontece. O professor chega, ndo se preocupa em
perceber o clima da sala, se os alunos estiio acompanhando, e comeca a dar a matéria sem
parar para explicar, demonstrando nfio ter nenhum interesse pela pessoa dos alunos.

Eu, trabalhando como professora numa escola, tive uma experiéncia bem significativa
que serve de exemplo para o que estou falando: havia uma aluna na escola com
dificuldades de comportamento. Quando alguém falava com ela, olhava para qualquer
lugar menos para quem lhe estava dirigindo a palavra. Aos poucos fui conquistando-a e
hoje ela me escuta e corresponde aos meus apelos. Agora nio sei por qué. Talvez porque
eu ndo xingue, ndo fique brava ao ponto de gritar com ela. Eu converso: “Ngo, ndo faga
isto porque vai acontecer tal coisa...’Acho que explico o porqué e ela entende e aceita
minhas intervengdes.”

A riqueza desse relato também estd na presenga da consciéncia critica por parte da
aluna, contribuindo diretamente na constru¢gio de seu perfil profissional futuro. Ao conseguir
olhar diferentemente para aquela crianca, sem os esteredtipos e preconceitos que j4 haviam se
estabelecido no ambiente escolar no qual estava inserida, e ac propor uma nova atitude,
resgatando o vinculo e a confianga na relagfio, ela apostou em suas intui¢Ges, baseadas na
valorizagdo da pessoa, e agiu, obtendo o retorno da crianga. Ao afirmar nfo saber por que a
crianga correspondeu aos seus apelos, ela indica um caminho a prosseguir na busca das razdes
adequadas as suas atitudes. Isso, porém, dependera de varios fatores em sua vida, mas, sem
divida, j& ¢ possivel intuir que usard de sua liberdade ¢ responsabilidade para decidir sobre
sua vida, possibilidade inegdvel a todo homem, como pudemos verificar nas afirmagdes de

Frankl no primeiro capitulo deste trabalho.

c) Saber Adquirido

O fato das alunas, apesar da disparidade de idade entre o grupo entrevistado, estarem
em formagio, as coloca num momento de transi¢io, no caso, da condic¢do de alunas para a de
futuras professoras. O vislumbrar-se nessa posi¢iio as vezes suscitava um sentimento de medo
¢ inseguranca, provocando um movimento entre a experiéncia escolar que haviam tido até
entdo e as novas propostas pedagogicas que aprenderam e reconheceram como significativas e
dignas de serem colocadas em prética. O que acabou prevalecendo, na maioria dos

depoimentos, porém, foi a aplicacdo do modelo ja vivido, baseado no ensino tradicional, na
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relagdio univoca do professor que “sabe e ensina” e o aluno que “aprende”. Assim, em alguns

em alguns momentos as alunas deixavam transparecer essas influéncias:

“E4/14: Mas tem como o aluno estudar sozinho sem ter uma pessoa para esclarecer, tirar
dividas, ajudar? Nio tem como! Acho imprescindivel a existéncia do professor, néo tem
como dispensa-la.”

“E11/1: O professor pode modificar o pensamento, o comportamento dos alunos. No meu
estagio, por exemplo, havia algumas criangas que eram agressivas, € eu consegui
modifica-las. Ap6s uma interrupcdo do estidgio, percebi que haviam regredido e estavam
agressivos de novo. Retomei o trabalho, conseguindo modificar o jeito deles e recuperar
o relacionamento anteriormente conquistado.”

“E7/5: Para mim o professor é uma pessoa Otima, porque ele estd transmitindo os
conhecimentos. Quando ele estd explicando a matéria chama a minha atengdo aquilo que
estd transmitindo para nés, alunos; fico presa a ele assim, ouvindo o que ele esta dizendo,
sem deixar de prestar atengao.

Quando for professora, espero que meus alunos aprendam né! (risos); que aprendam
porque ¢é essa a minha vontade! Por exemplo, ao trabalhar com um aluninho do 1° ano,
vou ter que comegar ‘bem do zero®, e ir transmitindo conhecimento até o ponto que ele
chegue a ler. Isto sera realmente gratificante!”

Essas alunas, apesar do empenho de buscar uma relagdo professor-aluno mais aberta,
reciproca, ao falarem sobre a pratica futura ou as experiéncias docentes que ja tiveram,
revelaram certa contradicio entre o discurso e a pratica. A idéia de ensino como “transmissdo
de conhecimento” ou “modificacio de comportamento” sobressaiu nas entrelinhas. Apesar do
desejo sincero de realizar uma proposta educativa inovadora, valorizando o aluno — alids, ha
trechos em que isso ¢ dito claramente - acabavam por reproduzir na préatica a visdo de um
aluno passivo, que deve ser “moldado™ pelo professor. Talvez uma das causas dessas atitudes
estivesse no fato das alunas também vivenciarem a mesma dindmica ao longo de sua
formacdo, por exemplo, estudando “construtivismo™ através de copia da lousa, como pude
observar e relatar no anexo 1. Paulo Freire nos chama a atengfo para essa dindmica

afirmando:

E interessante observar que a minha experiéncia discente é fundamental para a pratica
docente que terei amanhd ou que estou tendo agora simultaneamente com aquela. E
vivendo criticamente a minha liberdade de aluno ou aluna que, em grande parte, me
preparo para assumir ou refazer o exercicio de minha autoridade de professor. Para isso,
como aluno hoje que sonha com ensinar amanh& ou como aluno que ja ensina hoje devo
ter como objeto de minha curiosidade as experiéncias que venho tendo como
professores varios e as minhas préprias, se as tenho, com meus alunos (1996: 101).
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Essa ¢ uma discussdo que deve ser melhor aprofundada, através de estudos mais
detalhados e que ndo caberiam neste trabalho. Fica, porém, o registro dos depoimentos como
um alerta aos responsaveis da area de formag#o de professores.

Nessas falas, também € possivel perceber a importdncia que as alunas delegam a
presen¢a do professor, necesséria no processo educativo. No Relatério da UNESCO da
Comissdo Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, hd um trecho que traduz bem o

que as alunas tentaram transmitir em seus depoimentos:

A forte relagfio estabelecida entre professor € aluno constitui o cerne do processo
pedagdgico. O saber pode evidentemente adquirir-se de diversas maneiras e o ensino a
distdncia ou a utilizagdo de novas tecnologias no contexto escolar tém-s¢ revelado
eficazes. Mas para quase todos os alunos, em especial para os que ndo dominam ainda
os processos de reflexdo e de aprendizagem, o professor continua indispensével (...) E
no estdgio inicial da educagio basica que se forma, no essencial, as atitudes da crianga
em relacdo ao estudo, assim como a imagem que faz de si mesma. O professor nesta
etapa, desempenha um pape! decisivo.(Educagio: um tesouro a descobrir, 1999:156;
158).

d) Autoritarismo

Os trechos a seguir sfo relatos vivos de experiéncias negativas na relagéo educativa
expressos por algumas alunas, quando solicitadas a lembrar as suas histérias escolares. A
maioria dos depoimentos, direta ou indiretamente, apresentou situagdes semelhantes, fruto do
contexto histérico, sociocultural e educativo nas quais estiveram inseridas, fundamentado na

relacfo unilateral, autoritaria de ensino.

“E7/1: Uma experiéncia foi no primério, com a professora do segundo ano. Naquela
época usava-se tinteiros nas carteiras. Eu estava usando a caneta de pena e na hora de
molhé-la na tinta eu esbarrei e borrei o trabalho. Ela ficou brava comigo e me colocou de
castigo, em frente de todos, de joelho, em cima de grios de milho, feijio e arroz. Eu
fiquei um bom tempo naquela posi¢do enquanto os outros realizavam alguma atividade
que nédc me lembro. No esqueci até hoje desta m4 experiéncia.”

“E18/3: No primdrio eu tive uma reprova que nossa! Na hora assim eu ndo senti muito,
mas em casa eu lembrava do que a professora falara ¢ ficava chocada. Ela disse que eu
iria repetir de ano porque tinha tirado aquela nota baixa. Ela comegou a falar como foi
possivel acontecer aquilo comigo, ter tirado aquela nota: © Porque vocé tirou esta nota,
vocé é tio boa aluna...” Mas todo mundo tem o direito de ir mal , mas ela fez de um jeito
que me marcou muito. [Os olhos da aluna encheram d’agua ao contar. Na verdade foi
apenas uma avaliagio negativa, ela ndo repetiu de ano, mas a atitude da professora
assustou-a, marcando este episddio em suas lembrangas até entdo.]”
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Esse exemplos de autoritarismo revelam o quanto, na relagdo educativa, € possivel
confundir autoridade, necessdria para o crescimento do educando e autoritarismo, imposigéo
de regras e condutas aplicadas pelo educador e que podem influir no desenvolvimento da

pessoa. Paulo Freire, em didlogo com vérios educadores afirma:

Acho que sem a disciplina externa é dificil estruturar a interna, na medida em que a
interna € uma espécie de introjecdo da necessidade da disciplina. Quer dizer, a crianga
entregue a ela mesma, dificilmente se disciplinara (...) a disciplina é uma das tarefas da
autoridade, é trabalhar no sentido de a liberdade assumir a disciplina como necessidade
e boniteza. Para isso a autoridade tem que ser séria, coerente, nfio pode ser manhosa,
nem safada, a liberdade precisa encontrar uma razéo de ser de crenca da palavra ¢ do
testemunho da autoridade. (D’ Antola, 1989: 3;4).

3.42 Ser professor: muito mais que uma profisséo!

Essa foi a tdnica de muitos depoimentos, representado pelo desejo de realizag8o
pessoal, encontro com o sentido da prépria vida através da escolha profissional, como um
meio de atuar na realidade de maneira responsavel e apaixonada. Uma paixdo que nio se
limita ao sentimento, mas o respeita, o retoma, colocando-o em igual posigéio e importincia a
todos fatores constitutivos do ser humano. Como vimos em Garcia Hoz, a alegria exige
conhecimento racional (1988 a: 63). Essa afirmacéio resgata a unidade da pessoa, razdo ¢

sentimento, assumindo todos os elementos que a compdem. Por exemplo, nestas falas:

“E2/5: Sempre me dispus a ensinar as pessoas, mesmo que informalmente. Diziam que eu
tinha jeito. Sempre gostel muito de ensinar ¢ nunca recebi nada em troca por isso. E
como um dom que vocé tem e que ninguém vai conseguir tirar de vocé. Vocé gosta, tem
empatia para isto. E como tocar violdo, por mais que eu desista, por mais que eu largue
agora de tocar acho que nunca vou esquecer. Por mais que ndo atue, por mais que nao
seja esta profissdo que acabe por exercer, acho que isto ndo vai sair de mim.”

“E12/4: No curso de formagdo para professor vocé entra em contato com varias
professoras. Quando a gente participa da aula com uma professora que tem dom, a gente
aprende muito, Ao estagiar e observar as professoras, ¢ possivel perceber as diferengas. A
questio do dom conta muito. O professor que realmente tem o dom é diferente de um
professor que talvez escolheu esta opgio por ndo ter outra. Acho que esta observagdo é
muito boa para a gente que esta fazendo o magistério, para realmente pensar se € isto que
queremos mesmo. Ou vocé tem o dom e quer seguir realmente a profissdo de professor,
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ou entdo é uma questio de se pensar, porque ndo ¢ sé uma questio de aprendizagem, o
dom conta mesmo para o ensino!”

A consciéncia da responsabilidade de realizar algo, assumir seu papel na realidade de
maneira significativa, correspondendo a uma tendéncia pessoal que muitas alunas
identificaram como “dom”, aproxima-se muito do que Frankl nos fala quando afirma que
Toda pessoa humana representa algo de unico e cada uma das situagdes da sua vida algo que
ndo se repete (...) a cada situacdo uma unica perspectiva, que é precisamente a exata (1989:
75). Ao responder as exigéneias que a vida lhe coloca, o homem estd realizando e
encontrando o sentido de sua vida. Vale acrescentar que essa determinac@o frente a realidade
pessoal e profissional nfo desconsidera ou omite as lutas e conquistas historicamente
gravadas pela valorizagfio e pelo reconhecimento da profissfio de professor. Longe de vé-la
como um “sacerddcio”, a valorizacdio desse como um trabalhador digno de seus direitos e
deveres esta subjacente a tudo o que lhe diz respeito neste trabalho. Essa determinagfio esteve

presente nas falas das alunas e expressamente manifesta nesta:

“E11/6: Muitas mudangas estdo ocorrendo na formacdo do professor, mas pode mudar o
que for que eu vou continuar, meu sonho € esse. Quero modificar bastante coisa, ndo vou
parar! O que depender de mim eu vou realizar!

Quando assumi a classe como professora, verifiquei que meu sonho nfo era irreal e
estava bem perto de se concretizar .”

Nesse depoimento ha mais que a “realizagfio de um sonho”, hd a disposigfo para
colaborar na construgdo de uma realidade melhor, acreditando na possibilidade e positividade
de sua vida, na presenca curiosa do sujeito em face do mundo {(...) sua agdo transformadora
sobre a realidade (Freire, 1977: 27). Pode-se pensar que essa disposi¢éo nasce de uma fase
da vida, geralmente no auge da juventude, justificando esse empenho, essa esperanca na
inexperiéncia de quem a expressou, mas foi de uma das alunas entrevistadas mais maduras

que obtive esta fala:

“E7/9: Depois de muita luta e espera eu disse: ‘vou fazer o magistério, quero fazer o
magistério!” Af meu marido falou: ‘Vocé nfio tem cabega para isto!” ‘Tenho sim’
respondi. Ele disse: ‘Imagine, esta bom o supletivo.” Mas eu fiquei firme: ‘Eu vou fazer!’
Ele concordou: ‘Esta bem, contanto que vocé ndo estude a noite, tudo bem.’

As vezes sou criticada por falar que gosto do magistério, que gosto de dar aula.
Alguém ji me falou : ‘Olhe bem, pare e pense. Vocé gosta mesmo de ser professora?” Eu
respondo: ‘Gosto e estou falando a verdade!”
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Todas as alunas foram uninimes em revelar que, de alguma forma, tinham
conhecimento da atual situagdio sécio-econdmica e cultural do professor, seja como alunas
observadoras de seus proprio mestres, seja ja atuando como professoras. Mas, ao mesmo
tempo, mantinham a decisdo pela escolha feita, apostando em suas potencialidades ¢

possibilidades de agfo, além do empenho em realizar essa funcfio. Na palavras das alunas:

“E4/2: Minha experiéncia confirma que, para ser professor, vocé tem que amar o que faz
porque, se vocé for pela remuneragdo ou necessidade de trabalho, o relacionamento fica
dificil. Vocé tem que gostar, batalhar e saber aonde vocé quer chegar. Gostar do que se
esta fazendo, do trabatho que desenvolve com a crianga é fundamental. As vezes eu vejo
muitos professores comentarem: ‘Eu estou aqui porque eu ganho isto, eu preciso disto, eu
ndo gosto do que eu fago. Eu dou aula de tal coisa, ndio gosto disso, nio gosto dos alunos,
nfo tenho paciéncia...” Acho que, se a pessoa ndo quer, deve sair e ir fazer outra coisa.”

“E12/2: Ter o dom € essencial na atuagdo do professor, pois vocé ensina realmente com
amor. Se a professora ndo tiver o amor na profissdo ou nio tiver o dom para ensinar, ela
nfo vai poder extrapolar os limites do contendo e observar o lado psicoldgico da crianga,
t0 necessario no processo da aprendizagem. Para isto € preciso ter o dom.”

“E18/8: Ser professor é o que eu gosto, 0 que eu quero fazer reaimente e acho que nunca
vou mudar de opinido, tanto é que, se for fazer uma faculdade, eu quero continuar a dar
aula, através do estudo no campo da Educagdo Fisica ou Pedagogia.”

3.4.3 Posturas do Professor

Os trechos das entrevistas relacionados com atitudes, rea¢des e comportamentos de
professores foram agrupados no que chamei de “posturas do professor”. Nas entrelinhas
dessas falas, é possivel identificar diferentes construgdes da figura do professor, oriundas da
formacdo tradicional pela qual todas as alunas passaram e da insatisfagdo que essas
experiéneias causaram [j4 relatei alguns trechos quando falei sobre o autoritarismo]. 24
importante ressaltar que a maioria das alunas espera agir de maneira diferente no futuro,
quando estiverem efetivamente atuando como professoras, demonstrando criticidade e busca
de novas alternativas mais coerentes com o que acreditam que deva ser o papel do professor.

Toda atividade humana carrega uma ética na qual se insere e da qual ecoam atitudes,
comportamentos, decisdes, escolhas, etc. Negar a ética na pratica educativa seria 0 mesmo

que negar todo cabedal humano que a compde. Paulo Freire ja nos advertia sobre a natureza
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ética da prdtica educativa, enquanto prdtica especificamente humana.(...) a ética universal do
ser humano como algo absolutamente indispensdvel a convivéncia humana (1996: 19). Etica
e valores estdio intimamente ligados, fazendo parte da totalidade do ser humano enquanto ser
livre para escolher os rumos que daré a sua vida. A op¢fo profissional € um dos meios para
alcancar a realizacdio pessoal e a concretizago do sentido da vida de cada homem. Identificar
esses contetidos nas falas das alunas nos possibilita, recuperar a esséncia de toda acéo
humana, a tendéncia criativa do homem em agir na rcalidade, contribuindo para a construcéo
dessa. O professor, como qualquer profissional, ndo estd livre de suas caracteristicas ¢ opgdes
pessoais, profissionais, sociais, etc. Procurar ter consciéncia de seus medos e suas certezas e
atuar coerentemente com seus principios é fundamental, pois sua presenca ¢ significativa na

vida e formac#o de seus alunos. Como pode-se notar nestas falas:

“E2/4: O que chama minha atenciio em um professor € a maneira dele dar aula, o jeito
dele, a pessoa dele mesmo. Para mim, o professor deve ser uma pessoa alegre,
descontraida, de bem com a vida, sem ser autoritario ou passar medo para os alunos.

Como professora, ao propor uma atividade, percebo as vezes que os alunos querem
fazer outra coisa. Se estiver dentro do que vou trabalhar posso deixar, ndo € verdade?
Acho que o professor deve ser assim, jogar, driblar com o grupo para ndo ficar fora da
realidade do aluno e proporcionar a aprendizagem.”

“E7/7: Fora da sala de aula, o professor é uma pessoa assim, “normal”, porém com uma
diferenca: tem uma postura diferente. E possivel observar a diferenga entre uma pessoa
com o “conhecimento™ e outra que ndo o tem no jeito de falar, se dirigir aos outros...

Cabe ao professor saber controlar-se em sala de anla e ponderar suas atitudes.
Infelizmente isto &s vezes nfo acontece, ocorrendo situacdes do professor se irritar em
sala, falar palavrdes, ou até mesmo gritar com os alunos.”

“E11/2: Lembro-me de uma professora que era ao mesmo tempo rigida e carinhosa,
conseguindo passar o contetido, os conhecimentos de uma maneira mais agradavel.
Mesmo sendo rigida e impondo respeito, ela conseguia controlar a todos. As outras
professoras ndo; ou eram rigidas demais ou carinhosas, ndo conseguiam um equilibrio.
Hoje percebo que o contetido ¢ 0 mesmo, o que muda € sua aplicagdo. O comportamento
do professor em sala de aula varia de acordo com sua pessoa, de como vai estar frente
uma sala, como vai desenvolver o trabalho com os alunos.”

“E18/9: O professor € um ser humano e tem que agir como tal. Néo pode estar ali ¢ ndo
ver o que acontece. Vocé pode chegar para dar uma aula e mudar tudo que planejara. E
preciso que esteja aberto para isto.”

Em continuidade ao compromisso pessoal, ético, varios foram os depoimentos sobre a
consciéncia da responsabilidade inerente & atuagfio do professor. Para as alunas, ser professora

extrapola os limites da sala de aula, do cumprimento de deveres, metodologias ¢ as coloca
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frente a frente com a pessoa do aluno, revelando o grau de comprometimento que ja
adquiriram até o presente momento. Em alguns depoimentos, a fala se mistura com a reflexéo,

sendo um momento rico de autocritica por parte das alunas. Como neste trecho:

“E11/3: O professor deve ser uma pessoa responsavel que saiba compreender o aluno no
momento certo; cada aluno tem o momento certo para aprender, estd apto a aprender de
acordo com sua idade. Analisar o desenvolvimento de cada um, ser uma pessoa
coerente, responsavel, depende do professor. Por isso, quando pensei em cursar o
magistério, tive certo receio. Pensava: ‘Eu quero isto, mas tenho medo!” ‘Sera que eu
vou conseguir?’ Porque o futuro de uma geragido pode estar nas minhas méos, numa
futura professora! ‘Serd que vou conseguir?’ “Sera que serei boa nisto?””

Essa fala poderia suscitar criticas quanto a uma suposta pretensdo em relagdo aos
limites da atuacdo do professor, até onde esse realmente influi, interfere na formagéo integral
de seu aluno. Mas dentro do contexto geral da entrevista, ficou evidente que, apesar de ndo
descartar a existéncia dessa pretensdo, o que determinou o contetido dessa fala foi muito mais
a consciéncia da responsabilidade ¢ o desejo de assumir um trabalho bem feito do que o
dominio das repercussdes ou os resultados que esse possa vir a ter. Como Paulo Freire nos

disse:

A responsabilidade do professor, de que s vezes nio nos damos conta, € sempre grande.
A natureza mesma de sua pratica eminentemente formadora, sublinha a maneira como a
realiza. Sua presenca na sala é de tal maneira exemplar que nenhum professor ou
professora escapa ao juizo que dele ou dela fazem os alunos. E o pior talvez dos juizos € o
que se expressa na ‘falta’ de juizo. O pior juizo é o que considera o professor uma
auséncia na sala de aula [grifo do autor] (1996:73).

A preocupagio das alunas em extrapolar a relagio educativa, convocando seus alunos
a0 encontro pessoal e a atengdo dessas nfo s6 com as condigdes formais do exercicio do
magistério, mas também em colocar-se a servigo da promogdo da pessoa humana integral
ficou evidente em varios depoimentos. Muitos deles através de expressdes simples, atribuindo
ao professor outros papéis, mas que, no fundo, apenas manifestavam a intuigéo original da
amplitude da agdo educativa. Alguns exemplos dessas manifestagdes sdo expressas atraves

destas falas:

“E4/3: Acho que o professor tem uma fung¢@o muito importante na vida da crianca. Ele
deve ser um pouco de tudo: pai, mae, amigo, avd, € uma ‘mistura’ de tudo !”
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“E8/5: O professor para mim ¢ um ser humano especial que convive com alunos, com
problemas diversos, com diversas personalidades, ndo € facil ser professor. Ele é o
psicologo, o doutor, assim em forma de orientador, € o pai. Professor para mim ¢ tudo,
ndo € s6 o amigo, € um pouco de tudo. Enfim, se resume: € um e a0 mesmo tempo € um
todo!”

“E11/9: O papel do professor é encaminhar o aluno a um ideal , a alguma coisa...”

“E12/10: E funciio do professor um pouquinho de tudo, digamos, de psicélogo, de
médico, um pouquinho de tudo. Quando ele passa aquela confianga para o aluno, este se
aproxima e coloca seus problemas e dificuldades.”

Concluindo esse topico com Garcia Hoz :

Sobre a base da relagio que liga os diversos componentes da atividade educativa pode-se
afirmar que qualquer tarefa pedagdgica, para alcangar sua integridade, deve proporcionar
algum conhecimento — especulativo ou pratico - desenvolver alguma aptiddo e promover
algum valor. Isto significa que todo professor, sem sair da sua missdo propria de ensinar —
ndo importa a matéria & qual se dedique - pode contribuir realmente para a formacéo
humana, total, dos seus estudantes. (1988 a: 45)

3.4.4 Abordagens Metodolégicas

Ao tratar do “fazer” pedagdgico que identifiquei como abordagens metodoldgicas, em
todos os depoimentos, a tonica foi a importincia de se conhecer a realidade do aluno, sua
histéria de vida e as experiéncias que traz consigo, a disposi¢do desse frente as propostas de
trabalho apresentadas, reconhecendo as possibilidades de interacfio entre os diferentes saberes
existentes na classe, na escola, ou em qualquer outro espago educativo. Véarias séio as teorias
centradas no aluno, dentre as quais destaca-se a de Rogers, um dos tedricos que dedicou seu
trabalho na promogdo da pessoa humana no processo educativo, valorizando a aprendizagem
significativa e o crescimento mutuo. Os educandos, nessa proposta, sdo incentivados a fazer
uso de sua liberdade e responsabilidade para estabelecer metas desenvolvendo os proprios
conceitos e escolhendo os valores coerentes com suas convicgdes. Segundo o autor, a

aprendizagem significativa € definida como:

um envolvimento pessoal da pessoa, como um todo, tanto sob o aspecto sensivel quanto
sob aspecto cognitivo ... Ela é auto-iniciada. Mesmo quando o primeiro impulso ou
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estimulo vem de fora, o senso de descoberta, do alcangar, do captar ¢ do compreender
vem de dentro. E pemetrante. Suscita modificagio no comportamento, nas atitudes,
talvez mesmo na personalidade do educando. E avaliada pelo educando. Este sabe se
estd indo ao encontro das suas necessidades, em direcdo ao que quer saber, s¢ a
aprendizagem projeta luz sobre a sombria area de ignoréncia da qual tem ele experiéncia
[grifos do autor] (1973:05).

Nas palavras das alunas:

“E2/10: Vocé vai ter que desenvolver seu trabalho, partindo do momento em que o aluno
estd. Se a dificuldade estiver na leitura, porque vocé sabe que na casa dele nfio hé
incentivo e € s& na escola que ele pode ter este contato, sera preciso que as propostas
partam desta realidade. Um nivel social menos diferenciado, que ndo oferega muitas
oportunidades para os alunos, uma escola sem recursos a sua disposi¢do, influenciara no
desenvolvimento das propostas que deveriam proporcionar novidades a estes alunos, pois
eles ndo tém outro lugar, sem ser a escola, para conhecer coisas diferentes da realidade
que os cerca.”

“E2/12: Como nunca assumi uma classe como professora, acho que no inicio vai ser
dificil. Terei de conhecer a classe, a familia, tudo, ¢ construir o relacionamento com o0s
alunos. Quando eu encontrar as dificuldades, os desafios, as perguntas surgirdo: E uma
classe que tem bastante problema? E uma classe que a maioria &, por natureza, motivada a
estudar? E os que ndo sdo, por que nio sio, o que fazer?”

“E4/5: Ao desenvolver meu trabalho, tenho que ampliar os limites da sala de aula. O
aluno deve estar por dentro do que estd acontecendo a sua volta, no mundo, na sociedade,
ndo ficar s6 nos limites da sua cidade. Nio estd acontecendo a globalizagdo? Entdo o
aluno deve entrar em contato com tudo, num contexto mais amplo assim.

Como professora, devo passar a realidade num todo, légico que ndo vou
“bombardear” o aluno, mas aos poucos € possivel ir trabalhando tudo isto. No adianta o
aluno ficar em cima de livros, s estudando “questionariozinho™; acho que abordando o
que esta acontecendo no momento, nos jornais, revistas, TV, computador, tudo sobre o
pais ¢ 0 mundo permitira ao aluno estar informado, desenvolvendo o habito da leitura, da
pesquisa desde pequeno, sendo incentivado a aprender ¢ trabalhar sempre com © que esta
acontecendo. Por exemplo: Vamos trabalhar a problematica da droga? Por que esta
acontecendo isto? Por que esta acontecendo tanto desemprego? E a realidade, e o aluno
tem que estar por dentro!”

“E7/11: Apesar de ter uma expectativa do grupo sé depois que entrar na sala de aula € que
vou ver como eles vdo reagir, como sdo, quais seus pensamentos € o que poderei
trabalhar. Vocé se prepara de um jeito, mas as vezes a realidade é diferente. Cada um tem
uma realidade, uma vida diferente, nfio d4 para eu planejar um todo fixo, da para planejar
por alto e ir adaptando de acordo com as circunstdncias, com o conhecimento que os
alunos trazem, procurando propiciar o crescimento adequado para a faixa etaria com a
qual estou trabalhando.”

Ao afirmar que o educando avalia a aprendizagem e ¢ capaz de autocritica, Rogers
refor¢a o valor da relagiio educativa como espago de encontro pessoal e interpessoal, nédo

sendo necessario o uso de atitudes coercitivas e autoritdrias na condugfo dos trabalhos. Os
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estimulos e impulsos a que ele se refere sfio as linhas condutoras por onde os educadores
podem encaminhar as propostas, provocando as mudancas tanto cognitiva, como
afetivamente, afetando a auto-estima, a confianca, as descobertas das vocagdes pessoais, etc.
Nos trechos seguintes, € possivel observar como as alunas desejam estar junto com
seus alunos, reconhecendo a autoridade de quem sabe ouvir, repensar, mudar, buscar,
valorizando a pessoa do educando. N&o negam a pertinéncia de contetidos e planejamentos,
mas tém como ponto de partida de suas acdes o desenvolvimento integral do aluno. A
aprendizagem acontece quando ambos, professor e aluno, interagem em um mesmo

comprometimento com tudo que realizam. Na linguagem das alunas:

“E12/3: Quem sai do magistério acha que a funcéio de professora € s ensinar, pegar uma
classe e ensinar. Acho que nfo é sd isto, pois o lado emocional da crianga, a realidade
dela, o porqué de suas dificuldades em aprender, etc. devem se levadas em conta.
Deveria existir respeito pelo tempo de cada crianca, seu amadurecimento, trabalhando o
lado emocional paralelo ao ensino. Como professora, devo ter esta visdo e perceber o
desenvolvimento integral de meus alunos.

Além disso, devo adequar minhas propostas & realidade na qual estou trabalhando, seja
com 0s recursos que esta pode oferecer seja com a comunidade na qual estd inserida.”

“E18/10: Acredito que o professor tenha de agir com emogéo e razdo. N&o adianta agir
5O com a razdo. Deve mudar o plano quando percebe a necessidade, ds vezes mudar tudo
s pelo fato da classe estar de outro jeito. Por exemplo: a professora vem para dar uma
licdo e os alunos estfo euféricos, querendo alguma coisa diferente. A professora deve ter
o0 jogo de cintura para mudar, sem bagungar e deixar o planejamento para outra hora,
porque eles nfo estfio prontos para aquilo naquele momento.”

Essa ultima fala pode dar margens a idéia de que o professor deva acompanhar os
interesses dos alunos, reagles e provocagdes de tal forma que o trabalho em classe ndo tenha
um rumo certo, um planejamento organizado. Mas, ao contrario, ser capaz de perceber que,
em determinados momentos, a dindmica do grupo de alunos estd diferente ou acolher a
realidade de uma situacdo dispares no cotidiano escolar, influenciando no comportamento dos
alunos, pode revelar um dominio do planejamento, dos trabalhos organizados e preparados
para o grupo, ao ponto de poder reorganiza-los de forma a adequé-los melhor, sem prejuizo da

continuidade e participacio efetiva dos alunos.
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3.4.5. Teoria e Pratica

Ao mencionarem o processo de formagfo profissional, entremeado nos relatos de
experiéncias na édrea educativa, véarios foram os depoimentos e referéncias sobre a relagéo
entre a pratica e a teoria. Essas foram citadas ja como elementos separados, fruto, talvez, da
concepedio de ensino vivenciada pelas alunas. Destaquei o tema, agrupando alguns trechos e
analisando-os a partir da base tedrica deste trabalho.

Ao tratar do tema valores, estamos tratando da realidade concreta, de a¢des, atitudes e
opedes, através das quais os valores se manifestam, seja porque deram origem a esta mesma
realidade, seja porque, em resposta as demandas do cotidiano pessoal ou profissional,
provocaram a criatividade humana a construir e elaborar novas propostas adequadas as
diferentes situagdes.

A prética torna-se uma grande aliada da teoria e vice-versa, na medida em que o
homem reflete sobre ambas, num movimento continuo entre esses dois campos de
conhecimento. Esse confronto, se vivido com liberdade e responsabilidade, pode gerar
mudancas ndo sendo possivel afirmar qual gera a outra, mas o olhar sobre a pratica convoca
todo profissional, no caso deste estudo o educador, a sair de esquemas predeterminados ¢ a
langar-se em novos caminhos, coerentes com a realidade com que trabalha.

Segundo John Elliott, que desenvolveu estudos baseados na idéia do professor como
pesquisador da prépria pratica (pesquisa-agfio), a relagéio entre a teoria e préatica € ética porque
trata de eleger um curso de agéo para uma determinada circunsténcia, tendo em vista a
prdtica dos préprios valores. No entanto, como a agdo ética supde uma interpretagdo dos
valores, a reflexdio sobre os meios ndo pode separar-se da reflexdo sobre os fins (Pereira,
1998: 165).

O reconhecimento do valor da pratica, da experiéncia adquirida no exercicio da
profissfio, nfio estd baseado apenas na aprendizagem técnica de estratégias, procedimentos
aplicativos a diferentes situagSes do cotidianc escolar, mas fundamentalmente na reflexéo
pessoal que o professor pode realizar nas suas ages, decisdes. Através da capacidade que o
homem tem de pensar sobre o sentido de sua vida, perguntar-se o porqué de seus atos e
escolhas, ¢ possivel resgatar a pessoa do educador, possibilitando a atuagéio do profissional
comprometido com tudo que realiza. A reflex8o sobre a prdtica passa assim a tomar corpo,

importancia no processo educativo, superando a aplicagio da técnica simplesmente e
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avancando em uma proposta de atuagio educativa que valorize o potencial humano dos

diferentes agentes envolvidos. Como Pérez Gémez afirma:

A reflexdo implica a imersdo consciente do homem no mundo da svua experiéncia, um
mundo carregado de conotages, valores, intercdmbios simbolicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cendrios politicos. O conhecimento académico, tedrico,
cientifico ou téenico, s6 pode ser considerado instrumento dos processos de reflexdo se
for integrado significativamente, ndo em parcelas isoladas da memdria seméntica, mas
em esquemas de pensamento mais genéricos ativados pelo individuo quando interpreta a
realidade concreta em que vive e quando organiza a sua propria experiéncia. A reflexao
ndo é um conhecimento “puro”, mas sim um conhecimento contaminado pelas
contingéncias que rodeiam a propria experiéncia vital [grifo do autor] (1997:103).

Através de seus depoimentos, as alunas revelaram a percep¢do da importdncia da
prética aliada a teoria como forma de completar a formagéo profissional, revelando a lacuna ja

mencionada entre elas:

“E4/9: Nio aprendemos muito como atuar em sala de aula durante o curso de magistério;
s6 no dia a dia, vocé trabalhando € que vocé vai aprendendo. Eu vejo minhas colegas de
classe do 3° ano que ndo trabalham comentarem: ‘Ai meu Deus, eu vou sair daqui sem
saber o que fazer!’

Vocé tem que adquirir experiéncia! Vocé vai atuar de acordo com as condigOes
da escola. Ha escolas que ndo fornecem material, vocé tem que se desdobrar para realizar
seu trabalho, passar para os alunos o que for necessario...”

“E8/2: Sem cursar o magistério, vocé tem uma idéia de como trabalhar, mas vocé ndo
tem aquela prética ligada a teoria. Mas s ter a teoria também ndo resolve, uma sem a
outra vocé se sente meio deslocada.

Eu estou adquirindo a formagdo como professora, falta um pouco mais da teoria e
bastante prética. S6 vou me considerar uma professora a partir do momento em que eu me
sentir apta amplamente, na pritica, no relacionamento entre professor/aluno e
aluno/professor. Sem a pratica, ndo posso me considerar uma professora, posso ter a
teoria, mas tenho que ter também a pratica.”

“E18/2: Foi nos estagios e no trabalho mesmo que descobri que gostava de educagdo. No
curso de magistério ndo deu para sentir muito, mas no trabalho sim vocé aprende muito.
No primeiro ano, ¢u estava meio indecisa, ficava insegura porque néo havia realizado os
estagios ainda. Depois que comecei, me senti professora porque as vezes ha momentos
em que a professora sai e vocé tem que ficar sozinha e enfrentar as dificuldades
percebendo o quanto € dificil e nfo é reconhecido.”

Essas afirmacSes revelam a consciéncia critica das alunas em relagfio ao curso de
formagao que fregiientam além de sugerir também a necessidade de estudos mais elaborados

sobre o assunto, como didatica, curriculo do magistério, proposta dos estagios, etc.
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O enfoque no papel do professor como alguém que tem wm saber a transmitir aparece
nas entrelinhas das falas € mais explicitamente em algumas como, por exemplo, essas ultimas.
No entanto, o que prevalece € o desejo de superar as dificuldades no exercicio da profissio,
como E4 diz: “se desdobrar para realizar seu trabalho”. Novamente revela-se a importdncia da
formacfio do professor como alguém que vai conquistando o espago educativo, pessoal e
profissional. Como Névoa afirma: 4 formagdo ndo se constroi por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica
sobre as prdticas e de (ve)construgdo permanente de uma identidade pessoal (1997:25).
Assim, a disponibilidade do profissional de estar em constante movimento em diregdo a
refletir sobre si mesmo, seus limites e os desafios que a realidade lhe propde, torna-se
condigfo sine qua non para uma prética efetiva e nfio alienada.

Em relagfo a formacio do professor, Pérez Gémez nos diz:

O pensamento prdtico do professor é de importancia vital para compreender os processo
de ensino-aprendizagem, para desencadear uma mudanga radical dos programas de
formagfio de professores e para promover a qualidade do ensino na escola numa
perspectiva inovadora. Ter em consideragfio as caracteristicas do pensamento pratico do
professor obriga-nos a repensar, nfio s6 a natureza do conhecimento académico
mobilizado na escola e dos principios e métodos de investigagio na e sobre a agdo, mas
também o papel do professor como profissional e os principios, contetidos e métodos da
sua formagdo [grifos do autor] (1997: 106).

3.4.6 Consciéncia do Inacabado

Ao falar da préatica reflexiva ou, como Schén chamou, de “practicum reflexivo”
(1995:89), toquei diretamente na formagéo do professor como “proprietario” de sua pratica.
Tal postura envolve uma abertura pessoal e autoconfianga profissional que gera mudangas.
Mas essas nfo sdo estanques nem delimitadas em um espaco de tempo. Ao atuar dessa
maneira, o professor participa de um processo que teve um inicio, mas que ndo tem fim. Se
permanecer nessa linha de atuagfio, assumird uma posigfo de busca, de retomada, de novas
descobertas, realizando os passos que Elliott chamou de “espirais de reflexdo”, dispostos

nesta seqiiéncia:

- aclarar e diagnosticar uma situagio pratica ou um problema pratico que se
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quer melhorar ou resolver;
- formular estratégias de ac#o;
- desenvolver essas estratégias e avaliar sua eficiéncia;
- ampliar a compreensdo da nova situagfo (situacfo resultante);
- proceder 0s mesmos passos para a nova situagio préatica. (Pereira,1998:162)

Porém, a reflexfio nfo nasce de estratégias, propostas prontas e aplicdveis, mesmo
que pessoalmente. E necessério o comprometimento do professor, a abertura para inovar e
iniciar novos caminhos sempre. Como Paulo Freire chamou a atencdio, a posi¢dio do ser
humano ¢ a de um ser da agdo e da reflexdo, é a de “ad-mirador” do mundo. Como um ser
da atividade que é capaz de refletir sobre si e sobre a prépria atividade que dele se desliga, o
homem é capaz de “afastar-se” do mundo para ficar nele e com ele (1977: 31). Essa
disponibilidade foi manifestada pelas alunas através do reconhecimento de seus limites € do
desejo de buscar aperfeigoar-se continuamente aproximando-se da proposta do professor

reflexivo citada anteriormente. Estes trechos séo alguns exemplos:

“E2/13: Eu sempre penso que o professor precisa procurar cada vez mais se aperfeigoar,
procurar novos métodos, estar informado, sem esquecer que nada disto basta se vocé néo
tiver aquele jeito para dar aula.”

“E4/4: Vocé tem que estudar sempre. Sempre estar na ativa, ndo pode parar, ndo pode
nunca estacionar jamais. Sempre estar buscando novidades, estando aberto para os
alunos. Antigamente, os professores faziam magistério € achavam que eram os donos do
saber, sabiam tudo e bastava dar aula. Néo pode ser assim, acho que tem que acompanhar
tudo, ndo estamos numa evolugdo? Nio estd tudo mudando? Entdo acho que o professor
tem que estar a par disto e fazer, estudar, procurar, porque o professor nunca sabe tudo,
ele nunca vai saber. Alids ninguém, né? A gente tem que estar sempre buscando, indo
atras e levar isto para a sala de aula. A gente nunca sabe tudo, nunca, nunca....”

“E11/3: O professor tem que se atualizar, reciclar o tempo todo. Isto j& esta acontecendo,
cles estio se exigindo mais atualmente. A maioria vai atrds de atualizagdio, novas
mudangas, novos rumos. Em 100% do grupo de professores apenas um nio iria. No
estagio que eu fiz s6 uma nfo quis, as demais aceitaram as mudangas normalmente.”

3.4.7 Familia

Esse foi outro tema freqiiente nas entrevistas, sendo ressaltada a importincia da

familia na participagio e no desenvolvimento dos alunos em vérios aspectos do ambiente
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escolar. Essa percepcio da familia como aliada do professor no processo de ensino
aprendizagem e na gestdio escolar revela uma visdo abrangente de educacéo que exirapola os
limites da sala de aula, atingindo a comunidade, a sociedade e as diferentes realidades
relacionadas direta ou indiretamente com a escola.

Recentemente foi publicado um trabalho na revista “Pré- proposi¢des”, no qual se
analisava o desempenho de um grupo de alunos, chamando a atenc¢fio para a posi¢do da
familia como um dos pilares que sustentam o aluno na escola com sucesso: Todos os alunos
mencionaram o incentivo recebido dos pais em relacdo ao estudo, mesmo nos casos em que
se percebeu que o aluno estudava sob ameaca ou o fazia por medo (Pavan, 1998: 57). As
alunas foram além, referindo-se também &s contribui¢des que os pais poderiam trazer para a

escola no geral:

“E2/10: De um aluno que tem em casa pais interessados em sua educagéo, que incentivam
a leitura, com material & disposigdo, pode ser mais exigido mais do professor do que
aquele que nfo tem estas oportunidades. Porque, na realidade destes alunos, ha familias
com pais separados, pais que ndo se dio bem e isto deve ser levado em conta pelo
professor, pois interfere no comportamento do aluno.”

“E12/3: Hoje em dia, todos tém suas obrigacgGes, as vezes fica dificil para o pai manter
contato com a escola, participar das reunies, mas acho que aos pouquinhos, trabalhando
com a comunidade, a escola dando abertura para a participacio, 0s pais que quiserem
colaborar aparecerfio. Para tanto, o diretor deve dar abertura, incentivo para que todos
trabalhem juntos, expondo as dificuldades e buscando as solugdes. As reclamagdes como:
‘Eu pago a APM, mas ndo vejo o retorno. Eu néio vou pagar para meu filho porque néo
vejo melhoria nenhuma na escola’, seriam evitadas se os pais pudessem ver aonde ¢
empregado o dinheiro, no que é aplicado. A abertura para trabalhar com os pais, deixar
que eles criem atividades, que participem todos: professores, diregéo e alunos melhoraria
bem o ensino, as condigdes do prédio, da manutengio, da escola, etc.”

“E13/7: A colaborac¢do dos pais também é importante. Se vocé marca uma reunido com os
pais e eles nfo vém, ndo saberfo nada sobre os filhos, ndo podendo colaborar com o
trabaltho desenvolvido na escola. O pai que ndo para para pensar: “Como meu filho esta
indo?’ “Sera que ele estd bem?” n3o percebe como ¢ importante a colaboragdo da familia
na educacdo da crianga.”

No Relatério da UNESCO da Comissdo Internacional sobre Educagfio para o Século
XXI a parceria com a familia na melhoria do ensino também foi indicada como positiva,
através do relato do trabalho desenvolvido pelo “ PLSS” (Sistema de Apoio Pedagégico dos
Pais) nas Filipinas (Educaggio: um tesouro a descobrir, 1999: 164). Nessa experiéncia os pais
participavam nfo s6 acompanhando o desempenho dos filhos, mas também trabalhando na

gestdo escolar.
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3.4.8 Valores Atitudinais

Em vérios trechos deste capitulo, é possivel identificar as trés categorias de valores de
Frankl citadas no capitulo I deste trabalho. No entanto, alguns trechos das entrevistas foram
marcados profundamente pela presenca dos Valores Atitudinais, sendo merecedores de

destaque. Por exemplo, este:

“E4/13: Temos que saber que ndo adianta viver de ilusdo. Vejo criangas que querem viver
em outra realidade e os pais deixam, dao tudo. Nio concordo. Acho que os alunos tém
que estudar, se esforcar, lutar porque a vida ¢ vma luta.”

Ao identificar a vida como uma luta, essa aluna estava retratando sua prépria
trajetéria, talvez revendo mentalmente todos os passos que dera para chegar aonde chegou,
resumindo-os nessa maneira de propor a realidade a seus alunos, ndo de forma pessimista,
mas com orgulho de uma vencedora.

Neste outro trecho, ha mais detalhes dos passos que outra aluna enfrentara para

conquistar o tfo almejado diploma. Em sua palavras:

“E7/2: Eu tinha que ajudar meus pais, nfo podia pagar a escola, mas fui trabalhar
numa casa da prima da minha patroa que tinha piano. Entéo eu falei com ela: “Eu gostaria
tanto de estudar piano!’ Nesta época eu ja tinha uns 16 anos. Ela concordon em me
ensinar, mas como? N#o tinha dinheiro, piano, como iria estudar? Como iria pagar? Ai
ela falou: “Vocé faz limpeza na minha casa € em vez de paga-la este dinheiro fica para a
mensalidade da aula de piano.” Ela teve uma aluna com paralisia infantil que havia
morrido, deixando os métodos na casa dela (os livros). Essa menina chamava-se 8., ndo
me esquego o nome até hoje. E eu comecei a estudar nos métodos da S. e fui aprendendo.
Foi uma vida bem sacrificada para eu aprender musica. Eu tinha aquela vontade de
aprender e nfo tinha apoio. Depois de muito tempo, eu comecei a tocar na igreja. Apds
tanto sacrificio, o regente falou: ‘Olhe, vocé pode tocar os hinos’ Af eu comecei.

Por isso, hoje acredito que vou enfrentar as mudangas que estio ocorrendo no
magistério, niio vou parar agora na metade do caminho. Se eu consegui até aqui, agora
vou parar? Vou em frente, se Deus quiser! S6 se Deus ndo permitir, né {risos].
Primeiramente Deus, né? Tive meus 5 filhos, esperei todos terminarem a escola, pois
tinha que acompanha-los. Foi um sacrificio muito grande para mim. Ai, quando
terminaram, quando o Gltimo, antes de terminar o colegial, ja era mocinho eu falei: ‘Eu
vou estudar!®”

E finalizo esta parte com esta frase:
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“E11/6: A partir do momento que vocé tem a vontade, que vocé quer realmente uma
coisa vocé consegue, E preciso que vocé lute por isto também.”

3.4.9 Ecos da escolha da profissdo: professor!

Em todas as entrevistas, seja a partir de uma provocacdo minha por meio de uma
questdio do roteiro, seja no desenrolar das falas, as alunas falaram das reac@es de familiares,
amigos sobre a decisdo de cursar o magistério. A despeito das reagdes, 0 que transpareceu em
todos depoimentos foi a determinagfo, a decisfio firme das alunas em assumir a realidade
educacional, todas determinadas a enfrentd-la positivamente, conscientes das dificuldades,
mas certas de ter algo a contribuir, a melhorar. Todos exemplos concretos de como, com um

sentido na vida, encontra-se for¢a para prosseguir:

“E4/10: Quando decidi cursar o magistério, minha mae incentivou: ‘Vai, ¢ isso mesmo,
tem que fazer o que vocé gosta!” Agora minha irmi, como ja € professora e esta querendo
mudar de ramo, teve outra opinido. Ela estd no ultimo ano de Filosofia na UNISO e ia
fazer complementacdo pedagdgica, mas nfo sabe se vai mesmo. Ela estd desanimada com
a profissdo, acha que ¢ muita injustica, pois ja passou por muita coisa, como caducar
concurso, troca de professores para a entrada de outros, ‘¢ aquela loucura’ aquela
competigio e isto a desanimou.”

“E8/6: As pessoas que souberam que eu iria cursar o magistério acharam que este curso
ultimamente nfic é bem reconhecido, que estio acabando com o magistério, que a
profissdo de professor 4 algo que deixa muito a desejar. Como profissdo ja foi, ja teve
boas épocas, mas agora é uma coisa, assim, decadente, uma série de coisas negativas.
Foram poucas as coisas positivas que eu ouvi sobre o magistério. Mas ndo level em
consideracfio, pois acho que nés ndo podemos pensar por este lado, senfio como vai ficar
a situagdo do ensino em nosso pais?”

“E18/7: Meus pais me apoiaram, mas meus amigos da 8" série ndo. Todas minhas amigas
‘me deixaram para baixo’. Os parentes também me desanimavam, nenhum me apoiou:
‘Ser professora, ndo & nada!’ Mas mesmo assim eu segui em frente!”

“E7/14: Meus filhos ficaram muito felizes demonstrando certo orgulho. As vezes eles me
apresentam algum colega e falam: ‘Minha mée estuda!” Todos estdo felizes com isto, ao
verem uma made, ji de idade e estudando.”

Esse ultimo trecho traz muito mais que o reconhecimento do sentido de vida que move

o ser humano a transpor os proprios limites em direcdo de um ideal pelo qual vale a pena
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lancar a vida. L o relato vivo de que o que importa é a decisfio pessoal de prosseguir, livre e

responsavelmente, na concretizagfo daquilo pelo qual se sente chamado a realizar.

3.5 CONCLUSAO

O objetivo deste capitulo foi o de relacionar 0 marco tedrico abordado no capitulo I
com os dados obtidos na pesquisa de campo, identificando os pontos pertinentes a ambos.

O contetido das entrevistas revelou questdes fundamentais a serem trabalhadas como a
visdo de homem, de pessoa, o sentido que cada individuo d4 a sua vida influindo nas agdes,
decisdes que realiza, etc. Refletir sobre a propria vida € o primeiro passo para o resgate do eu
em acdo, conquistando a consciéncia de seus atos e a possibilidade de agir, livre e
responsavelmente. Em educacio uma das conseqiiéncias desse movimento pessoal € a
construg¢@io da autonomia do professor no processo educativo, alicercada na abertura que este
profissional poderad ter frente 4 realidade com a qual trabalha. Essa postura pode implicar
outros beneficios, como: o exercicio da autoridade e nfo autoritarismo; uma relacio nfo linear
entre conhecimento cientifico e aplicacdo desse na pratica; o resgate da alegria como fim da
educacfo através da Obra Bem Feita, etc.

O tema dos valores esteve sempre presente, ora apontado diretamente pelas alunas,
como, por exemplo, ao afirmarem a necessidade da vocagfo para o magistério para o
exercicio da profissdo, ora na base das decisGes, escolhas, posturas educacionais assumidas
pelas entrevistadas nos depoimentos. Essa relevincia corresponde a visdo de homem como
um ser capaz de refletir e decidir, livre e responsavelmente sobre sua prépria vida, sendo suas
atitudes o reflexo do uso ou nfio dessa capacidade.

A educagiio, nesse contexto, estaria totalmente favorecida de maneira plena,
extrapolando os limites da informacéio e propiciando a formag#o global de todos elementos
envolvidos no processo. A diferenga entre a “intengfo” das alunas em realizar wm trabalho
pautado na relagio aberta, reciproca entre aluno e professor, € a “agho concreta” que na
maioria dos exemplos revelou-se mais centrada na idéia de transmissio de saber, com o
professor possuindo um saber a ser assimilado por seus alunos, ndo foi a tdnica dos
depoimentos, mas esteve presente em diversos momentos. Como os depoimentos

manifestaram certa ingenuidade, ou mesmo falta de consciéncia das alunas sobre a existéncia
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dessa contradigdo, fica registrado um alerta quanto & emergéncia da reflex@o sobre atuagéo

profissional para que nfio se assumam atitudes opostas as quais se esperam realizar.




CONCLUSAO
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Um dos objetivos deste trabalho foi o de problematizar as atitudes humanas, mais
especificamente as pedagdgicas, procurando identificar se essas estariam alicercadas na
eleicdio de valores e no sentido de vida e a relevancia dessa elei¢80 no processo educativo.

Realizei o estudo tedrico, em busca das respostas a esses questionamentos, baseando-o
nos fundamentos filoséficos existenciais e aprofundando conceitos sobre valores, sentido de
vida e relagdo educativa. Ao estudar Viktor Frankl, encontrei a defini¢iio de homem como o
ser capaz de realizar valores, transcender seus limites em direcdo a realizagio plena de sua
vida. Essa realizacfo ocorre dentro do contexto historico no qual o ser humano esta inserido,
manifestando-se através das acdes humanas individuais, baseadas na possibilidade de
autotranscendéncia, autoconsciéncia que permitem ao homem conhecer a si mesmo e a
realidade que o cerca, sendo capaz de decidir e escolher, livre e responsavelmente as
demandas inerentes a sua vida. No encontro com os outros, vivencia essa totalidade que o
constitui e abre-se a outros homens em busca de sua realizagéo plena.

Entendendo a educacio como um meio propiciador dessa busca ontologica,
identifiquei nos estudos de Paulo Freire a proposta educativa pautada no relacionamento
reciproco de complemento entre educador e educando, construtores dos saberes oriundos dos
encontros de diferentes idiossincrasias.

A finalidade desse movimento educativo seria nfio apenas a transmissdo de
informacdes, mas a formagio integral dos individuos, a promogio da pessoa de modo a atingir
a alegria e realizar o bem comum através do que Garcia Hoz chamou da Obra Bem Feita.

Paralelo a este estudo, encaminhei a pesquisa de campo, pretendendo investigar a
existéneia desses contetdos tedricos na realidade educacional, ampliando a visdo do estudo
para outros campos relacionados com a educagfo e extrapolando os conceitos inicialmente
apontados. De posse de todo material pesquisado, iniciei o trabalho de levantamento das
relaces existentes entre essas duas fontes de dados, buscando os indicios que levariam as
possiveis conclusdes.

A importancia do encontro entre educador e educando, a sua valorizagdo como
possibilidade de desenvolvimento integral da pessoa, alguém capaz de ir além de seus limites
imediatos, temporais, espaciais, ficou evidente em todos os depoimentos colhidos nas
entrevistas e transcritos neste trabalho. A agfio educativa vivida nesta perspectiva incrementa
a aprendizagem, constituida pela reflexo ¢ criatividade, e propicia a vivéncia de valores.

As alunas entrevistadas revelaram através de seus depoimentos que, ao construirem
um relacionamento acolhedor na pritica educativa, através do respeito e da atenclo a

realidade pessoal dos alunos, possibilitavam a existéncia concreta da vivéncia de valores
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promocionais da pessoa e a idéia da relagéio educativa como espago privilegiado de troca de
experiéncias e crescimento mutuo. A abertura a realidade pode ser encaminhada através da
reflexio sobre a prépria prética pedagdgica, sendo possivel identificar a coeréncia ou nfo
entre aquilo que se deseja realizar e aquilo que se estd realizando concretamente.

A presenca da busca de realizaciio do sentido de vida pessoalmente escolhido foi
identificada nfo s6 na op¢lo profissional, mas também através dessa nas respostas que as
alunas deram as varias questdes que a vida lhes colocou, na relagfo educativa que pretendiam
construir ao atuar como professoras € nas decisdes que tomaram ao longo de suas vidas até
entfo.

A vivacidade com que as alunas falavam sobre sua opcéo pela profissdo de professor,
a alegria em estar com os alunos, valorizé-los como alguém a quem se dedicar, colocar em
pratica as habilidades, aptiddes pessoais, marcou o conteido dos depoimentos e confirmou a
indagac&o inicial sobre a relacfio entre a atuagfio do professor e a existéncia de valores que,
uma vez assumidos, favorecem a realizacdo da propria vocag@o e um trabalho comprometido
¢ responsavel.

Mesmo cientes da situa¢io atual da profissdo de professor, da desvalorizagédo tanto
monetaria como sociocultural na realidade docente em nosso pafs, nfio desistiram ¢
permaneceram fiéis a opg¢fo inicial. Todas manifestaram, & medida que falavam, grande
esperanca ¢ forga de vontade em melhorar essa situagfo; nfo estavam alienadas, mas sim
confiantes na possibilidade de fazer algo e fazer bem feito, a despeito dos ecos da escolha da
profissdo: professor!

Quando apontavam falhas na prépria formacfo, logo tragavam os caminhos que
pretendiam seguir para elimina-las, retomando a consciéncia de que os limites pessoais € das
institui¢des sempre existirfo. Ao invés de apenas apontéd-los, afirmaram a necessidade da
formagdo continua, em “buscar sempre mais”, um movimento constante em favor de si
mesmas ¢ da comunidade na qual estavam ou estarfio inseridas. Se conseguirem ser fiéis aos
seus anseios por uma educacfio promotora da pessoa, encontrarfo caminhos através dos quais
o descompasso identificado nos depoimentos entre o desejo de construir wma relagdo de
reciprocidade dialogica com os alunos e a prética tradicional de transmissdo do saber podera
ser percebido e trabalhado.

O contato com as alunas, seus depoimentos e a vivéncia que marcou nossos encontros,
ndo poderiam levar-me a outra conclusio senfio a de afirmar que, para o processo educativo
atingir a integralidade de seus objetivos, o professor nfo podera deixar de assumir o

compromisso com a reflexfio pessoal sobre os valores e o sentido de vida.
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Ao se promover essa reflexfio, estaremos abrindo espago para que o processo
educativo seja realmente o lugar de formaco integral de todos aqueles que nele estfio
envolvidos, convocando principalmente os professores a buscarem realizar uma aprendizagem
significativa, priorizando a construgfio e a producdo do saber, além de extrapolarem os limites
da sala de aula. Desta forma, a educa¢fio deixaria de ser vivida de forma alienante, para

favorecer o desabrochar da vida enriquecedora de todo encontro humano.




ANEXOS




30

ANEXO 1

Relatério do Periodo de Observacdo

Primeiros contatos:

Cheguei pela primeira vez na escola acompanhada de um colega do mestrado que
trabalhava h4 dez anos como diretor na rede publica de Sorocaba e conhecia o diretor da
escola que pretendia realizar minha pesquisa.

Logo que chegamos, encontramos o diretor que, de saida, apds os cumprimentos
formais, nos encaminhou 4 vice-diretora. Esperamos no corredor, de pé, enquanto ela resolvia
varios problemas: atendia alunos e pais; advertia seriamente dois alunos; conversava com um
funcionario da escola que queria saber quem pagaria o frete para levar os galhos de uma
arvore que havia sido cortada, etc.

Quando, enfim nos atendeu, colobou-se em uma posicéo defensiva e formal, falando
que também tinha mestrado e que marcaria um horario para estudar meu projeto ¢ onde eu me
encaixaria na escola. Com muito cuidado, expus um pouco o que faria 14, mas deixei claro que
a escolha do lugar ou classe deveria ficar a meu critério devido ao meu objetivo de trabalho.

O segundo contato foi bem diferente. Levei uma parte de meu projeto € conversamos
sobre o ensino, a escola, etc. Ela disse que também estava cursando o mestrado em
Guarulhos/SP, ressaltando como estava dificil trabalhar nos dias atuais devido ao desinteresse
tanto dos professores como dos alunos e pais. Fui convidada a tomar café, conhecer a cozinha,
e apresentada 4 cozinheira e outros funcionarios, inclusive & porteira que controlava a entrada
e saida da escola. Expliquei como seria minha presenca 14, obtendo permisséo para realizar
minha pesquisa. Sempre que necessario fui bem atendida, fator este que contribuiu muito para
arealizagdo dos trabalhos.

Com um pequeno caderno de notas, dirigi-me a classe de 3° ano de magistério, periodo
diurno (hordrio das 7:00 hs as 12:00hs) para comegar a observacdo. Meu objetivo nesse
periodo era conhecer os alunos e manter com eles um discreto relacionamento que
possibilitasse o contato para as futuras entrevistas que pretendia realizar, além de conhecer a
realidade escolar desses. Durante os meses em que observei o grupo, fregiientei as aulas duas

vezes por semana, acabando por participar de aulas das mesmas disciplinas. Como néo era
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meu objetivo estudar o conteuido desenvolvido em classe, nfio tomei nota da matéria dada nem
sobre as estratégias utilizadas.

Ao entrar na classe, os alunos nfio demonstraram se importar com minha presenca. A
professora sim, logo que chegou, quis saber quem era (pensei que a vice-diretora havia falado
sobre minha presenca na escola como haviamos combinado, mas nfo sei porque essa
professora nfo sabia) e pediu para que me apresentasse & classe. Tentei ser 0 mais simples
possivel, dizendo que estava ali para observar e realizar um estudo sobre o motivo deles terem
escolhido o curso de magistério e ndo o ensino médio comum. Uma aluna, enquanto eu
falava, comentou alto: “Voc€ vai avaliar nosso comportamento?” (risos) Expliquei,
obviamente, que n#o, que minha presen¢a naquele momento tinha por objetivo apenas
conhecé-los melhor e que eles também me conhecessem. Passei o resto do dia observando a

classe e ndo conversei com nenhum aluno.

Sintese do grupo:

As carteiras estavam dispostas em fileiras havendo algumas agrupadas em dupla. Essa
disposi¢ido se manteve por todo periodo em que realizei a observacfio, nfio havendo nenhum
professor que propusesse alguma mudanca.

A classe era dividida em grupos mais ou menos fixos, menores, cerca de quatro a
cindo alunos, localizados sempre no mesmo lugar e respeitando-se mutuamente. Alguns ja
vinham de anos anteriores tendo como ponto de unidade a afinidade e amizade entre eles. Isso
porém, nfo evitava o relacionamento grupal, pratica incorporada pelo grupo como um todo.
Nos subgrupos havia troca de idéias, material, trabalhos, tarefas escolares, respondendo
chamada um pelo outro, justificando a falta do amigo, etc. Alguns grupinhos eram mais
interessados que outros, envolviam-se com as propostas dos professores, e participaram das
aulas; outros ji eram mais dispersos com um ou dois elementos copiando a matéria ou
realizando os exercicios propostos.

Em alguns dias, presenciei uma aluna que, dormindo na carteira, ndo foi molestada
nem pelos colegas, nem pelos professores. Chegou a ficar trés aulas seguidas no mesmo lugar,
s6 acordando para ir embora. O interessante € que essa aluna sentava na segunda carteira,
quase na frente da mesa do professor, mas isso néo representava nada. Parecia haver uma
espécie de pacto geral no ar: “O professor dé sua aula e os alunos participam se quiserem

desde que nio atrapalhem!”
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Nos contatos seguintes, pude obter alguns dados dos alunos como idade, tempo de
escolaridade, pretensdes para o futuro, surgindo a idéia de elaborar um breve questiondrio que
possibilitasse uma uniformidade nesses dados, compondo um espelho do grupo como um
todo. Durante o periodo de observacfio, fui montando as questSes e esperando o dia mais
adequado para aplicd-lo.

Os alunos ndo eram da regifio circunvizinha a escola. A maioria era de bairros mais
distantes;, isso provavelmente devia-se ao critério de ingresso: inscricdo e sorteio das vagas
existentes. Os trabalhos em grupo quase nfio ocorriam fora da classe devido™** a esse fator.

Sempre que possivel procurava conversar com os alunos, sentar em locais diferentes;
algumas vezes, sucedia e surgia uma boa conversa; outras, falava no siléncio e acabava por
apenas observar e Quvir.

Alguns alunos’ j4 atuavam em escolas particulares ¢ vinham para aula de uniforme,
pois iriam trabalhar depois, sem tempo para passar em casa. Evitavam falar sobre a escola
onde trabalhavam, limitando-se a uma resposta simples como: “Sou auxiliar de classe, €
bom...”

Os assuntos que conversavamos nos intervalos ou aulas vagas eram variados.
Inicidvamos sobre o que cles faziam, como chegaram até ali e acabavamos falando de familia,
novelas, escola, etc. Quando perguntavam minha opinifio sobre algum professor, metodologia

eu cvitava responder diretamente, devolvendo a questdo aos alunos para discutirmos juntos,

sem polarizéa-la, pois o objetivo de minha presenga 14 néio era esse.
Relato de alguns dias de observagéo:

15/09

Cheguei 4 classe e sentel no fundo, perto de um grupo com quem ndo havia
conversado antes. Uma aluna estava muito incomodada com o forte sol, com o calor e
comegou a reclamar alto. Parecia deslocada de toda a classe, xingando o sol ao ponto da
professora parar a aula e ficar olhando sem dizer nada. As colegas acabaram por recrimina-la
até que ela resolveu mudar de lugar, ¢ a professora retomou a fala.

Durante essa aula de sociologia da educagfio, a professora falava sobre a importancia

de se t rabalhar com a realidade da crianga, o interesse dessa. Uma aluna perguntou: * Mas

7 Apesar da maioria ser feminina, estavam presentes dois alunos, por isso usarei 0 masculino quando me referir
a0 grupo todo.
-
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professora e o planejamento, os contetidos, ndo tem de segui-los? A gente pode fazer algo fora
dele?””

A professora respondeu que sim, dentro dos limites da realidade com a qual estava
trabalhando. Destacou novamente a importdncia de se levar em conta a realidade,
principalmente para atender aos alunos.

Enquanto a professora falava na frente da classe, uma aluna sentada mais atras, fazia
recortes para um trabalho de colagem que deveria realizar na creche onde trabalhava; outra
aluna lia uma revista; varias alunas néio estavam acompanhando a professora. Apds o sinal a
professora se retirou e os alunos se dispersaram até a chegada do professor de CMLP

(Contetidos e Metodologia de Lingua Portuguesa). Esse ndo deu matéria nesse dia.

22/09

Sentei na frente e pude conversar com um grupinho do qual fazia parte aquela aluna
que havia feito uma pergunta na aula de sociologia. Falamos sobre a questfo e ela reafirmou
sua preocupacdo em conciliar o conteudo obrigatério com o interesse dos alunos, além da
falta de recursos em muitas escolas, dificultando o uso de outras estratégias que nfo o giz, a
lousa ¢ o livro didatico. Participamos da aula de CMLP e no intervalo continuamos a
conversar. Duas alunas contaram a dificuldade que foi conseguir uma vaga naquela escola,
pois ja haviam terminado o ensino médio e estavam retornando para cursar o magistério. O
resultado sé saiu meses depois do inicio das aulas, constituindo um periodo de apreenséio para
ambas. Pareciam dispostas a estudar, serem professoras, apesar de uma delas confidenciar que
desejava estudar medicina, mas que isso estava totalmente fora de seu alcance. Ento faria “o
que dava” para fazer, ter um diploma.

A aula seguinte foi de Portugués. A professora estava interessada em passar o
conteuido, que fosse assimilado pelos alunos. Todos estavam atentos, principalmente porque
cla iria devolver uma redag#io corrigida, com nota, sobre o tema do filme que foram assistir
juntos, “Central do Brasil”. Os alunos estavam muito ansiosos com a nota que receberiam,
prestando pouca aten¢do ao que a professora falava. Por exemplo, os erros que eles haviam
cometido, de gramatica, de compreensdo do filme. Muitos tentavam adivinhar qual redagfo
ela estava lendo, de quem seria tal erro, até que ,enfim, a professora entregou os trabalhos
para a classe. O burburinho foi geral com alguns reclamando da nota, outros reclamando de si

mesmos, dos etros tolos, etc. Assim foi até o final da aula.
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24/09

Escolhi ficar no centro, atras do grupo, ao lado de algumas alunas mais velhas.
Conheci suas historias rapidamente, principalmente de uma delas, que logo se identificou
como “a mais velha da turma”, contando rapidamente como chegou até aquela escola, o
tempo que ficara afastada dos estudos para poder criar os filhos, e narrando a realizagdo de
um sonho antigo de formar-se professora agora, quando ja é avd. A maioria tinha familia
constituida, filhos maiores, experiéncias profissionais em outras areas que néo a de educagio
¢ estavam ali para realizar um desejo antigo de serem professoras. Uma delas inclusive tinha a
filha como colega de classe, mas eu nfio a conheci, pois estava de licenga médica. As alunas
contaram que gostavam do curso, das aulas, de lidar com criangas, enfim, demonstravam
alegria por terem conseguido estar ali. Prestavam atengfio em tudo, anotavam e realizavam as
tarefas propostas. Estavam dispostas e néo tinham tempo a perder!

Nesse dia também presenciei uma discussfio entre duas alunas sobre um trabalho que
sumira depois do empréstimo de uma para a outra. Uma afirmava ter devolvido, e a outra, o
contrario. A discussdo s6 terminou com a entrada do professor com uma das alunas
comentando baixinho comigo: “Vocé acha justo? Agora terei que fazer outra vez!”

Na aula seguinte, a professora de Didatica entrou na sala para organizar a “Semana da
Crianga”. Sua proposta era levar as classes de magistério as escolas, creches que os alunos
mesmos escolheriam (geralmente lugares onde j4 trabalhavam) para apresentagéo de pegas de
teatro, musica e brincadeiras com as criangas. A proposta envolveu toda classe, com os alunos
mobilizando-se para criar papéis, apresentagdes, etc. Houve uma discussfio sobre quem
pagaria o Onibus que as levaria as escolas. Alguns alunos recusavam-se a pagar uma ficha de
dnibus para esse fim. No final, a professora tentaria conseguir o dnibus gratuitamente através

da prefeitura.

29/09

Aula de CMPL. Aproveitei para tentar conversar com alguns alunos, inclusive com um
rapaz, ja que na classe havia apenas dois. Falamos sobre o estudo, meu projeto; ele contou que
dava aulas de computagfo, mas néo foi uma conversa que se alongou muito.

Nesse dia apareceu uma senhora propondo um curso de fim de semana para o ensino
de contabilidade, departamento pessoal, escritorio. Esse seria pago e nfio garantiria nenhum
vinculo com algum emprego. A promotora do curso fez uma apologia da importancia de se ter

um curriculo cheio de cursos, que ajudaria na aquisi¢do de empregos no futuro. Muitos se
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interessaram pelo curso e pegaram o folheto de inscricdo e informagdes. A classe passou a

falar apenas sobre isto, nfio havendo mais matéria naquele dia.

Duas semanas sem aula: semana da crianca e semana do saco cheio.

20/10

Aula de CMLP. O professor encheu a lousa com uma cdpia de um livro sobre
psicologia, Piaget e a aquisi¢io do simbolo e da fala. Citou também Saussare. Os alunos
reclamavam muito, pois era uma tarcfa macante para uma classe de 3° magistério. Alguns
comegaram a comentar comigo sobre o professor, que o anterior era bem melhor, que esse
estava apenas substituindo, mas nfo tinha didatica alguma. Observei que nem para explicar o
que estava escrevendo na lousa ele foi capaz; respondia evasivamente a questSes, escreveia na
lousa inteira, ¢ apagava-a rapidamente deixando muitos alunos sem terminar de copiar.

Alguns alunos nfo copiavam a matéria, dormiam na carteira ou faziam outras coisas
como tirar a cuticula (meninas), discutir sobre o seminario que seria apresentado mais tarde,
etc. O desinteresse era geral: alguns copiando apenas por copiar. Ndo sabiam nem o que
estavam copiando, ndo entendiam palavras, ou expressdes escritas na lousa e pediam minha
ajuda para fazé-lo. Apds encher a lousa varias vezes, o professor veio emi minha direcéo e
falou que, apos esse “trabalho”, iria trabalhar com a classe a questiio da Emilia Ferreiro nfio

ser um método! Sem comentarios...

22/10

Novamente copia na aula de CMLP. Tentei sentar ao lado de outras alunas para
conhecé-las melhor, mas essas n3o quiseram conversa, deixando claro que eu era demais.
Limitei-me a ouvir. Falavam sobre a viagem & praia que uma delas faria e das faltas
conseqiientes. Comentaram sobre trabalho; uma era balconista de uma padaria € a outra,
apenas estudante.

Mudei de lugar e fui sentar perto de outro grupo mais acessivel. Nesse momento, um
professor entrou pela classe extremamente exaltado! Comecou a falar de outra escola na qual
sua filha estudava. Disse que a diretora era uma incompetente, o coordenador pedagégico
também, que esse tentou se eximir do caso, mas ndo era possivel, pois ele deveria trabalhar
ética com os professores para que esses trabalhassem também com os alunos. Segundo esse
professor, a inica pessoa competente era a orientadora educacional, mas ela conseguia fazer

muito pouco por ali.




86

Disse por trés vezes que o curso de pedagogia era um repeteco “desse curso™; que a
pedagogia existia apenas para dar cargos de direcdo e coordenacéo, olhando para mim. Eu nédo
manifestei nem um gesto facial; procurei ficar imune a situagfio até que uma aluna olhou para
mim e perguntou baixinho: “E verdade mesmo? E a mesma coisa?” Eu apenas disse que nfio e
continuei calada. O professor continuou dizendo que, as vezes, € preciso perder a ética para
denunciar certas coisas.

Veio em minha dire¢dio e eu perguntei porque estava tdo bravo. Respondeu que
“infelizmente” sua filha de 15 anos cursava o 1° colegial naquela escola e que havia ocorrido
um episddio dias antes que deveria ter sido resolvido imediatamente para néo sair fora da
escola, mas ndo o foi. Segundo ele, a filha estava com uma amiga no banheiro da escola
consolando a colega que chorava. Uma outra aluna entrou no banheiro e saiu dizendo que as
duas estavam se beijando. O fato acabou saindo para fora da escola, e sua filha foi agredida no
terminal de 6nibus municipal. Ele acrescentou: “Ai minha ex-mulher veio como uma fera me
procurar aqui e fez a maior confusfo!” Continuou dizendo que havia ido & escola e brigara
mesmo! Ameagou ir & Secretaria da Educacfio denunciar a incompeténcia da diretora, a
policia para dar queixa por danos morais. Afirmou que todos na escola pediram para que ele
ndo fizesse nada daquilo, tentando “acertar as coisas”. Disse: “Pensaram que eu era um
coitadinho de um pai ignorante que néo sei os meus direitos, agora eles vio ver s6.”

Admitiu que a filha ndo tinha um relacionamento bom na escola e tinha poucos
amigos. Depois saiu da sala, nio dando aula naquele dia. Eu sai em seguida, pois néo queria

tecer nenhum comentario a respeito.

26/10

Em conversa com os alunos dias antes, recebi como sugestdo para aplicar o
questiondrio em um dia em que houvesse prova, assim o indice de faltas seria minimo. Nesse
dia haveria prova de portugués com aquela professora exigente (na avaliagfio deles).A turma
estava quase completa; faltavam apenas os alunos com problemas de saude ou que haviam
abandono o curso. Na aula que eu usaria para aplicar o questiondrio, o professor faltara, e
quando eu ja estava desistindo de passar o questiondrio, uma aluna sugeriu que perguntasse
para classe se eles concordavam em usar aquela aula vaga para respondé-lo. Todo
concordaram e o fizeram prontamente, perguntando quando havia alguma duvida, pedindo
esclarecimentos, demonstrando ateng¢@io e colaboragio. Falei claramente sobre o sigilo das
informacdes, expliquei qual era o0 meu objetivo com aquele questionario. Tudo correu além do

esperado.
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Conclusio do periodo de observacgéo:

Durante todo tempo que passei com os alunos da classe do 3° magistério tinha por
objetivo conhecer um pouco da realidade deles e criar um certo vinculo que facilitasse o
contato para realizar as entrevistas. Apos a aplicacio do questiondrio voltei a classe, mas
percebi que meu objetivo j4 havia sido atingido, pois os conhecia pelo nome, trocavamos
idéias sobre as matérias, assuntos pessoais, nfo sendo eu mais uma desconhecida para eles.
Resolvi dar inicio as entrevistas que sé foram possiveis apds o periodo de provas e trabalhos
de final de ano.

As pessoas da escola foram muito acessiveis, colaborando com um local adequado

para as entrevistas, e 0s alunos, responsaveis ao cumprir 0s horérios ¢ dias marcados.
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ANEXO 2

QUESTIONARIO

DATA.: / !

ESCOLA:

NOME:

SEXO:
IDADE:

FEZ O ENSINO FUNDAMENTAL EM QUE ESCOLA ?

PRETENDE CONTINUAR NESTE CURSO O ANO QUE VEM?
SIM NAO

EM CASO NEGATIVO , O QUE PRETENDE FAZER OU ESTUDAR?

APOS O TERMINO DO ENSINO MEDIO, PRETENDE CONTINUAR ESTUDANDQ?

SIM NAO

EM CASO AFIRMATIVO, QUAL CURSO?

QUAL INSTITUICAO?

ESTA TRABALHANDQ? SIM NAO

QUAL SUA FUNCAO?

JA TEVE ALGUMA EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA AREA DE EDUCACAQ?

SIM NAO

QUAL FUNCAO?

PRETENDE TRABALHAR COMO PROFESSOR (A)? SIM NAO




39

EM CASO NEGATIVO, O QUE PRETENDE FAZER?

SE VOCE NAO QUISESSE SER PROFESSOR, O QUE VOCE GOSTARIA DE SER?

ENDERECO PARA CONTATO:

RUA: N°
BAIRRO: CIDADE:

CEP: FONE: (RESD.)

(COMER.)
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Distribui¢fio de freqiiéncia e grafico das varidveis tratadas no questiondrio.

QUESTAO 1

1. Sexo:
a) Feminino;
b) Masculino.

Distribuicdo de freqiiéncias para a questdio 1.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 36 95,0
b 2 5,0
Total 38 100

Grafico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questdo 1.

Ob
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QUESTAO 2

2. Idade:

Distribuigéio de freqliéncias para a questdo 2.

Idade n° de % de
(anos e meses) | participantes respostas
16 — 19 17 44,7
19— 22 10 26,0
22 — 28 3 8,0
28 4 33 0 0
33 4 39 4 10,5
39— 45 1 2,6
45— 51 1 2,6
51— 57 2 5,2
Total 38 100

Grifico setorial exibindo o percentual dos intervalos de idade dos participantes.

oz




QUESTAQO 3

3. Fez o ensino fundamental em que escola?

a) Publica;
b) Particular;
¢) Nao respondeu;

Distribuigfio de freqliéncias para a questdo 3.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 29 76,0
b 3 8,0
¢ 6 16,0
Total 38 100

92

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questdo 3.




QUESTAO 4

4. Pretende continuar neste curso o ano que vem?

a) Nao;
b) Sim.

Distribuicéo de freqiiéncias para a questdo 4.

Altermativa | n° de participantes % de
respostas
a 0 0
b 38 100,0
Total 38 100

Grafico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questio 4.




QUESTAO 5§
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5. Apés o término do ensino médio, pretende continuar estudando?

a) Néo;
b) Sim.

Distribuicfio de freqliéncias para a questdo 5.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 0 0
b 100 100,0
Total 38 100

Gréfico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questdio 5.




QUESTAO 6 (cont. da resposta anterior)

6. Em caso afirmativo, qual o curso? (1? op¢do)
a) Pedagogia;

b) Psicologia;

c) Outros;

d) N3o sabe;

Distribuigéio de freqiiéncias para a questdo 6.

Alternativa | n°® de participantes % de
respostas
a g 23
b 4 10,5
c 19 50
d 5 13
Total 38 100

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questio 6.
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QUESTAO 7 (cont. da resposta anterior)

7. Qual instituicio (1* opgéo):
a) UNISO;

b) UNIP;

¢) Outros;

d) Néo sabe;

e) Naio respondeu;

Distribui¢go de freqiiéncias para a questdo 7.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 12 31,5
b 7 18,4
¢ 6 15,7
d 12 31,5
e 1 2,6
Total 38 100

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questio 7.

96
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QUESTAO 8

8. Esta trabalhando?
a) Sim;
b) Nio.

Distribuigéio de freqliéncias para a questfio 8.

Alternativa | n° de participantes Y% de
respostas
a 19 50,0
b 19 50,0
Total 38 100

Griafico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questéo 8.




QUESTAO 9 (cont. da resposta anterior)

9. Qual sua funcio?

a) Estagidrio em Educagéo;
b) Estagiario;

¢) Vendedor;

d) Outros;

¢) Nio estd trabalhando;

Distribuigéo de freqiéncias para a questiio 9.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 9 23,7
b 2 5,3
¢ 3 7,9
d 5 13,1
e 19 50,0
Total 38 100

98

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questio 9.




QUESTAO 10
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10. Ja teve alguma experiéncia profissional na area de educagio?

a) Sim;
b) Nio.

Distribuigdo de freqiiéncias para a questio 10.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 23 60,5
b 15 39,5
Total 38 100

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questio 10.




QUESTAO 11 (cont. da resposta anterior)

11. Qual fung&o?

a} Professor;

b) Estagiario;

c) Auxiliar de classe;

d) Inspetor de alunos;

e) Professor de masica;

f) Professor de informadtica;
g) Néo atua na area.

Distribuigéio de freqiiéncias para a questdo 11.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 7 18,4
b 8 21,0
c 5 13,1
d 1 2,6
e 1 2,6
f 1 2,6
g 15 39,4
Total 38 100

100

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questdo 11.
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QUESTAO 12

12. Pretende trabalhar como professor?

a) Sim;
b) Nio.
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Distribuigfio de freqiiéncias para a questfio 12.

Alternativa | n° de participantes % de
respostas
a 37 97,3
b 1 2,6
Total 38 160

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questdo 12.




QUESTAO 13
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13. Se vocé nfio quisesse ser professor o que vocé gostaria de ser?

a) Direito;

b) Medicina;

c) Psicologia;

d) Outros;

e} Néo respondeu.

Alternativa n°’ de participantes % de
respostas
a 4 10,5
b 6 15,7
¢ 4 10,5
d 17 44,7
e 7 18,4
Total 38 100

Grifico setorial exibindo o percentual de respostas para cada alternativa da questio 13.
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ANEXO 4

ROTEIRO DE ENTREVISTA
I-Como foi o seu estagio/sua experiéncia em educaciio?
2-Qual lembranca do tempo de escola que gostaria de me contar?
3-Qual o professor ou professora que vocé se lembra e por qué?
4- Quem ¢ o professor para vocé?
5- O que mais chama sua atengfo no professor?
6- Como vocé vé a possibilidade de atuar como professor?
7- Como vocé compara a sua experiéncia de aluna com a de futura professora?
8- O que os seus parentes mée, pai falaram a respeito de sua escolha profissional?
9- O que vocé espera de seus futuros alunos?
10- Por quem ou pelo qué o professor pode ser substituido?
11- Vocé acha que o professor vai deixar de existir um dia?
12- Todo mundo pode ser professor?
13- Ha alguma coisa que eu nfo perguntei ou que nés nédo falamos durante a entrevista e que

voce gostaria de colocar?
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