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RESUMO

Esse estudo pretende investigar as possiveis contribuicdes dos Grupos de Encontro para
a construcdo de Saberes Experienciais docentes, levando-se em consideracdo a
Formacdo Continuada de professores. Os Grupos de Encontro, modelo de trabalho
psicopedagdgico da Abordagem Centrada na Pessoa, foram realizados semanalmente
com professores dentro de uma escola de ensino fundamental publica ao longo de 18
meses. Entrevistas foram realizadas com os participantes dois anos ap6s o término da
referida intervengédo. A partir dos relatos pode-se observar um aumento significativo dos
niveis de Congruéncia, Empatia e Consideracdo Positiva Incondicional nas préaticas
docentes atuais desses professores. Na perspectiva dos professores, 0 aumento do nivel
dessas atitudes, esta estreitamente relacionado a participacdo deles nos Grupos. Sabe-se
por meio da literatura pertinente que os grupos dessa natureza tendem a aproximar seus
participantes da sua Experiéncia. Dessa forma, esse estudo buscou investigar até que
ponto o processo de experienciacdo pode contribuir para o desenvolvimento dos saberes
docentes e, como consequéncia, as possiveis implicacfes na Formagdo Continuada de
Professores. Portanto, as bases tedricas e metodol6gicas recorridas para o
desenvolvimento dessa investigacdo foram alicercadas na Psicologia Humanista de Carl

Rogers e na Psicologia Experiencial de Eugene Gendlin.



ABSTRACT

This study aims to investigate the possible contribution of Encounter Groups to the
construction of Knowledge Experiential by teachers in continuing education. Encounter
Groups, psychopegagogical working model of the Person Centered Approach, were
organized weekly with teachers in a primary public school over a 18-month period.
Interviews were conducted with participants two years after the end of the intervention.
From the reports it can be observed a significant increase in levels of congruence,
empathy and unconditional positive consideration on current teaching practices. From
the participant-teachers’ perspective, increase in the level of these attitudes is closely
related to their participation in the groups. It is known in the respective literature that
groups of this nature lead participants to bond to one another. In this way, this study
intends to investigate to what extent the experiencing process can contribute to the
development of teaching knowledge and, consequently, the possible implications for
Continuing Teacher Education. The theoretical and methodological basis of this study
draws on Carl Rogers’s Humanistic Psychology and Eugene Gendlin’s Experiential

Psychology.



1 INTRODUCAO

A formacdo de professores vem conquistando reconhecimento como matriz
disciplinar, com modelos e métodos de investigacdo proprios. Pode-se considerar que a
formacéo de professores é hoje um objeto de estudo singular para as ciéncias humanas,
possuindo uma ampla comunidade cientifica atuante, um codigo de comunicagdo e um
estatuto epistemologico proprio. Em contrapartida, o significativo aumento das
pesquisas sobre esse tema vem trazendo novas exigéncias para 0s professores, 0 que
promove um viés desafiador aos pesquisadores dessa area.

E incontestavel o crescimento das pesquisas e do conhecimento acerca da
formacdo de professores em diversos paises, sobretudo a partir da década de 1980. As
perspectivas e o0s enfoques para abordar esse tema também foram evoluindo
gradativamente. Neste contexto, a formacgdo docente deixa de ser considerada apenas
uma etapa inicial, antecedente a atuagéo profissional, e assume uma nova configuracao:
caracterizar-se Como um processo permanente, constitutivo do exercicio profissional da
docéncia e, também, como um espaco potencial de aquisi¢cdo e construcdo de novos
saberes.

Neste sentido, novos questionamentos e desafios se apresentam para 0S
programas de formacdo, para os docentes formadores e para os pesquisadores. O que 0s
professores concebem por formacdo continuada? Quais saberes docentes sao
construidos ou se destacam na concep¢do de formacdo permanente? Quais as
experiéncias ocorridas nesse contexto? A busca de respostas para essas questdes
pressupde uma reflexdo antecedente na literatura pertinente das Gltimas décadas, sobre
as concepcoes de formacdo e seus paradigmas.

Segundo Canéario (1991), durante muitos anos a formacdo de professores foi
entendida como sendo apenas o processo de formagéo inicial. Contudo, sabe-se por
meio da literatura educacional que esse € um processo que deve ser assumido como
permanente. De acordo com Schnetzler (2003), a formacdo de professores deve ser
compreendida como um processo continuo. Esse mesmo autor aponta trés razfes que
justificam esse ponto de vista:

[...] “a necessidade de continuo aprimoramento profissional e de
reflexbes criticas sobre a propria pratica pedagdgica, pois a efetiva
melhoria do processo ensino-aprendizagem s6 acontece pela acdo do

professor; a necessidade de se superar o distanciamento entre
contribuicbes da pesquisa educacional e a sua utilizacdo para a
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melhoria da sala de aula, implicando que o professor seja também
pesquisador de sua propria pratica; em geral, os professores tém uma
visdo simplista da atividade docente, ao conceberem que para ensinar
basta conhecer o conteldo e utilizar algumas técnicas pedagdgicas
(SCHNETZLER, 2003).

Corroborando com o reconhecimento de que a formacdo continuada é uma
necessidade indispensavel para a formacdo do profissional professor, ressalta-se a Leli
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96), que no artigo 67
contempla a formagéo continuada de professores em capitulo proprio:

“A atualizacdo, o aprofundamento dos conhecimentos profissionais e
0 desenvolvimento da capacidade de reflexdo sobre o trabalho
educativo deverdo ser promovidos a partir de processos de formacéo
continuada que se realizardo na escola” (BRASIL, 1999).

E em artigo subsequente, explana-se que:

“QOs sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais de
educacéo, assegurando-lhes: aperfeicoamento profissional continuado,
inclusive com licenciamento periédico para esse fim e periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho (BRASIL, 1999).

Adentrando um pouco mais no tema formagdo continuada podem-se destacar
diferentes perspectivas de propostas formativas. A primeira prioriza a modalidade de
cursos, palestras e congressos frequentados pelos professores apos sua graduagdo. Nessa
perspectiva, a énfase recai sobre os espacos tradicionalmente considerados como locus
de producdo de conhecimento. Desse modo, o professor retorna a universidade ou a
espacos a ela relacionados para participar de cursos e programas, para assistir a
palestras, congressos e seminarios, que, na maioria das vezes, sao proferidos por
especialistas que muitas vezes podem estar distantes da realidade de atuacdo dos
professores e da cultura escolar cotidiana.

A segunda dimensdo, por sua vez, considera a trajetoria de vida do professor,
bem como sua atuacdo como docente, deslocando a formacdo de uma perspectiva
excessivamente centrada nas dimens@es académicas (curriculos e disciplinas) para uma
perspectiva que valorize também a prética cotidiana dos professores e seus saberes. Os

argumentos de Tardif ilustram precisamente essa Otica sobre o professor:

“Ora, um professor de profissdo ndo é somente alguém que aplica
conhecimentos produzidos por outros, ndo é somente alguém
determinado por mecanismos sociais: € um ator no sentido forte do
termo, isto é, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe d4 um sujeito que possui
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conhecimentos e um saber-fazer provenientes de sua prépria atividade
e a partir dos quais ele a estrutura e a orienta” (TARDIF, 2000, p.
115).

A formagdo continuada parece entdo a ndo se limitar a uma atualizagdo

cientifica, didatica e psicopedagogica do professor em cursos ou programas de
treinamento desarticulados da realidade de atuacdo dos docentes. Ela deve proporcionar
aos docentes descobrir, organizar, revisar e construir sua pratica, promovendo a
resignificacdo de seus saberes a partir da aquisicdo de novos saberes que ndo devem se
limitar apenas a aquisicdo de novas informacdes ou de metodologias pedagogicas.
Dessa maneira, treinar a capacidade de memorizar e executar tarefas interessantes e
motivadoras, que entretenham os estudantes dentro da sala de aula ndo parece se
configurar num tipo de formacdo continuada que atenda as demandas complexas do
processo de ensino-aprendizagem.

Portanto, um tipo de formacdo de professores para se caracterizar como
continuado ndo devera levar somente em consideracdo a disponibilizacdo de
informagdes a serem acumuladas, ou, considerar apenas 0s conhecimentos e saberes
adquiridos ao longo da experiéncia de vida do professor, assim como apontam os atuais
modelos de formacdo continuada. Em outras palavras, as duas dimens@es de formacao
continuada, citadas anteriormente, quando aplicadas isoladamente ou até mesmo quando
ambas sdo contempladas pelo processo de formagdo, parecem nao garantir efeitos
duradouros nem na pessoa e nem no exercicio docente do professor.

Considerando o supracitado, pensar e praticar outros métodos de formacao
continuada parece se constituir numa tarefa urgente e imprescindivel para o campo de
formacdo docente atualmente. Métodos que ndo consideram a formacdo continuada
como um produto, mas, sim, como detentora de um carater processual, se tornam
necessarios. Sob essa Otica, surge a necessidade de compreender que a formacao
docente ndo acontece “fora do professor”. A formagdo deve ser despertada “dentro do
professor”. Entdo, o que deve mesmo ser despertado? Deve ser despertada um
mecanismo de auto-formacdo continua. O professor, dessa forma, deve descobrir como
ativar em si mesmo a capacidade de aprender continuamente a sua profissdo a partir da
sua experiéncia interna. Desse modo, o professor passa a ter a sua formacao orientada
pelos seus referenciais intrinsecos e ndo por exigéncias ou demandas externas.

A motivacdo em realizar esta pesquisa surgiu a partir de diversos interesses.
Uma delas diz respeito a minha trajetoria de formacdo profissional. Sou graduado em

psicologia com especializa¢do clinica na abordagem humanista. Atuo também com a

11



facilitacdo de Grupos de Encontro e na docéncia no ensino superior. Ndo tenho davidas
que essas areas sdo fontes da minha realizacdo existencial. Tenho descoberto ao longo
do tempo que as experiéncias por mim vivenciadas no exercicio profissional tém
contribuido cada vez mais para o desenvolvimento de relagdes humanas pessoais mais
profundas e auténticas, elementos que vem se transformando em matéria-prima viva
para minha realizagéo, tanto no &mbito pessoal quanto no profissional.

Atualmente leciono na Unido de Ensino Superior de Vigosa (UNIVICOSA) as
disciplinas “Dinamica de Grupos e Relagdes Humanas I e II”, para os 5° e 6° periodos,
respectivamente, e a disciplina “Introdu¢io a Filosofia”, para o 1° periodo. Além disso,
exerco a funcdo de Supervisor de Estagios em Psicoterapia Individual e em Grupo para
as turmas do 8° 9° e 10° periodos. Também atuo semanalmente, perfazendo seis horas,
na facilitacdo de Grupos de Encontro com os funcionarios e estudantes dessa mesma
instituicdo. Realizei Grupos de Encontro terapéuticos durante 2 anos em consultorio
particular e em parceria com outro psicélogo chegamos ao nimero de 25 Grupos de
Encontro de final de semana facilitados somando em torno de 500 participantes. Desde
0 ano de 2008, tenho participado dos foruns da ACP em ambito regional, nacional,
ibero-americano e mundial, com raras excec¢des, resultando em mais de 3.000 horas de
participagdo de grupos dessa natureza. Essas experiéncias tém me proporcionado
diversos aprendizados e profundas experiéncias vividas intra e interpessoalmente.

Outra motivacdo para a realizacdo deste estudo refere-se a sua relevancia
académica e cientifica, uma vez que quando se fez uma revisdo bibliografica ndo foi
encontrado um numero expressivo de trabalhos publicados sobre a formagdo continuada
fundamentada em uma abordagem personalista que articulasse o campo educacional de
formacdo docente a teoria humanista rogeriana. A partir das consultas bibliogréficas
realizadas por essa pesquisa, questionou-se se estdo sendo desenvolvidas intervencoes
colaborativas no seio escolar que visem a formacdo continuada de professores e até que
ponto essas supostas intervencdes tem dialogado com a realidade singular das
comunidades escolares. Consideramos oportuno ressaltar nesse momento gque nossa
pesquisa bibliogréafica revelou que praticamente ndo ha pesquisas ou publica¢cbes no
Brasil sobre a formacéo continuada de professores a partir dos Grupos de Encontro, fato

que nos incentivou o desenvolvimento desse estudo.

Para que as agOes de formacdo de professores contemplem a construcdo
constante de novos saberes e acdes docentes € preciso promover o desenvolvimento dos

educadores em sua dupla dimensdo, pessoal e profissional. Sob essa perspectiva
12



destaca-se como experiéncia o trabalho de Grupos de Encontro, realizado com
professores do ensino fundamental de uma rede municipal, situada em uma cidade da
Zona da Mata Norte-mineira. O referido trabalho vem se configurando como uma
ferramenta aliada para a formacao continuada nas escolas com vistas a colaborarem com
0 desenvolvimento das capacidades intrapessoais e inter-relacionais dos professores,
contribuindo para a melhoria das relagdes humanas entre os membros da comunidade

escolar como professores, estudantes, pais e gestores.

De maneira geral, os Grupos de Encontro pareciam estimular a aproximacéo dos
seus participantes a sua experiéncia, ou seja, € comum que a consciéncia dos seus
participantes se torne mais atenta aos proprios sentimentos, pensamentos, as sensagdes
corporais. E como se as pessoas passassem a olhar “para dentro” de si mesmas, e
quando esse olhar acontece ampliam-se as possibilidades dessas pessoas darem um
significado ou um sentido para sua vida de acordo com sua experiéncia. A partir da
conscientizacdo no aqui agora do seu fluxo experiencial, os participantes dos Grupos de
Encontro tornam possivel a elucidacdo dos aspectos implicitos no seu “universo
psicoldgico”. O processo acima descrito ¢ denominado experienciagdo, tema que sera
abordado com mais detalhes ao longo desse estudo.

Quanto a circunstancia descrita no paragrafo anterior que associa a facilitacdo do
processo de experienciacdo a esse tipo de grupo, Rogers (1970), em seu livro sobre os

Grupos de Encontro, corrobora com os seguintes dizeres:

Muitos sentimentos sdo livremente expressos no momento em que
acontecem e, assim, sdo experienciados no presente imediato. Estes
sentimentos sdo reconhecidos ou aceitos. Sentimentos que foram
previamente negados tendem a aparecer agora ha consciéncia...
Sentimentos que eram antes negados sdo agora experienciados de um
modo imediato e com aceitacdo. Frequentemente, esse experienciar é
intenso e libertador. Ha agora plena aceitacdo da experiéncia que
fornece clara e til referéncia para chegar as significagdes latentes do
encontro do individuo consigo e com a vida. Reconhece-se que 0 eu
agora estd se tornando o préprio experienciar (ROGERS, 1970,
p.145;146).

Diante de todo contexto exposto até agora, elaboramos alguns objetivos que
consideramos pertinentes ao desenvolvimento desse atual estudo: 1) Quais as possiveis
contribuicdes dos Grupos de Encontro para a formacéo continuada; 2) Como os Grupos
de Encontro favorecem o processo de experienciacdo e, com isso, a formagéo
continuada de professores? 3) Qual a importdncia da experienciacdo para o

desenvolvimento dos saberes experienciais docentes?
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Para tentar responder a essas perguntas, esse atual estudo foi buscar na teoria da
Psicologia Humanista, mais precisamente na Abordagem Centrada na Pessoa de Carl
Rogers e na Psicologia Experiencial de Eugene Gendlin, o conceito de Experiéncia. A
primeira vista, esse conceito parece oferecer subsidios tedricos para se pensar a
formagéo continuada como um modelo processual que associa a formacdo docente a
experiéncia interna do professor. Com o objetivo de esclarecer o conceito de
Experiéncia, segue-se a seguinte defini¢do rogeriana:

esta nocdo se refere a tudo que se passa no organismo em
qualquer momento e que esta potencialmente disponivel a consciéncia;
em outras palavras, tudo o que é suscetivel de ser apreendido pela
consciéncia. A nocdo de experiéncia engloba, pois tanto o0s

acontecimentos de que o individuo é consciente quanto os fenbmenos
de que € inconsciente. (ROGERS, 1959, p.160)

Em sintese, a linha condutora desse trabalho pretende verificar as possiveis
contribuicdes do conceito de Experiéncia e da efetivacdo da proposta formativa contida
nesse conceito a partir dos Grupos de Encontro para o desenvolvimento dos saberes
experienciais na formacdo continuada de professores considerando o relato das
professoras.

Quanto ao conteudo desenvolvido por essa pesquisa, podemos dizer que
primeiro e o segundo capitulos constituirdo os referenciais teéricos dessa pesquisa. O
primeiro apresentara os temas referentes a area da pedagogia. Sera apresentado o estado
da arte que orientou a trajetoria teérica da nossa investigacdo. Em seguida, abordaremos
a formacdo de professores com énfase principalmente em dois aspectos: a formagéo
continuada de professores e 0s saberes docentes.

O segundo capitulo, abordard a Psicologia Humanista/Experiencial. Serdo
apresentados os pressupostos filoséficos dessa area da psicologia. Em seguida,
apontaremos as atitudes basicas da Abordagem centrada na Pessoa e as implicacdes
dessas no campo educacional. Os Grupos de Encontro e o conceito de Experiéncia
terminam de compor esse capitulo.

O terceiro capitulo apontard a metodologia dessa pesquisa. Sera apresentada a
realidade escolar que serviu como lécus de investigacdo da nossa pesquisa. Em seguida,
descreveremos o contexto, as pessoas (“sujeitos”) da pesquisa, a modalidade e os
procedimentos metodoldgicos adotados.

O quarto capitulo serd composto pela apresentacao e pela analise das entrevistas

realizadas com as professoras que participaram continuamente dos Grupos de Encontro.
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As entrevistas serdo analisadas uma a uma articuladas aos conceitos teoricos da
Psicologia Humanista/Experiencial e posteriormente as anélises gerais.

O dultimo capitulo apontard as consideracdes finais. Inicialmente, as
consideracOes serdo apresentadas em forma de texto e posteriormente serdo resumidas
em forma de tépicos com o intuito de facilitar o entendimento e a visualizacdo das
conclusdes dessa pesquisa.

Gostariamos de esclarecer ao leitor uma possivel contradicdo observavel na
linguagem em terceira pessoa utilizada nesse estudo. E possivel que alguém questione e
por isso fazemos questdo de esclarecer. Ora, ao se assumir a Abordagem Centrada na
Pessoa com frequentes incursdes na Psicologia Experiencial de Eugene Gendlin, como
fundamentacéo tedrica para essa investigacao, nao seria mais coerente vocé escrever em
primeira pessoa? Respondo assim a essa possivel questdo. Escrevo em terceira pessoa
pelo simples fato de considerar que esse estudo realmente ndo esta sendo desenvolvido
somente por mim. Sei que posso correr o risco de tornar impessoal a linguagem e
também de ndo colaborar para a consolidacdo da natureza personalista da pesquisa

cientifica. Esse estudo ndo é fruto de um eu e sim de um nos.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Neste capitulo, apresentaremos os temas abordados nesse estudo. Inicialmente
consideramos pertinente abordar aspectos da literatura e das pesquisas no campo
educacional com o propdsito de situar e fundamentar nosso objeto de pesquisa. Desse
modo, o primeiro eixo desse referencial tedrico trata da formacdo de professores, com
énfase na formacdo continuada; a escola como l6cus de formacdo continuada; e os
saberes docentes, destacando os saberes da experiéncia. O segundo apresenta um estudo
sobre pesquisas ja realizadas que dialogam com o objeto de pesquisa. O terceiro
sistematiza a Psicologia Humanista/Experiencial em didlogo com a educacdo e 0s

Grupos de Encontro realizados com professores, objetivando sua formacédo continuada.

2.1 Pesquisas no campo da formacao continuada

Esse tdpico descreve o resultado das investigacdes realizadas sobre os principais
eixos tematicos que compBdem este estudo. Procurou-se conhecer e compreender 0 que
revela a literatura do campo educacional sobre a formacgéo continuada de professores,
considerando a escola como um ambiente onde os professores continuam aprendendo
sua profissdo e desenvolvendo os seus saberes docentes. Para situar o estado do
conhecimento na literatura, mapeou-se 0 tema proposto em diferentes fontes da area
cientifica educacional, acreditando que a pesquisa dessas fontes ofereca uma parcela
significativa das publicagdes em perspectiva nacional. A primeira fonte de consulta foi
0 banco de teses e dissertacdes da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior), por armazenar todas as producdes dos programas de pds-
graduacdo do Pais, sendo um banco de dados representativo em ambito nacional. Em
seguida, nosso olhar se langou para as publicacdes nas reunides anuais da ANPED
(Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo), considerada
pertinente por se tratar de reunibes que agregam um numero significativo de
pesquisadores qualificados do Pais, a fim de publicarem seus artigos, contendo relatos
das principais pesquisas desenvolvidas. Nossa ultima fonte de dados se concentra na
Scientific Electronic Library Online (SciELO), que € uma biblioteca eletronica que
abrange uma conceituada colegdo de periodicos cientificos brasileiros.

Primeiramente, delimitou-se o periodo das publicagbes dos artigos, das
dissertagdes e das teses pesquisadas entre os anos de 2007 e 2012. Em seguida, foram
usadas algumas expressdes que buscavam delimitar o tema em questdo com a maior
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precisdo possivel. E importante ressaltar que a principio utilizamos a denominagio
Grupos de Encontro em nossa busca sobre as pesquisas, no entanto nenhum trabalho
que articulasse os Grupos de Encontro aos saberes docentes e a formacao de professores
foi encontrado. Por esse motivo, procuramos alternativas para verificar as pesquisas que
contemplassem esse tipo de grupo aos nossos tema de estudo. Seguem entdo, alguns dos
termos utilizados: escola como l6cus de formagdo continuada de professores e/ou
docente; escola como lugar e/ou local onde professores aprendem sua profissdo; e
formacdo docente e cotidiano escolar. Encontramos um nudmero bastante restrito de
trabalhos em termos quantitativos a partir dessas expressdes nas fontes e datas
supracitadas. Aqueles que foram identificados nesses moldes da pesquisa seréo
devidamente descritos nas paginas subsequentes deste trabalho. Realizou-se a leitura
dos resumos desses artigos com o objetivo de criar uma estratégia de pesquisa que
oferecesse dados mais proximos da realidade das publicacBes acerca do tema
pesquisado.

Ao terminar a leitura dos artigos que traduziam a concepcdo da escola como
lugar onde os professores aprendem seu trabalho, duas caracteristicas predominantes
foram constatadas: 1) a ideia da formacéo de professores como um processo continuo; e
2) quando a escola e considerada local de formagdo docente, os saberes da experiéncia
séo0 0s mais evidenciados.

Apds realizar esse passo, foram utilizadas as seguintes palavras/expressdes e
suas possiveis combinacdes em termos de ordem durante a pesquisa, na tentativa de
refinar a busca em direcdo do foco principal: formacgdo continuada de professores;
cotidiano escolar; saberes docentes experienciais. O volume de trabalhos encontrados
podera ser verificado na tabela 1.

Uma nova leitura dos resumos foi realizada a partir das expressdes citadas, com
0 objetivo de buscar na literatura o que existe ou ja foi dito sobre o tema selecionado, ao
mesmo tempo tentando identificar os possiveis aspectos contemplados ou as lacunas
deixadas por essas publica¢Oes. Por fim, buscou-se investigar o que tem sido realizado
atualmente a respeito do tema aqui proposto.

Foi possivel observar que ndo é comum o titulo dos trabalhos contemplar
precisamente 0s temas a serem investigados. Sendo assim, além de selecionar os
trabalhos a partir das palavras/expressdo-chave da estratégia de pesquisa, buscou-se
eleger os titulos que permitiam associar ao tema deste estudo. Portanto, alguns titulos
podem parecer “fora de contexto”, mas eles constam aqui neste trabalho remetem ao

fato de que seus resumos apresentaram ideias comuns ao nosso tema.
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A seguir serdo apresentados os numeros e dados obtidos na pesquisa realizada
no banco de dissertacOes e teses da Capes, entre 2007 e 2011 (Tabela 1), por essa
periodicidade disponibilizar virtualmente os trabalhos. Em seguida, seréo apresentados
os dados da pesquisa realizada dos artigos dos Grupos de Trabalho (GTs) das reunides
anuais da Anped, referentes ao GT-08 (Formagdo de professores), a partir da 31°
reunido até a 35% reunido, por também estarem disponiveis virtualmente. Por fim, serdo

apresentados os dados obtidos a partir da pesquisa no SciElo (Tabelas 2, 3, 4 e 5).

Tabela 1 — PublicacGes relativas ao periodo de 2007-2012. Capes, ANPED e SciElo.

Periodo Analisado 2007 2008 2009 2010 2011 2012 Total
Capes: Dissertagdes de 6 9 6 5 5 - 31
Mestrado
Capes: Teses de Doutorado 3 3 4 5 3 - 18
ANPED - 5 4 16
SciElo 4 5 3 2 3 1 18
Total 13 22 15 13 15 5 83

Fonte: dados da pesquisa.

De acordo com o estado da arte referente as publicacBes sobre as pesquisas
realizadas na éarea de formacdo docente nos ultimos anos, foi possivel perceber que a
década de 1970 ficou marcada pelo signo da formacdo inicial de professores,
fundamentada em um paradigma técnico-instrumental que privilegiava os métodos e as
técnicas de ensino. A década de 1980 levou em consideracdo a temaética
“profissionalizacdo em servigo dos professores”, apontando para a necessidade de se
compreender a pratica educativa para além de uma visdo estritamente técnica. Era
preciso pensar a educacdo dentro de um contexto sociopolitico, influenciado pelas
abordagens socioldgicas e filosoficas. Ja a década de 1990, e nas décadas posteriores, 0s
investimentos se deslocaram para o campo da formagéo continuada de professores e na
diversidade de espacos e experiéncias que a configuram.

Especificamente tratando do campo de estudo da formacdo docente pode-se
dizer que a formacao inicial de professores se justifica pela necessidade de qualificagéo
profissional para o exercicio da funcdo docente, devendo estar, no entanto, adequada as
exigéncias educativas nos varios niveis de ensino. Em geral, a formacdo inicial revela-se
indispensavel para a pratica pedagdgica em todas as areas educacionais, visto que 0
licenciando deve estar preparado para as mais diversas situacdes que envolvem o
processo de ensino e aprendizagem. No entanto esse modelo de formagédo néo consegue

suprir todas as demandas que lhe sdo impostas, seja pela fragil articulacdo entre as
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intuicbes formadoras e as escolas de ensino fundamental e médio, seja pela estrutura
curricular linear dos cursos de licenciatura.

As pesquisas destacaram, de modo geral, o saber docente em sua construgéo
cotidiana, integrando trés elementos principais: a formacéo continuada, a escola como
nucleo formativo e os saberes experienciais. Ao associar esses elementos, a dimenséo
formadora da pratica docente fundamenta-se na concepcao de que os saberes devem ser
construidos e reconstruidos em um movimento continuo. Neste sentido, o saber da
experiéncia deve ser compreendido como nucleo vital do saber docente, no qual o
professor é considerado sujeito de sua propria formacdo e a escola um espaco
privilegiado da construcdo desses saberes. Ocorre, portanto, a valorizagdo dos saberes
da prética e o reconhecimento do docente como sujeito que discute, propbe e organiza
sua propria formacao e de seus futuros pares.

As pesquisas demonstram um namero consideravel de autores que discorrem
sobre a formagéo continuada de professores, apontando a insuficiéncia da formagéo
inicial para o desenvolvimento profissional do professor. Segundo essas pesquisas, na
perspectiva da formacdo continuada os profissionais sdo detentores de vasta
multiplicidade de saberes decorrentes das experiéncias vivenciadas em toda a trajetoria
de vida, que inclui desde o convivio familiar, passando pelos conhecimentos escolares,
vivenciados e apreendidos na condicdo de alunos, no ensino superior e os partilhados e
adquiridos na atuacdo profissional, entre outros.

As pesquisas ainda evidenciaram a escola como um espaco plural, de
permanente construcdo de saberes, de interagdes que incorporam significados e
reelaboram novos saberes diante dos desafios cotidianos. Salientam também a escola
como l6cus formativo, ressaltando a formacdo continuada como um caminho que visa a
profissionalizacdo e a valorizacdo do docente. Fica evidenciado que as competéncias
somente se revelardo significativas quando estiverem providas de sentido na realidade
escolar. Alguns autores apontam que na escola o trabalho docente é percebido como
fruto das interagdes humanas, relevando-se dessa maneira os saberes inter-relacionais.

Os trabalhos pesquisados ainda revelam que as atividades do cotidiano escolar
mobilizam os saberes da experiéncia e que estes sdo inerentes ao exercicio docente. De
acordo com esses estudos, a mobilizacdo dos saberes da experiéncia potencializa a
inovacdo curricular, o desenvolvimento profissional autbnomo, a reflexdo critica sobre a
pratica, o saber lidar com situa¢fes novas, a improvisacdo na sala de aula e a solucdo de

problemas no momento em que esses estdo acontecendo, entre outros aspectos.
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Desse modo, compreende-se que 0 processo de constituicdo dos saberes
docentes envolve uma perspectiva de formacao profissional que enfatiza aqueles saberes
que contemplam a diversidade e a realidade da pratica docente. Assim, o cotidiano da
vida profissional e as relacbes e os saberes da experiéncia foram tomados como

indissociaveis e constituidores da identidade profissional.

2.2 A formacao continuada de professores: concepc¢oes, desafios e possibilidades...

A partir do levantamento bibliografico realizado para essa pesquisa, podemos
dizer que quando falamos de formagéo docente pensamos muitas vezes que esse campo
de conhecimento se restringe a fazer um curso de graduacdo e que assim bons
professores serdo formados e estardo qualificados para dar aula. Entretanto, ser
professor requer mais do que isso. E preciso adquirir toda uma bagagem de
conhecimentos, que quase sempre ndo se aprende s6 na universidade. A formacdo de
um bom profissional depende também de toda a situacdo cultural em que esté inserido,
da realidade do sistema de ensino e da prépria formacao adquirida como ser humano,
COMOo pessoa.

De acordo com o contexto acima descrito, diversos temas de estudo transitam
pelo vasto campo da educacdo em tempos hodiernos. No entanto um tema, em
especifico, parece ter relevancia proeminente no que diz respeito a relacdo ensino-
aprendizagem: a formacéo docente.

Os esforcos em prol do desenvolvimento e da formacdo de professores ndo
foram em vao, afinal, a formacdo de professores conquistou reconhecimento como
matriz disciplinar independente, consolidacdo cientifica e validade epistemoldgica com
modelos e métodos de investigacao préprios.

Muitos pesquisadores vém estudando a base de um conhecimento profissional
para 0 ensino a partir de uma variedade de perspectivas tedrico-metodolégicas. Ha
estudos que focalizam fontes e fundamentos das compreensbes dos professores,
procurando estabelecer relagdes entre os conhecimentos por eles construidos ao longo
de sua vida profissional e aqueles adquiridos em cursos de formacgdo inicial e/ou
programas de formacéo continuada.

No que diz respeito a profissdo docente, Rodrigo Diégues (1980) afirma que a
formacdo é o ensino profissionalizante para 0 ensino, ou seja, € uma atividade
intencional que visa contribuir para a profissionalizagéo das pessoas encarregadas de

educar outras pessoas. Sob essa Otica, identificam-se abordagens que destacam a
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formagéo técnica, outras a pessoal, e existem aquelas que consideram imprescindivel a
combinacdo dos saberes pedagdgico-cientifico.

Revisitando a literatura cientifica, identificamos a presenca de dois grandes
paradigmas que fundamentam as teorias sobre a formacdo docente. O primeiro
denominado de Paradigma da Racionalidade Técnica e o segundo de Paradigma da
Racionalidade Pratica.

O Paradigma da Racionalidade Técnica possui uma percepcdo da educacdo em
uma perspectiva exclusivamente profissionalizante, fato decorrente de sua
fundamentacdo filosofica positivista, que busca a universalizacdo de conceitos e a
descoberta de verdades que respondam de maneira generalista os fatos e 0 humano. Sob
a influéncia da psicologia comportamental e das tecnologias da educacéo, as estratégias
de ensino dessa concepc¢do sdo voltadas, portanto, aos aspectos racionais e técnicos e
buscam a elaboracdo de teorias generalistas sobre o ensino. Nesse ambiente, a
padronizacdo, o intelectualismo, a erudicdo e os planejamentos rigorosos destacavam-
se, entre outras, como ferramentas didaticas instrucionais altamente eficazes. A citagdo
de Névoa (1992) parece exemplificar a concep¢do de formacao de professores descrita

anteriormente:

A pedagogia cientifica tende a legitimar a razdo instrumental: os
esforcos de racionalizagdo do ensino ndo se concretizam a partir de
uma valorizagdo dos saberes de que os professores sdo portadores,
mas sim através de um esforco para impor novos saberes ditos
‘cientificos’. A ldogica da racionalidade técnica opde-se sempre ao
desenvolvimento de uma préxis reflexiva (NOVOA, 1992, p. 16).

De acordo com Candau (1982) e Feldens (1984), a maior parte dos estudos
publicados no campo da educacdo sobre formacdo de professores permaneceu, durante
anos, orientada pela instrumentalizacdo técnica. Somente a partir do final da década de
1970 comegaram a surgir movimentos contrarios ao enfoque técnico e fundamentalista,
até entdo predominante, originando a expressao Racionalidade Prética.

O paradigma da racionalidade pratica concebe o professor como protagonista de
sua pratica educativa, que reflete sobre suas agfes, busca solucionar problemas e
desenvolve sua criatividade na construgdo de seus saberes. A formagéo de professores
deve ser compreendida como um continuum, um processo de desenvolvimento para a
vida toda. Essa deve privilegiar a pratica reflexiva e a aquisicdo permanente de novos
saberes e competéncias pedagdgicas (MIZUCAMI; REALI, 2002). Portanto, o
aprendizado da profissdo nédo se encerra na formacéo inicial, tornando-se um processo

permanente e inerente a atividade docente.
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Donald Schén (1992), autor cujo pensamento revela-se como um dos mais
representantes desta concepcdo, considera que se a formacdo de professores for
submetida unicamente as condi¢des do paradigma anterior, 0 processo de ensino-
aprendizagem se fundamentara na transferéncia de conhecimentos prévios, o que podera
torna-lo estéril ou estatico. O modelo da Racionalidade Pratica concebe que o
aprendizado da profissdo ndo se encerra na formacao inicial e, sim, que as competéncias
e o0s saberes docentes sdo construidos ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional.
Portanto, o professor aprende também com a préatica, superando a relacdo linear e
mecanica entre o conhecimento cientifico-técnico e a pratica na sala de aula. Esse

conhecimento pode entéo ser entendido

como um saber, ou conjunto de saberes, contextualizado por um
sistema concreto de préaticas escolares, refletindo as concepgoes,
percepcdes, experiéncias  pessoais, crencgas,  atitudes,
expectativas e dilemas do professor, tratando-se de um saber ou
de uma multiplicidade de saberes com regras e principios
praticos, expressos nas linhas de agdo docente (PACHECO;
FLORES, 1999, p. 22).

Integrando essa nova perspectiva, da racionalidade pratica, encontram-se 0s
conceitos de professor reflexivo, de reflexdo na acdo, reflexdo sobre a acédo e reflexdo
sobre a reflexdo na acgéo, elaborados por Donald Shon (1992).

Diversos autores da educacdo, como Névoa (1991), Candau (1996) e Tardif
(2005), compartilham dessas reflexdes e buscam compreender a formagéo néo relutante
a uma etapa que se conclui, mas como um processo permanente e continuo de
construcdo da profissdo docente. A formacdo deve englobar experiéncias e valores
sociais adquiridos ao longo da vida, como a sua educacdo familiar, a convivéncia com
seus professores durante sua vida escolar, os conhecimentos acumulados no exercicio da
docéncia, entre outros inimeros aspectos de sua vida.

Dessa maneira, 0 ensinar e o aprender vém se revelando por meio de um
processo transitorio, como afirma Garcia (1990): as mudancas no campo educacional
tém implicado uma nova concepcdo de atividade docente que busca reconhecer a
formacdo como um processo continuo. Portanto, concordamos com a afirmagdo de

Rogers que

0 Unico homem instruido é aquele que aprendeu como aprender, 0 que
aprendeu a adaptar-se e a mudar, o que se deu conta de que nenhum
conhecimento é garantido, mas que apenas 0 processo de procurar 0
conhecimento fornece base para a seguranca. A qualidade de ser
mutdvel, um suporte no processo, mais do que o conhecimento
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estatico constitui a Unica coisa que faz qualquer sentido como objetivo
para a educacdo no mundo moderno (ROGERS, 1985, p.65).

A formacédo continuada de professores tem sido entendida como um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional,
realizado ap6s a formacdo inicial, com o objetivo de assegurar um ensino de melhor
qualidade aos educandos. Essa formagdo continuada ndo descarta a necessidade de uma
boa formacdo inicial, mas para aqueles profissionais que ja estdo atuando, h& pouco ou
muito tempo, ela se faz relevante, uma vez que o avango dos conhecimentos,
tecnologias e as novas exigéncias do meio social e politico impdem ao profissional, a
escola e as instituicdes formadoras, a ideia da continuidade, o aperfeicoamento da
formagéo profissional. Mas, para que realmente a formacdo continuada atinja seu
objetivo, precisa ser significativa para o professor. Segundo Nascimento (2000), as
propostas de capacitacdo dos docentes tém apresentado baixa eficacia, e algumas das
razGes apontadas sdo: a desvinculacdo entre teoria e préatica; a énfase excessiva em
aspectos normativos; a falta de projetos coletivos e/ou institucionais; entre outros.

No entanto, é possivel imaginar que a combinacdo de alguns fatores possa levar
a uma capacitacdo, no minimo, mais eficaz. Candau (1997) apresenta trés aspectos
fundamentais para o processo de formacdo continuada de professores: a escola, como
l6cus privilegiado de formacéo; a valorizagdo do saber docente; e o ciclo de vida dos
professores. Isto significa dizer que a formacdo continuada precisa: primeiro, partir das
necessidades reais do cotidiano escolar do professor; depois, valorizar o saber docente,
ou seja, o saber curricular e disciplinar, mas também o saber da experiéncia; por fim,
valorizar e resgatar o saber docente construido na pratica pedagogica (teoria + préatica).

N&o podemos, assim, pensar a formacao de professores sem uma andlise critica
que possibilite pensar a servi¢o de que estdo as acGes de formacdo e em que medida
podem caminhar na superacdo da dicotomia entre teoria e pratica. Nesse sentido,
ressaltamos que a formacdo continua é a articulacdo entre o trabalho docente, o
conhecimento e o desenvolvimento profissional do professor, como possibilidade de

postura reflexiva dinamizada pela praxis (LIMA, 2001,p.30)

O professor passa, inevitavelmente, a assumir a responsabilidade de ser agente e
sujeito de seu processo de transformacdo, transformador e, a0 mesmo tempo, em
formacdo. Imbernén (2000) afirma que uma nova formacdo, inicial e permanente,
requer espacos de participacéo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se

adaptem para poder conviver com a mudancga e com a incerteza.
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Enfatizando agora a escola como locus de formacdo continuada de professores
diferentes modelos de formacgdo continuada de professores construidos a partir de
distintas perspectivas estdo sendo contempladas nas atuais pesquisas do campo da
formacgdo docente como ja discorremos anteriormente, o esforco de formacdo passa
sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saber — saberes de uma pratica reflexiva;
saberes de uma teoria especializada; saberes de uma militancia pedagdgica
(HAMELINE, 1991) — entretanto um desafio revela-se & formacgdo continuada de
professores. Trata-se de conceber a escola como um ambiente onde trabalhar e formar
ndo sejam atividades distintas.

Em direcdo aos caminhos de uma concep¢do que se desvia do eixo de uma
concepcdo “classica” da formagdo continuada, uma tese vem conquistando maior
consenso entre os profissionais da educacdo. Trata-se da consideracdo da escola como
Iocus de formacdo de professores. Nessa perspectiva encontra-se 0 pensamento de

Antonio Névoa:

a formagdo continuada deve estar articulada com o desempenho
profissional dos professores, tornando as escolas como lugares de
referéncia. Trata-se de um objetivo que sé adquire credibilidade se os
programas de formagdo se estruturarem em torno de problemas e
projetos de acdo e ndo em torno de contetdos académicos (NOVOA,
1991)

Dessa maneira cabe aos professores se assumirem como produtores de sua
profissdo. Mas sabemos hoje que ndo basta mudar o profissional, pois é preciso mudar
também os contextos em que ele intervém (HOLLY & MCLOUGHLIN, 1989; LYONS,
1990). Isto é, da mesma maneira que a formacdo ndo se pode dissociar da producéo de
saber, também ndo se pode alhear de uma intervencdo no terreno profissional. As
escolas ndo podem mudar sem o empenho dos professores e estes ndo podem mudar
sem uma transformacao das instituicbes em que trabalham.

O desenvolvimento profissional dos professores deve entdo estar articulado com
as escolas e 0s seus projetos e ndo como uma espécie de condicdo prévia da mudanga.
A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante, assim como dizia 0 poeta
espanhol Anténio Machado “no hay camino, se hace el camino al andar”. E esta
perspectiva de mudanca interativa dos profissionais e dos contextos que pode oferecer
um novo sentido as praticas de formacdo de professores centradas nas escolas. A
formagéo deve ser encarada como um processo permanente, integrado no dia-a-dia dos
professores e das escolas, e ndo como uma funcdo que intervém a margem dos projetos

profissionais e organizacionais (MCBRIDE, 1989).
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Podemos dizer que a formagéo dentro da escola vem alcangando reconhecimento
nos ultimos anos, como também confirmam Mediano (1992), Kramer (1991; 1995),
Mendonca (1991), sob a ideia de que a escola é o lécus de formacdo ideal para o
professor em servico. Acreditamos que a formacdo de professores considerada dessa
forma permite a tdo almejada unidade entre a relacdo teoria-pratica como sugerem
varios autores do campo educacional. Para que a formacao ocorra de maneira integral “¢
indispensavel que a teoria que tenha nascido da prética real naqueles a quem se dirige
seja tomada a consciéncia da pratica, ou pelo menos, dos sentimentos que os animam...”
(CANDAU; LELIS, 1990).

Consideramos oportuno nesse momento esclarecer que os Grupos de Encontro,
como serdo explicados nas paginas subsequentes, ressaltam e favorecem a tomada de
consciéncia da pratica e dos sentimentos que impulsionam a mesma, assim como foi
ressaltado pelos ultimos autores citados. Candau (1997) ainda ressalta que “é preciso
deslocar o l6cus da formacgdo continuada de professores da universidade para as escolas
de primeiro e segundo graus”.

A nosso ver, o cotidiano escolar oportuniza ao professor a possibilidade de
aprender, reestruturar o aprendido, construir e desconstruir seus saberes, realizar
descobertas para as suas a¢Oes pedagogicas, aprimorar de forma plural a sua formacao.
Entretanto, consideramos pertinente ressaltar que ndo é o simples fato de estar na escola
e desenvolver uma pratica escolar que garante condi¢cBes que acrescente a0 processo
formativo. Préaticas pedagdgicas repetitivas, “mesmoticas”, automatizadas e que
desconsideram o tempo presente, geralmente ndo promovem o desenvolvimento
continuo da formac&o, pelo contrario, tornam-no estéril.

Outro ponto a ser ressaltado que corrobora com a valorizacdo da escola como
lugar onde os professores aprendem sua profissdo e lapidam suas praticas pedagogicas
refere-se ao fato de que as pesquisas nesse campo demonstrarem cada vez mais
confluéncia para que a formacdo seja um processo coletivo, construido conjuntamente
por grupos de professores ou por todo corpo docente de uma determinada instituicdo
escolar, assim como afirma Kramer (1995), “os professores vao aprendendo uns com os
outros construindo um conhecimento de que careciam”.

Adotar procedimentos participativos e dialogicos, em que o professor seja
ouvido, quer pelos colegas, quer pelo facilitador dos Grupos, caminha ao encontro de
outro tipo de saber docente genuino na escola que sdo os saberes inter-relacionais. No

dia-a-dia da escola, ndo € comum vermos essa oportunidade de troca de conhecimentos,
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confronto de praticas e ideias, 0 que parece ser consensual entre os professores e
pesquisadores, a importancia para o crescimento profissional.

No entanto, gostariamos de demonstrar nossa consciéncia quanto aos desafios
que surgem quando se tem a escola como locus de formacdo. Procuraremos expressar
alguns deles por meio das seguintes questdes: Quais 0s potenciais formadores podem
ser extraidos do cotidiano escolar? De que forma a formacéo, tendo em vista a escola
como locus, pode produzir ou promover praticas pedagogicas inovadoras? Que
condicdes sdo necessarias mobilizar para que as praticas docentes cotidianas possam ser
exploradas em todas as suas possibilidades formativas?

Se por um lado ndo s&o poucos os desafios a serem enfrentados, em
contrapartida, partir do reconhecimento da escola como local privilegiado de formagéo
parece revelar potenciais que colaboram para o avan¢o do desenvolvimento da
formacdo docente. Nessa linha, estimular a articulacdo de componentes formativos ao
cotidiano escolar ndo desloca professor para outros espagos, 0 que € um problema
recorrente devido as dificuldades de organizacéo estrutural do cotidiano escolar. Outro
potencial diz respeito elaboracdo de praticas formativas, pois quando essas sao
formuladas a partir do interesse dos professores e das necessidades da realidade do

contexto escolar elas tendem a serem mais assertivas.

2.3 Saberes docentes da experiéncia

Quando se aborda o tema saberes docentes, algumas questdes podem ser
apontadas, entre elas: quais os tipos saberes servem de base ao oficio de professor?
Quais sdo as competéncias e as habilidades que os professores mobilizam diariamente
nas salas de aula e nas escolas a fim de realizar concretamente as suas diversas tarefas?
Qual é a natureza humana desses saberes? Como esses saberes sdo adquiridos? Esses
sdo alguns exemplos, dentre tantas possiveis reflexdes, ao se tratar dos saberes
pertinentes ao professorado.

Os saberes profissionais sdo um ponto de partida ou um dos elementos mais
facilmente identificaveis na formacdo continuada e tém um trago marcadamente
experiencial. Nao sdo simplesmente um referencial tedrico que municia o professor para
que ele enfrente e até se sobreponha a realidade em que atua. N&o sdo saberes da ou
sobre a pratica. Sdo saberes praticos que se integram e tornam-se parte constituinte da
pratica (TARDIF, 2002). E é com base neles que o professor avalia o realismo das

reformas e a viabilidade das propostas para o trabalho que Ihe séo feitas.
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Se considerarmos a formacéo de professores um conjunto que unifica os saberes
valorizando o desenvolvimento pessoal, o desenvolvimento profissional e o
desenvolvimento institucional, poderemos mais facilmente constituir a identidade do
professor. Autores como Tardif, Lessard e Lehaye (1991), citados por Candau (1996),
recomendam a necessidade de o professor mobilizar distintos tipos de saberes docentes
em sua prética profissional. Tardif (1991) apresenta os quatro saberes que constroem a
profissdo docente: 1) os saberes da formacéo profissional, que sdo aqueles transmitidos
pelas instituicdes de formacdo profissional e passam a ser incorporados a préatica
docente; 2) os saberes disciplinares, que sdo 0s saberes mais especificos, relacionados
aos diversos campos do conhecimento e que se encontram nas universidades sob a
forma de disciplinas; 3) os saberes curriculares, que correspondem aos objetivos,
contetdos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta 0s
saberes sociais por ela definidos; 4) os saberes experienciais, que sdo aqueles que
surgem na pratica e pela pratica, validados pelo professor e acoplados na constitui¢do de
seu profissionalismo.

Mesmo reconhecendo e desenvolvendo sua argumentacdo no sentido de afirmar
que ha diversos saberes relacionados ao fazer dos professores, Tardif chama a atencéo
para a posicdo de destaque ocupada pelos saberes experienciais em relacdo aos demais
saberes dos professores. Ao se referir a estes saberes Tardif (2002) faz seguinte

descricdo:

esse tipo de saber profissional encerra também aspectos psicolégicos e
psicossociolégicos, pois exige do professor um conhecimento sobre si
mesmo e um reconhecimento por parte dos outros. O saber do
professor € um saber experiencial, pois é pratico e complexo
(TARDIF, 2002).

Nesse sentido, Tardif (1999) esta de acordo com Schén (1992), quando aponta
que as aprendizagens profissionais sdo temporais e, que, a medida que o tempo passa,
novas acOes surgem a partir das experiéncias interiorizadas e reavaliadas.

Ainda na perspectiva de Tardif (2002; 2011), os saberes experienciais dos
professores sdo o resultado de um processo de construgdo individual, mas, a0 mesmo
tempo, sé&o compartilhados e legitimados por meio de processos de socializacdo
profissional. Nesse sentido, a interagdo entre os professores desencadearia um processo
de valorizacéo e de reconhecimento desses saberes como saberes de uma classe e ndo de

um profissional em especifico.
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Para Gauthier et al, (2006), entretanto, esse processo ndo parece suficiente no
sentido de garantir que a sociedade reconheca que os professores possuem um saber que
lhes é caracteristico. E preciso, segundo esses autores, que os saberes experienciais dos
professores sejam verificados por meio de métodos cientificos e, entdo, divulgados e
reconhecidos como o saber profissional dos professores.

Gauthier (1998) também descreve algumas categorias distintas que compdem o
reservatorio de conhecimentos dos professores, sdo eles: os saberes disciplinares,
saberes curriculares, saberes das ciéncias da educacao, saberes da tradicdo pedagogica,
saberes da acdo pedagdgica e os saberes experienciais.

No entanto, atualmente, entre os diversos tipos de saberes, um deles tem sido
tema frequente nos atuais estudos e congressos da area educacional. Trata-se dos
saberes da experiéncia ou saberes experienciais.

A valorizacdo dos saberes da experiéncia alcanca reconhecimento nas pesquisas
no campo da formacdo e das praticas docentes a partir da década de 1970, sendo
constantemente apontado como ponto central de referéncia para se repensar a formagéo
de professores adequada a desafios do atual contexto educacional.

Levando em consideracao as caracteristicas do ambiente em que o docente atua,
pode-se dizer que a aprendizagem da docéncia deve implicar o desenvolvimento de
competéncias como o de fazer face ao imprevisto, ao inédito, a aquilo que ndo é
conhecido (PERRENOUD, 1993). As situacdes que os professores sao obrigados a
enfrentar e a resolver apresentam caracteristicas unicas, exigindo, portanto, respostas
unicas (NOVOA, 1991).

Embora caracterizados por diversidade tedrico-metodoldgica, autores como
Tardif (1991), Novoa (1992) e Schon (1997) evidenciaram em suas publicaces que 0s
pensamentos, as crencas e as ideologias pessoais dos professores, elementos
constitutivos de seus saberes experienciais, exercem papel importante na construcéo de
suas praticas em sala de aula. Sdo incorporados a vivéncia individual e coletiva e se
traduzem em habilidades de saber fazer e saber ser. Sdo conhecimentos que surgem da
experiéncia e sdo por ela validados.

Sob esta 6tica, concordamos com a posicdo de Novoa (1992) quando afirma que
a formacdo de professores ndo acontece por acumulagdo de conhecimentos e técnicas,
mas, sim, por meio de um trabalho de reflexividade critica e de reconstrugdo

permanente da identidade pessoal e profissional. Tardif (2002) afirma, em relacdo a
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formacgdo dos professores, que formar é formar-se, o que implica necessariamente
responsabilizar-se pessoalmente pela sua propria formacéo.

As perspectivas apresentadas confirmam a concep¢do compartilhada por varios
autores apresentados neste trabalho, que defendem uma formacdo continuada de
professores que contemple o desenvolvimento de atitudes e conhecimentos, destacando-
se 0 conhecimento experiencial do professor como instrumento de mediacdo e
reconstrugdo. O conhecimento adquirido ao longo da vida pela experiéncia é técito,

espontaneo e muitas vezes intuitivo.

2.4 ACP em dialogo com a educacgéo

Esse tdpico apresenta os principais elementos que compdem o0s principios
psicopedagdgicos humanistas fundamentados na teoria de Carl Rogers e que foram
orientadores na intervencdo realizada com os professores da escola referéncia desta
pesquisa. Sdo eles: Congruéncia, Empatia e Consideracdo Positiva Incondicional.

A principio consideramos relevante destacar que o psicologo e pesquisador Carl
Rogers, além de ter publicado inumeros artigos cientificos e capitulos de livros sob o
tema da educacdo e do processo de ensino-aprendizagem, ainda € autor de dois livros
especificamente sobre a educagdo. O primeiro recebeu o titulo de “Liberdade para
Aprender” (1975) e o segundo “Liberdade para Aprender em nossa Década” (1985).

Ambos buscam novas concepcBes para a educacdo e questionam 0s métodos
tradicionais, sendo a liberdade o esteio de sua teoria educacional. Em se tratando do
tema liberdade articulado a educacdo, é oportuno recorrer a um dos grandes intelectuais
do século passado. Albert Einstein sustentava a ideia de que era pouco menos que um
milagre que os métodos modernos de educacdo tradicionais ndo tenham ainda
estrangulado inteiramente a sagrada curiosidade da inquiri¢do, pois esta delicada planta,
além de estimulo, necessita principalmente de liberdade; sem esta, ela é inevitavelmente
levada a destruicdo e a ruina.

Sob a luz do ambiente educacional de formagédo docente e ensino escolar atual,
alguns pesquisadores, como Ndévoa (1991), Shon (1992) e Tardif (1999), apontam para
a necessidade do desenvolvimento humanistico na formacdo dos professores e das
praticas docentes. Conforme salientado por Lelis (2010), o trabalho docente reveste-se
de grande complexidade do ponto de vista emocional, afinal os professores vivem em

um espaco carregado de afetos, de sentimentos e de conflitos. Apoiando-se nessa ideia,
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torna-se importante que o professor desenvolva as qualidades intrapessoais e
interpessoais que visem ao seu crescimento pessoal e a sua capacidade relacional.

Maroy (2008) afirma que “o docente ¢ um ser em relagdo, ndo s6 com seus
estudantes, mas com seus colegas, pais, gestores dos sistemas de ensino, sindicatos”.
Imberndn (2000) sugere que uma nova perspectiva na formacao, inicial e permanente,
requer espacos de participacéo, reflexdo e formacao para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudancga e com a incerteza. Corroborando com essa
ideia, Freire (1996) mostra que se quisermos relacionar bem com o estudante
precisamos primeiramente melhorar a qualidade do entendimento sobre nés mesmaos.

A partir do ponto de vista dos diversos autores citados, pode-se considerar entéo
que investigar e explorar a dimens&o do autoconhecimento na formacéo dos professores
torna-se relevante para que eles possam acompanhar o ritmo da evolugdo das atuais
tendéncias docentes. Portanto, esse desconhecimento a respeito de si mesmo e da
auséncia de conscientizacdo sobre a prdpria experiéncia pode resultar em rigidez,
inflexibilidade e intolerancia académica.

Consoante com esses principios, as praticas psicopedagogicas propostas pela
linha da psicologia humanista rogeriana poderdo constituir um consistente arcabouco
tedrico-préatico para os estudos e as pesquisas no campo da formacdo docente. A
Abordagem Centrada na Pessoa (ACP) concebe como indissocidveis 0s aspectos
pessoais e profissionais do professor, seus saberes experienciais como um processo

permanente a ser construido.

2.5 Pressupostos teorico-filosoficos da Psicologia Humanista

A psicologia humanista surgiu na década de 1950, ganhando for¢a nos anos de
1960 e 1970, como uma reacdo as ideias psicologicas preexistentes — o behaviorismo e a
psicanalise — embora ndo quisesse revisa-las ou adaptd-las, mas dar uma nova
contribuicdo a psicologia.

A psicologia de modo geral possui suas origens fundamentadas na filosofia. A
psicologia humanista ndo é diferente. Tem suas raizes no terreno da filosofia
fenomenoldgico-existencial, que tem como pioneiros nomes de autores como 0S
filésofos Franz Brentano, Edmund Husserl e Soren Kieerkgaard, e como um dos seus
principais seguidores Martin Heidegger.

A fenomenologia, sistematizada no inicio do século XX por Edmund Husserl,

autor de grande influéncia na filosofia contemporéanea, valida o estudo da experiéncia
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humana por meio da observacao dos dados trazidos pela consciéncia no “aqui e agora”,
consistindo em um exame disciplinado da experiéncia subjetiva (TRIVINOS, 1987;
SHULTZ; SHULTZ, 2002; CAPRA, 2003).

O interesse para a fenomenologia ndo € o mundo que existe mas, sim, 0 modo
como o conhecimento do mundo se realiza para cada pessoa. A reducdo fenomenologica
requer a suspensao das atitudes, crengas e teorias, e coloca em suspenso o conhecimento
das coisas do mundo exterior no intuito de se concentrar na experiéncia individual da
pessoa, porque esta € a realidade para ela.

Existem diferentes abordagens psicoldgicas humanistas, entre as quais podem
ser citadas: a Gestalt-Terapia, de Fritz Perls; a Psicoterapia Experiencial, de Eugene
Gendlin; e a Psicologia Transpessoal, de Abraham Maslow, devendo ser ressaltado que
a abordagem em que iremos focar denomina-se Abordagem Centrada na Pessoa (ACP),
gue tem como pioneiro o psicélogo norte-americano Carl Ranson Rogers (1902-1985).

Segundo a teoria rogeriana, sdo trés as condi¢cdes ou atitudes necessarias e
suficientes ao processo psicoterapico, por parte do terapeuta: empatia, consideracdo
positiva incondicional e congruéncia. Se essas condi¢cdes sdo oferecidas, a pessoa
possivelmente vivera o que Rogers chama de liberdade experiencial, ou seja, ele terad
livre acesso aos seus sentimentos e vivéncias pessoais, ndo necessitando de recorrer a
manobras defensivas, que teriam a finalidade de conservar o afeto por si mesmo e a sua
autoestima.

O humanismo rogeriano acredita no potencial que cada pessoa traz em si para se
tornar autorrealizadora. Em outras palavras, acredita na existéncia de uma motivagédo
organismica que se configura na tendéncia intrinseca que cada pessoa tem de atualizar
as capacidades e potenciais do eu e é denominada Tendéncia Atualizante. Este conceito

pode ser compreendido a partir da seguinte citacdo:

O homem tem a capacidade de compreender-se, de resolver seus
problemas e de chegar a satisfacdo, ao equilibrio emocional e a
maturidade psicoldgica. Essa capacidade faz parte de uma tendéncia
natural — chamada tendéncia para a atualizagdo das potencialidades do
organismo — e necessita, para se exercer, de um contexto de relagfes
humanas favoraveis a conservagdo e a valorizacdo do eu, desprovidas
de ameaca a imagem que o individuo faz de si mesmo (PARREIRA,
1990, p. 4).

Outro aspecto considerado por essa abordagem é que quem melhor conhece a
sua realidade é a propria pessoa. Para Rogers, os individuos bem ajustados
psicologicamente tém autoconceitos realistas, sendo a angustia psicoldgica advinda do

impasse ou da desarmonia entre 0 autoconceito real (0 que se € de fato) e o ideal para si
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(o que se deseja ser). Por isso, 0 autor defendia que seus clientes deveriam, em processo
terapéutico, determinar o contetdo e a dire¢do do tratamento, uma vez que aqueles tém
dentro de si vastos recursos para entender a si mesmo e para alterar o autoconceito.

Ao longo da sua vida como pesquisador e docente, Rogers percebe que sua
teoria psicologica seria aplicavel no ambiente educacional e direcionou a atencéo para o

campo pedagdgico.

2.6 Educacéo Centrada no Estudante

Iniciando o dialogo da abordagem humanista com a educagdo, adotado neste
estudo, € preciso esclarecer as seguintes denominac¢@es. Quando a ACP é aplicada ao
campo educacional ela pode receber a denominacédo de Educacdo Centrada no Estudante
ou, ainda, de Ensino Centrado no Aprendiz.

A Educacdo Centrada no Aprendiz coloca que a aprendizagem legitima parece
ndo se restringir as habilidades de lecionar de um lider e nem ao conhecimento erudito
sobre determinado assunto, mas, sim, em acreditar no potencial inerente a cada pessoa,
mantendo com eles um relacionamento auténtico e desenvolvendo a capacidade de
percebé-los pelo seu olhar. No entanto, para construir essas condi¢Ges de consideragdo
pelo aprendiz, que possibilitardo que o aprendizado absorvido por aquele permaneca
mesmo depois que 0 esquecimento atuar em sua memdria, reveste-se de grande
importancia o desenvolvimento do autoconhecimento por parte do professor, fato que
esta estreitamente relacionado aos seus saberes experienciais.

Para o Ensino Centrado no Aprendiz, a transmissdo de um conhecimento
acabado e formal ndo mais aparece como ferramenta adequada para extrair do estudante
seu potencial de aprendizado. Doxsey (2005) refere-se ao fato de que a maioria dos
professores universitarios ndo recebeu formacéo ou orientacdo para o exercicio de suas
tarefas educacionais e que a falta de uma filosofia educacional do trabalho imobiliza a
pessoa do professor, limitando-o a exercer um papel repetitivo, mecénico e de instrucao
de conteludos. Apesar da ideia de Doxsey se referir, neste caso, ao professor
universitario, que é o foco do trabalho aqui proposto, é preciso salientar que recorreu-se
a essa ideia para salientar que s@o esses profissionais que formam os professores
escolares, ou seja, € com os professores universitarios que os licenciandos aprendem
uma parcela consideravel de sua profissdo.

No que se refere ao papel do formador, os principios humanistas de consideracdo

ao educando parecem corroborar com o fato ilustrado por Shon:
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Se o professor quiser familiarizar-se com este tipo de saber, tem de lhe
prestar a atencdo, ser curioso, ouvi-lo, surpreender-se, e atuar como
uma espécie de detetive que procura descobrir as razdes que levam as
criancas a dizer certas coisas. Este tipo de professor esforga-se por ir
ao encontro do aluno e entender o seu préprio processo de
conhecimento (SCHON, 1997, p. 82).

Os professores que possuem o desejo de ensinar e ndo propriamente o desejo de
que o estudante aprenda correm o risco de instituir em sua pratica docente uma relagédo
hierarquica acentuada com o educando, considerando-se como o tinico “dono” do saber.
Nesse caso, 0 professor é o protagonista do processo ensino-aprendizado, enquanto o
estudante ocupa o lugar de coadjuvante. Rogers, como professor, assume a postura de
que seu maior interesse ndo era o de ensinar. Seu maior interesse era que as pessoas
aprendessem. Acreditava que 0s Unicos conhecimentos que podem influenciar o
comportamento de alguém sdo aqueles que o préprio educando descobre e se apropria.
Em nossas palavras, quando o estudante aprende por si mesmo ele caminha ao encontro
da conquista de um aprendizado auténtico e efetivo. Essa perspectiva justifica outro
perfil de professor que se estende para além do tradicional; trata-se da ideia do professor
como facilitador e mediador da aprendizagem.

Diante das consideracOes apresentadas neste topico, constata-se que pensar o
processo de formagdo docente implica as consequéncias préaticas de perceber o professor
como um facilitador da aprendizagem, e ndo como aquele professor que somente
transmite informacgbes, desconsiderando o potencial criativo, a autonomia e a

capacidade de aprender do estudante a partir de suas caracteristicas individuais.

2.7 Condicdes facilitadoras do desenvolvimento psicopedagdgico

A primeira condigdo a ser aqui abordada denomina-se Congruéncia.
Basicamente, pode-se entender esse termo da seguinte maneira: ser auténtico consigo
mesmo, o que significa que o professor esta sendo ele préprio e ndo uma corporificacao
anonima de uma exigéncia académica ou curricular. Visto por este angulo, o professor
congruente encontra-se de maneira direta com o estudante convivendo em uma relagéo
de pessoa para pessoa. Ele ndo veste méascaras se mostrando sob uma cortina de
aparéncias. Também ndo assume papéis impositivos enaltecendo um suposto saber
superior. Ele simplesmente € o seu eu real. E esta condicdo de transparéncia e verdade
gue chamamaos de congruéncia. Sobre congruéncia do professor, pode-se dizer que ele é

uma pessoa verdadeira, que entra em uma relagdo com o aprendiz sem apresentar uma
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fachada entrando em um encontro pessoal, direto com o aprendiz, conhecendo-o de
pessoa para pessoa (ROGERS, 1977).

Em se tratando da Consideragdo Positiva Incondicional, considera-se que todo
ser humano biologicamente saudavel carrega, potencialmente, em sua prépria natureza a
capacidade para alcancar sua autorrealizacdo e a eficacia necessaria ao seu
desenvolvimento e aprendizado adequado. Nesse ambito, o professor acredita na viséo
do educando como um ser autbnomo, responsavel por suas escolhas, com uma
tendéncia natural para realizar as potencialidades inerentes. Esta atitude diz respeito a
capacidade do professor de aceitar o estudante como um ser significativo e digno de
consideracdo, independentemente de quaisquer condi¢Oes. Sobre a Consideragédo
Positiva Incondicional, Rogers (1977) comenta que ha outra atitude que se destaca
naqueles educadores que sdo bem-sucedidos na facilitacdo da aprendizagem: uma
valorizacdo do aprendiz, valorizacdo dos seus sentimentos, das suas opinides, da sua
pessoa integral.

A Empatia também pode ser definida como a capacidade de o professor captar
com precisdo os significados pessoais daquilo que o educando estiver vivenciando, ou
seja, a capacidade de apreender o vivido do outro, seus sentimentos e suas percepcoes,
considerando seus valores e suas vivéncias. Significa penetrar no mundo perceptual do
outro e sentir-se totalmente a vontade dentro dele, o que requer sensibilidade constante
para com as mudancas que se verificam nessa pessoa com rela¢do ao que quer que seja
que ela esteja vivenciando. Conviver com 0 outro empaticamente implica deixar de
lado, em um determinado momento, nossos conceitos e valores preestabelecidos, para
entrar no mundo do outro isento dos preconceitos. Rogers (1977) sugeriu que o
elemento que mais estabelece o clima para aprendizagem experiencial autoiniciada é a
empatia. Quando um professor tem a habilidade interna para compreender as reacdes do
estudante, sua percepcdo sensitiva da maneira pelo qual o processo da educacdo e da
aprendizagem aparece, ao aluno, como a possibilidade de uma aprendizagem

significativa aumenta consideravelmente.

2.8 Conceito de Experiéncia ou Experienciacao de Rogers e Gendlin

Para a compreensdo do conceito de Experiéncia na concepcdo desses autores,
faz-se necessario entender o sentido fenomenoldgico do termo consciéncia,

principalmente no que se refere ao conceito de intencionalidade da consciéncia. Nesse

9

sentido, consciéncia ¢ sempre “consciéncia de...” algo, em outras palavras, ¢ um
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processo de estar atento a qualquer coisa que se passa na pessoa, com a pessoa e/ou ao
gue esta passando em volta da pessoa.

N& é intencdo desse estudo, abordar profundamente a concepcdo da
Fenomenologia sobre a consciéncia. Entretanto, deve-se entender que a consciéncia aqui
ndo tem o mesmo significado que a Psicanalise confere ao termo, como algo que
emerge do inconsciente. Ou entdo, o ponto de vista que algumas pessoas tém de que
consciéncia como um local dentro do ser humano que vai sendo preenchido ao longo da
vida de uma pessoa desde o seu nascimento. A expressao “consciéncia de...” significa
que a consciéncia somente existe no tempo presente, imediato, no aqui agora. Essa é
ideia fundamental para se compreender o conceito de Experiéncia que este estudo esta
levando em consideragéo.

Abordando propriamente o conceito, segundo Rogers (1959), a noc¢do de
experiéncia se refere a tudo que se passa no organismo em qualquer momento e que esta
potencialmente disponivel a consciéncia; em outras palavras, tudo que se € suscetivel de
ser apreendido pela consciéncia. Dessa maneira, na tentativa de se fazer entender o que
¢ experiéncia “pode-se arriscar uma analogia: assim como o fluxo sanguineo é o fluido
que sustenta a vida somatica, a experiéncia é o ‘sangue psicologico’ que alimenta a vida
subjetiva de cada ser humano” (MESSIAS, 2001). Borges (2013), citando Rogers, diz
que a medida que o individuo vivencia, experimenta em toda sua intensidade esse fluxo
experiencial, essa diversidade de sentimentos, ele descobre seu verdadeiro eu.

E um processo de torna-se verdadeiramente si mesmo, em uma interacdo intima
com suas experiéncias, vivendo, experimentando, ouvindo a si mesmo de maneira mais
apurada e precisa. Quando uma pessoa descobre que pode se conscientizar e confiar em
seu organismo, geralmente o seu comportamento passa a agir a favor da sua satisfacédo e
autorrealizacdo. Como cita Messias (2001, p.111), nas palavras de Gendlin
“experienciacdo é 0 processo de sentimento vivido corpdrea e concretamente que
constitui a matéria basica do fendmeno psicoldgico e de personalidade”. Tal processo €
composto de seis caracteristicas determinantes: 1- E um processo de sentimento; 2-
Ocorre no presente imediato; 3- E um referente direto; 4- Guia a conceitualizagio; 5- E
implicitamente significativo; 6- E um processo organismico pré-conceitual (Gendlin,
1961).

Maria de Lourdes Vilhena, em seu texto titulado “Experiéncia”, aborda de

maneira sucinta essas caracteristicas fazendo a seguinte referéncia:

experiéncia é aquela corrente de sentimentos parcialmente incompleta
que temos a todo momento. Ela é preconceptual, contendo
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significados implicitos. Pode ser reconhecida pelo individuo através
de referéncia direta, isto é, pode-se tentar penetrar nesse fluxo de
experiéncia (VILHENA).

Eugene Gendlin, um dos autores que mais dirige sua atencdo para o conceito de

Experiéncia, ainda diz que quando uma pessoa focaliza a atencdo a experiéncia presente
dando lhe um sentido, simbolizando seu significado, 0 organismo vivencia uma espécie
de alivio. Em outras palavras, é como se o alivio que surge a partir do momento em que
a pessoa apreende sua experiéncia confirmasse que ela esta agindo de acordo com a
nocdo verdadeira ou real que ela tem sobre si mesma. Ainda sobre esse agir na

experiéncia, Messias faz uma observacdo em relagdo aos sentimentos:

De acordo com o ponto de vista experiencial, 0s sentimentos ndo sdo
conseqliéncia dos comportamentos, mas a causa deles. Quanto maior a
abertura & vivéncia desses sentimentos, tanto maior a tendéncia em
predominarem comportamentos construtivos e adaptados ao meio.
Quanto mais pobre e rigida a vivéncia desses sentimentos, maior a
probabilidade de atitudes desadaptadas(MESSIAS, 2001).

Dessa forma, pode-se considerar que a matéria prima sdo os sentimentos, e o afeto é
colocado como causa e ndo como consequéncia dos comportamentos.

A experiéncia estd permanentemente “ligada” no organismo do ser humano
como um elemento que constitui o funcionamento do psiquismo. Como Vimos
anteriormente, € uma corrente psicoldgica que esta permanentemente disponivel a ser
acessada. Nesse caso, aproveitando o ensejo dos termos “ligada” e corrente, surge agora
outra analogia. Arrisquemos, pois acreditamos no potencial de explicacdo das analogias.

Assim como a corrente elétrica estd sempre disponivel “nos fios dentro da
parede” para ser utilizada, da mesma forma se encontra a corrente experiencial dentro
do ser humano, sempre disponivel para ser acessada (conscientizada). No caso da
corrente elétrica, utiliza-se um plug para se conectar. No caso da corrente experiencial,
utiliza-se a consciéncia para acessa-la. Arriscando um pouco mais, se 0 plug usado para
acessar a corrente elétrica for, por exemplo, de um aparelho de televisdo, quando esse
aparelho for ligado, imagens poderdo ser geradas, dependendo da qualidade da sintonia
entre 0 emissor e 0 receptor. Se a consciéncia acessar a experiéncia, simbolizagdes
poderdo ser geradas, dependendo da qualidade da sintonia entre a consciéncia e a
experiéncia. Em sintese: a energia elétrica equivale a energia experiencial, o plug
corresponde a consciéncia e as possiveis imagens comparam-se as simboliza¢fes. Nao
se pode compreender tal conceito sem ter esse entendimento, de que muito mais do que

um conjunto de estruturas, a experiéncia €, na verdade, uma espécie de fluxo
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psicolégico continuo, ininterrupto e disponivel. E importante ressaltar que esse
movimento acontece como um potencial natural do organismo humano.

O psicélogo Wolber Alvarenga expressava a seguinte ideia explicando a
amplitude da dimensdo do conceito de experiéncia diante de outras manifestacdes da
existéncia humana: pensamos muito mais do que damos conta de dizer; sentimos muito
mais do que damos conta de pensar; experienciamos muito mais do que damos conta de
sentir e ainda ha muito mais.

Portanto, a experienciacdo ndo ocorre a partir de vias racionais ou intelectivas.
Ela ocorre quando a pessoa tem a sua consciéncia situada no seu processo interno. Ele
efetiva-se quando uma pessoa refere-se de forma direta e imediata ao sentimento que
estd experimentando. Caso a pessoa tome consciéncia e no momento em que esse
sentimento esta acontecendo, ou seja, no aqui agora. Caso contrario, um saber adquirido
ndo passa de uma reflexdo acerca do vivido ou um pensamento, tornando-se assim um
processo racionalizado, aumentando o seu risco de ser esquecido rapidamente.

O que o professor deve entdo aprender para se adquirir um saber experiencial?
Conseguir diminuir o conjunto de atividades racionais, pensamentos, ou seja, as
interferéncias que distraem a sua consciéncia de perceber o seu “mundo” interior,
inclusive enquanto estiver vivendo sua pratica docente. E ai, no seu universo interior
que ocorre a experienciacdo, denominacao que define o processo de como se constroi o
saber experiencial. E da sua capacidade de prestar atencdo aos seus sentimentos, aos
seus pensamentos, as suas sensagdes corporais no momento em que esses estdo
acontecendo que emerge um saber experiencial.

Quando se coloca a consciéncia a se atentar para 0 proprio corpo, que esta
sempre inserido nos fenémenos psicobiosociais, cria-se 0 ambiente propicio para a
formacdo de um saber experiencial. Esse tipo de saber implica necessariamente no
surgimento de algo novo para a pessoa que O experimenta, pois nunca tomamos
consciéncia sobre alguma coisa mais de uma vez, porque a consciéncia “s6 funciona” no
tempo imediato. Em outras palavras, o agora nunca ocorre duas vezes. Podemos entéo
definir a abordagem experiencial na formagdo continuada de professores como uma
continua orientacdo para a realidade dos significados sentidos a partir da

experienciagéo.
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2.9 Saberes da Experiéncia no campo da formacdo de professores e Saberes
Experienciais na concep¢ao humanista experiencial

Muitas tém sido as discussdes e pontos de vista acerca dos termos Experiéncia,
Experienciacdo e Focalizacdo (acdo de focalizar a atencdo no fluxo experiencial). O
significado desses termos no idioma inglés implica numa compreensdo processual, tanto
que foram formulados no gerandio (Experiencing, Focusing). No entanto, nossa
intencdo aqui ndo € participar do debate que envolve a traducdo mais adequada desses
termos do inglés para o portugués.

A intencdo desse estudo serd caracterizar tedrica e conceitualmente alguns
termos usados comumente pela Pedagogia e pela Psicologia, com o0 objetivo de
esclarecer a utilizacdo dos mesmos. Também serd abordada uma possivel diferenca
entre os termos Experiéncia e Experienciacdo da psicologia humanista/experiencial.

Essa proposta pode parecer irrelevante ou até mesmo infundada ao olhar dos
pesquisadores dessas duas areas. No entanto, ao nosso entender, esse procedimento sera
decisivo para a compreensdo da nossa investigacao.

Comecemos pelos termos Experiéncia e Experienciacdo encontrados nas obras
de Rogers e de Gendlin. J& aqui, surge um primeiro impasse. Os autores de idioma
portugués utilizam esses dois termos para traduzir a expressdo Experiencing. Nesse
caso, o significado de ambos os termos € o mesmo. Por outro lado, entendemos pelo
termo Experiéncia, advindo do “conceito de Experiéncia”, como o fluxo psicologico
que nutre a subjetividade humana. Ja pelo termo Experienciacdo, entendemos como a
atitude de uma pessoa de se conscientizar do seu fluxo psicolégico ou experiéncia
interna. Nesse caso, 0 termo experienciagdo se torna um sinénimo de focalizacéo
(técnica desenvolvida por Gendlin para facilitar o processo de tomar consciéncia da
experiéncia) e ndo uma tentativa de traducdo do termo inglés Experiencing. Em sintese:
a nossa ver Experiéncia € um substantivo, enquanto Experienciacdo denota uma acao
verbal.

Para tentar esclarecer o que queremos dizer, recorreremos a analogia da massa
de argila descrita por Messias (2001, p.62) em que o autor diz que “se o fluxo
experiencial fosse uma massa de argila, a conceitualizacdo simbdlica, no outro extremo,
corresponderia as formas esculpidas a partir da massa”. Utilizando tal comparacao, a
nosso ver a massa de argila corresponde a Experiéncia (fluxo psicol6gico) e o que
produz forma a argila é o processo de Experienciagdo. De acordo com Amatuzzi (2007),

experienciagéo, é algo mais concreto do que experiéncia: experiéncia é vista como um
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construto, um conceito, e experienciacdo é a vivéncia propriamente dita, designada da
experiéncia.

Retomando agora os termos comuns entre a Pedagogia e a Psicologia pertinentes
a essa investigacdo. A area de estudo sobre a formacdo de professores possui um
desdobramento que se refere aos saberes docentes. Esses saberes, por sua vez, possuem
uma concepcdo denominada por Saberes da Experiéncia ou Saberes Experienciais.
Buscando estabelecer as possiveis diferencas, analisemos a palavra experiéncia quando
empregada por cada uma dessas duas dimensdes. Antes, consideramos oportuno
salientar a ideia de diferenca entre os termos, e ndo de divergéncia. Acreditamos na
nogdo de complementaridade desses tipos de saberes.

O termo “experiéncia”, quando proveniente dos Saberes da Experiéncia
pedagdgicos, tema tratado por diversos autores que dedicam estudos ao campo de
formacdo de professores, parece fazer referéncia as circunstancias, fatos ou relacdes
experimentadas ao longo da vida. Nesse caso, 0 termo experiéncia atua como sinénimo
de vivéncia. Dessa forma, esse tipo de saber pedagdgico é construido pela

experimentacao do vivido, como € salientado a seguir:

a multiplicidade de aprendizagens resultantes da formacéo
experiencial depende diretamente da riqueza e diversidade das
situacBes vividas pelo sujeito no contexto que o rodeia, pois ‘0 que a
experiéncia permite aprender comporta necessariamente os limites do
percurso’ (Dominicé, 1989, p. 59) de vida de cada pessoa (CAVACO,
2001).

Em complemento a essa ideia, Segundo Cavaco

experiéncia, a semelhanga da vida, vive-se, sem que ocorra,
guotidianamente, um processo de analise e reflexdo consciente
do vivido. Refletir e falar sobre a experiéncia exige certo
distanciamento, o suficiente para que se lhe atribua um sentido.
Este processo ocorre a posteriori e resulta de um esfor¢o de
racionalizacdo da acdo (CAVACO, 2001).

Ou seja, nesse caso, a experiéncia € um processo predominantemente racional e que

ocorre depois da agdo, enquanto a experiéncia gendliniana, € fruto de um processo de

sentimento que ocorre no momento imediato.

Para Dewey (1938), um dos pioneiros a abordar o termo experiéncia no campo
educacional, “a experiéncia designa as situagdes nas quais o individuo estabelece
interacdo com o seu meio, através de elementos da natureza ou sociais”. Nesse exemplo,
experiéncia também sugere a ideia de circunstancias pelas quais uma pessoa se

relaciona com o ambiente em que vive.
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Descrito 0 ponto de vista da pedagogia acerca do termo experiéncia,
consideremos o ambito da psicologia. O termo “experiéncia” quando proveniente da
nocao experiencial da psicologia Humanista/Experiencial refere-se ao fluxo psicologico
que atua internamente numa pessoa. Nesse caso, 0 termo experiéncia aparece como
sinbnimo de “matéria-prima viva” que nutre a vida psicologica de uma pessoa.
“Matéria-prima” esta, que, se apreendida pela consciéncia, orienta congruentemente a
personalidade e 0 comportamento de uma pessoa.

Apoiando-se nas ideias apresentadas, dois aspectos principais podem ser
evidenciados para registrar a diferenca entre esses tipos de saberes docentes. O primeiro
enfatiza a “fonte” que disponibiliza a possibilidade do aprendizado do professor. O
outro enfoca 0 mecanismo pelo qual é construido o saber docente. Sendo assim, 0s
Saberes da Experiéncia tém como “fonte”, que oportuniza o aprendizado desse tipo de
saber, a experiéncia de vida do professor integrada aos seus aspectos sociais e
psicoldgicos. J& os Saberes Experienciais tém como “fonte” o fluxo psicoldgico interno
do professor. Ao que se refere ao mecanismo pelo qual o saber é construido, enquanto
0s Saberes da Experiéncia sdo elaborados pela atividade racional do professor, ou seja, €
através da reflexdo intelectual que sdo gerados os saberes. Enquanto os Saberes
Experienciais sdo constituidos através da atividade intuitiva, ou seja, a partir dos
significados gerados pela conscientizacdo do fluxo psicoldgico implicito que esse tipo

de saber surge.

Finalizando o esclarecimento das possiveis diferencas, analisemos agora a
seguinte definicdo de Cavaco (2001), sobre os saberes da experiéncia, delineando uma

comparagdo com os saberes experienciais:

Através da interpretacdo do vivido é possivel compreender se as
experiéncias resultaram em aprendizagens, ou, pelo contrario, nao
passaram de vivéncias, sem que se tenha concretizado o seu potencial
formativo (CAVACO, 2001).

Realizemos por partes. 1) A acdo de interpretar aciona um processo racional. A
experienciacdo ndo e processada intelectualmente, ela ocorre de maneira intuitiva. 2) A
expressao “...do vivido” significa um olhar voltado ao passado. A experienciagdo ocorre
somente no tempo presente imediato. 3) A utilizacdo do termo experiéncias, no plural,
parece remeter as experiéncias de vida, ou seja, € a experimentacdo das situacoes
externas. A experienciacdo € a conscientizagcdo da experiéncia interna, pessoal e Unica,

portanto, nessa perspectiva, implica que a utilizagdo mais adequada do termo é sendo no
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singular. Dessa maneira, a diferenciacdo dos termos podera contribuir para ampliar os

horizontes dos saberes da experiéncia docentes.

2.10 Grupos de Encontro

Os Grupos de Encontro surgiram em meados da década de 1960,
concomitantemente ao movimento sécio cultural denominado de contracultura, que, por
sua vez, buscava transgredir o pensamento tradicionalista e demasiadamente racional
daquela época. Os grupos tém seus principios teodricos alicercados na Abordagem
Centrada na Pessoa e aparecem como possibilidade de resgate do humano, do
desenvolvimento de relagGes interpessoais significativas.

O Grupo de Encontro geralmente facilita o processo de humanizacdo do
professor, procurando valorizar todas as suas expressfes € 0 movimento da sua vida
pessoal e profissional. Conforme tratado por Rogers (1985), o funcionamento da prética
de um Grupo de Encontro se d& de maneira que um numero de pessoas se relne
intensamente por um periodo de tempo que € varidvel — uma semana inteira, um final de
semana, uma ou duas vezes por semana — e um facilitador se propde a desenvolver um
clima psicoldgico de seguranca que culmina na maior liberdade de expresséo e reducéo
das defesas dos demais participantes. O aspecto essencial dos Grupos de Encontro esta
na valorizacdo da liberdade e espontaneidade dos seus participantes.

Rogers (1985) enfatiza que no desenrolar do encontro as atitudes facilitadoras se
manifestam em todos, ou seja, geralmente o0s participantes comunicam aspectos
pessoais €, a0 mesmo tempo, estdo abertas a escuta compromissada para com 0s demais
membros. Neste sentido e em prol da espontaneidade, evita planejamentos e exercicios
artificiais, assim como comentarios interpretativos ou de analise do processo.

Outra caracteristica dos Grupos de Encontro é favorecer que seus participantes

se tornem mais conscientes de si proprios e dos seus processos experienciais:

Assim, num grupo destes, o individuo acaba por se conhecer a si
préprio e a cada um dos outros mais completamente do que o que lhe
é possivel nas relagbes habituais ou de trabalho. Toma conhecimento
profundo dos outros membros e, do seu eu interior, 0 eu que, doutro
modo, tende a esconder-se por detras da fachada. A partir dai,
relaciona-se melhor com outros, ndo s6 no grupo, mas também mais
tarde, nas diferentes situacbes da vida de todos os dias (ROGERS,
1982, p. 19).
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Toda explanacdo feita por Rogers acerca dos Grupos de Encontro valida a
premissa basica da Abordagem Centrada na Pessoa de que, uma vez oferecidas as
condicBes béasicas de consideragdo positiva incondicional, congruéncia e empatia, a
mudanca €é favorecida, possibilitando o desenvolver das potencialidades dos
participantes que culmina no processo de “tornar-se pessoa”.

A vivéncia de grupo ndo é um fim em si, mas o seu significado é mais
importante quando reside na influéncia que tem sobre o comportamento mais tarde, fora
do grupo. E onde se constatam as verdadeiras mudancas e influéncias na vida de cada
individuo, sejam elas em nivel pessoal, vocacional, profissional, intelectual, filoséfico,
dentre outros, o que pode significar mudancas na qualidade da comunicacgéo entre pais e
filhos, na escola, enfim, na vida. No ambito escolar podem promover mudangas nas
posicBes dos professores e na comunicacao entre professores, gestores e estudantes. A
libertacdo dos comportamentos indesejados, o encontro da felicidade na liberdade, o
enfrentamento da dor na vida pessoal, a autoconfianga e coragem, entre tantos outros
fatores, sdo os resultados da vivéncia dos grupos de encontro, que, se seriamente
conduzida, pode vir a ser uma das mais importantes experiéncias na vida de um
individuo.

Em algumas instituicdes de educacdo tém sido encontradas possibilidades de
aumentar a participacdo nos programas de grupos de encontro por parte dos educandos e
de melhorar a comunicacdo entre professores e alunos, administradores e professores,
administradores e alunos. Esses processos de troca de experiéncia podem ser realizados
de modo que favorecam explicitamente a formacdo continuada, contribuindo com a
construcdo da identidade profissional dos professores. Narrar e ouvir narrativas de
processos vividos e de decisdes tomadas contribuem para o desenvolvimento, mudanca
e consolidacdo de compreensdes, de disposicdes, no caso, em relacdo a modos de atuar
melhor, de ressignificacdo da identidade profissional do professor, uma vez que a fala é
meio ndo so de explicitar e reconstruir o que se pensa, mas também de se predispor para
a acdo (CUNHA, 1998).
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3 METODOLOGIA

Nesse capitulo, descreveremos o contexto de nossa pesquisa e como se deu a
entrada nesse contexto. Em seguida, faco algumas consideragfes sobre a motivagédo
dessa pesquisa e, entdo, apresento as orientacdes pragmaticas, os procedimentos e

instrumentos para a coleta de dados.

3.1 Compreendendo a realidade escolar: como tudo comecou...

Antes de orientarmos o foco do nosso trabalho ao seu tema principal, ou seja, 0
corpo docente escolar, consideramos pertinente apresentar os demais aspectos da
realidade da comunidade escolar que serviu como lécus para a nossa investigacao, tendo
em vista o objetivo de oferecer subsidios mais amplos para a compreensdo dessa
pesquisa. A seguir descreveremos o resultado das impressGes referentes a nossa
primeira visita a escola e também apresentaremos 0s integrantes da equipe que atuaram
nesse projeto.

Um estudante de psicologia da Univicosa exercia suas atividades académicas
curriculares pertencentes ao estagio basico nos convidou para conhecer a realidade da
rede municipal escolar de ensino fundamental do municipio onde residia. Esse estudante
de psicologia estava inserido ha dois anos na comunidade escolar, sua esposa era
supervisora de uma das escolas. Ambos argumentavam que era urgente necessidade de
se fazer algo para promover a melhoria daquela situacao.

Realizamos entdo, em julho de 2011 a primeira visita as duas escolas urbanas da
rede municipal a. Fomos apresentados a todos os servidores das escolas, dos servicais a
diretoria. Naquele momento, nossa equipe era composta por mim, docente do ensino
superior na faculdade Univicosa, situada na cidade de Vicosa/MG e psicologo clinico
qgue adota a abordagem humanista, mais precisamente, a Abordagem Centrada na
Pessoa, tendo como seu fundador o psicologo norte americano Carl Ramson Rogers. A
equipe ainda era constituida por quatro estagiarios que cursam psicologia na mesma
instituicdo académica e posteriormente se agregou ao n0sso grupo uma psicopedagoga
graduada na Universidade Federal de Vigosa.

O primeiro contato nos causou inimeras impressdes anotadas por cada membro
da nossa equipe logo apos as visitas. N&o seguimos nem elaboramos nenhum roteiro

prévio ou entrevista estruturada para esse primeiro contato, pois queriamos buscar ao
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maximo, mesmo sabendo que a nossa presenca modificaria aquele ambiente, ver como a
escola se mostrava em seu cotidiano “comum”. Em seguida, nos reunimos,
compartilhamos e compilamos nossas percepgdes e sentimentos. Abaixo, seguem nossas
anotaces em comum as quais consideramos relevante destacar:

1- Sobre a estrutura fisica: encontramos a escola em situacdo precaria, incluindo
banheiros mal acabados, muros sujos e desgastados, espaco para a construgédo de quadra
poliesportiva contendo pilastras de cimento espalhadas em seu entorno expondo as
criancas que ali sempre brincavam a um possivel grave acidente, salas de aula com
reduzida iluminacdo, a pintura interna e externa ja se encontravam deterioradas pela
acdo do tempo. Enfim, todas essas caracteristicas estruturais nos passaram uma ideia de
descaso e abandono.

2- Os estudantes: chegamos ao momento do recreio, intervalo das aulas, e
sentimos um misto de sensacdes. Algumas criancas nos olhavam desconfiadas, outras se
aproximaram curiosas indagando quem éramos. Outras ainda chegaram “fazendo festa”
e nos convidando para brincar. Em conversa posterior, quase que de forma unanime,
concordamos que sentimos uma possivel caréncia afetiva, provavelmente oriundos do
convivio familiar, o que mais tarde se confirmou. Saltou-me a lembranca nesse
momento: “essas criangas parecem ter cara de quem nao tem alguém que cuide delas”,
salientou uma estagiaria. Em sua grande maioria, eram criangas magrinhas, vestidas
com roupas sujas e/ou rasgadas e cabelos sem trato. Sob a devida autorizacdo dada por
parte dos proprios professores nos dividimos em pares e visitamos as salas durante as
aulas. Verificamos que havia uma parte dos estudantes que parecia entediada e outra
intensamente agitada. Grande parte deles s6 possuia lapis preto e borracha.
Aparentemente, ndo demonstravam satisfacdo de estarem ali.

3- Os professores: as principais caracteristicas em comum assinaladas em
relacdo aos professores foram as impressdes de desanimo e de insatisfacdo. Quando
chegamos os professores estavam reunidos no espaco da diretoria, local que abrigava a
sala dos professores. Ao sermos apresentados a eles ndo sentimos uma receptividade
favoravel. Diante dos olhares dos professores sentimos que estdvamos invadindo um
espaco para o qual ndo éramos convidados. Até ouvimos um comentario de descréedito
de uma professora que dizia: “ninguém pode dar jeito nessa escola”. A partir de outras
falas dos professores, pudemos perceber que eles aparentavam conformacdo diante das
suas condicOes profissionais insatisfatorias. Era como se eles estivessem condenados a
terem que suportar a sua profissdo até a aposentadoria. Durante o tempo que passamos

nas escolas, observamos que os estudantes se aproximavam de alguns professores Ihes
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perguntando algo, pedindo algum favor ou simplesmente requisitando atencdo. Alguns
os tratavam com admiravel carinho e consideracdo. Esses professores agachavam,
ouvindo-os com interesse e colaboravam dentro daquilo que lhes era possivel fazer
pelos estudantes. No entanto, outros professores ndo fizeram nenhuma questdo de
disfarcar sua impaciéncia e descaso no lidar com as criangas. Ao “bater o sinal” que
anunciava o final do nosso encontro inicial com os professores e 0 recomeco das
atividades em classe, grande parte dos professores continuavam a conversar como se
estivessem na praca ou em casa. Conversavam sobre fatos, acontecimentos e assuntos
das pessoas da cidade ou denunciavam entre si os “absurdos” que os estudantes e/ou os
seus respectivos pais haviam os submetido. A necessidade do dever cumprido e a
obrigacgdo pareciam arrastar varios professores para a sala de aula.

4- Sobre a equipe administrativa: ao ouvirmos os funcionarios do setor
administrativo da escola (diretora, supervisoras e secretarias), houve consenso.
Percebemos que estas ja ndo sabiam mais o que fazer ou que atitudes ainda lhes
restavam que pudesse para provocar alguma transformacéo que possibilitasse a melhoria
daquela situacdo na sua comunidade escolar. Nesse setor nos sentimos acolhidos de
maneira amigavel, respeitosa e interessada. Na verdade, pareciam consideravelmente
desesperados e qualquer ajuda seria bem vinda.

5- Sobre os pais: deixamos para terminar nossa visita no mesmo momento em
que ocorreria 0 término das atividades escolares naquele dia com o intuito de
observarmos e, se possivel, conversarmos com pelo menos alguns pais. Esse proposito
foi vidvel. Em pouco tempo ali juntos dois elementos ficaram evidenciados para nos. O
primeiro refere-se uma nitida insatisfacdo dos pais em relacdo a escola e aos
professores. O outro elemento diz respeito ao desconhecimento desses pais quanto ao
trabalho da psicologia na escola. Para a maioria deles, o psicologo é o médico dos
“doidos”.

Todavia, consideramos ainda que necessitivamos conhecer a realidade politica
daquele municipio. Acreditamos que a gestdo administrativa exerce determinante
influéncia na realidade de uma comunidade, inclusive a escolar. Pensamos que ndo seria
diferente nesse municipio. Nosso encontro com o secretario municipal de educacdo e
com o prefeito foi possivel na semana seguinte. Ambos nos receberam com respeito e
interesse. Pareciam estar realmente preocupados com a situacdo da educacdo naquele
municipio e demonstraram a vontade de investir dentro dos limites do escasso
orcamento que tinham para administrar. Apds algum tempo de reunido, eles assim como

nos, ja nos encontravamos mais relaxados nas presencas uns dos outros. A partir desse
45



instante, ambos foram revelando suas dificuldades na administracdo do municipio no
ambito educacional. Orcamento reduzido, acusag¢@es por parte dos adversarios politicos,
presséo dos professores para a melhoria das condicdes de trabalho, reclamacg6es dos pais
de estudantes pela ma qualidade do ensino, entre outras questdes.

Apds conhecermos um pouco a realidade escolar, percebemos que as
consideracdes, inicialmente apontadas pelo estagiério residente naquela cidade, eram
confirmadas pelas pessoas de todas as areas da comunidade escolar. Concluimos que a
necessidade por uma intervencao psicopedagdgica era uma demanda de todos.

Apresentamos entdo a nossa forma de trabalho dentro da perspectiva humanista
e as possiveis medidas necessarias para restituir um bom nivel de ensino e a satisfacdo
dos multiplos setores da comunidade escolar e principalmente o nosso desejo colaborar
para a melhoria das condi¢6es daquele campo educacional.

Como os recursos disponiveis ndo permitiam a contratacdo de um profissional
permanente, a prefeitura nos contratou para um trabalho semanal. A principio
hesitamos, pois previamos que o tinhamos um grande desafio pela frente mesmo
trabalhando 14 todos os dias. O desafio ganhava uma dimensdo ainda maior quando
submetido ao limite semanal.

A partir de agosto de 2011 comegamos o trabalho semanal de intervencdo
psicopedagdgica naquela rede municipal escolar. Uma vez por semana passdvamos 4

horas dentro da escola desenvolvendo os Grupos de Encontro.

3.2 Orientacdo paradigmatica, Procedimentos, Instrumental e coleta de dados

Consideramos que delinear as orientacdes metodoldgicas quando se trata de um
objeto de estudo subjetivo ndo é tarefa simples. Por um lado, ndo temos ddvidas da
complexidade dessa proposta quando levamos em consideracdo o carater de pesquisa
cientifica. Ou seja, a0 mesmo tempo em que 0 objeto de pesquisa que nos propomos
investigar nos parece desafiador é também instigante. Acreditamos sobremaneira que
esse tipo de investigacdo exige um alto nivel de compreensdo empatica por parte do
pesquisador, em outras palavras, pensamos que sera necessario que o investigador
penetre no universo particular das pessoas e que participaram da intervencdo
psicopedagdgica realizada sem perder de vista a identidade grupal formada por elas.

Consideramos que 0s varios anos que venho atuando como psicoterapeuta e
facilitador de Grupos de Encontro, aproximadamente quatro mil horas de participacéo e

facilitacdo em eventos dessa natureza, nos ofereca suporte tedrico e pratico para levar
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adiante essa investigacdo, mesmo sabendo que o0s cientistas mais conservadores
guestionam a validade do estatuto epistemoldgico da abordagem que assumimos: a
humanista. Esses cientistas priorizam a racionalidade técnica e a objetividade, enquanto
nos primamos pela subjetividade e pela perspectiva fenomenoldgica. Essa Ultima
perspectiva propde que quem mais conhece a pessoa € ela propria e ndo o especialista
investigador. Dessa maneira, quando o educador assume esse compromisso, podemos
considerar que o professor se torna tanto objeto quanto sujeito da sua formacdo. Nessa
perspectiva, esclarecemos que nossas atengdes ndo se voltam apenas para o trabalho e a
profissdo do professor, mas inevitavelmente para a sua pessoa € para a sua percepcao
sobre a sua propria vida.

Sigamos a pratica. Realizadas as entrevistas e transcrigdes das mesmas em forma
de texto surge uma primeira questdo: como garantir que os elementos que pretendemos
avaliar nas narrativas dos professores estdo relacionados com a participacdo deles nos
Grupos de Encontro? Diante a essa questdo parece fazer sentido recortar os fragmentos
dos relatos dos professores que se referem especificamente & sua participagdo nos

encontros. E foi essa medida que efetivamos.

Podemos caracterizar esta pesquisa na perspectiva da fenomenologia. Quando
tratamos de uma metodologia fenomenoldgica nos referimos a um processo mais
igualitario entre pesquisador e o sujeito da pesquisa. Em outras palavras, ndo had um
“dono do saber” prévio que ira lancar mao dos seus conhecimentos e informagdes
cientificos para avaliar e interpretar unilateralmente os sujeitos da pesquisa. Ambos,
sujeito e pesquisador analisam juntos procedimento e consequéncia. Sendo assim, por se
tratar de uma metodologia investigativa nem sempre valorizada pelo meio académico,

recorremos a Pires. Segundo essa autora,

observa-se atualmente uma convergéncia ao nivel dos discursos e das
iniciativas concretas no sentido de promoverem estratégias coerentes e
adequadas de reconhecimento e validacdo, promovendo a valorizacao
do capital de saberes implicitos, ndo formalizados, mas de elevado
valor pessoal, profissional, social e econdmico. Os poderes publicos
tém vindo a incentivar o desenvolvimento destas préaticas inovadoras,
conscientes dos beneficios que daqui podem decorrer. (PIRES, 2007,

p-8)

Neste sentido, dentre as diferentes concep¢des metodologicas, a abordagem
qualitativa apresenta-se como a mais adequada para o desenvolvimento da atual
pesquisa, pois essa busca compreender a natureza dos fenbmenos pela experiéncia
vivida e sua ressignificagdo pelos atores sociais. O meétodo qualitativo € indicado

quando a pesquisa investigara um grupo composto por pessoas que agem de acordo com
47



seus valores, sentimentos e experiéncias; que estabelecem relacGes internas proprias;
gue estdo inseridas em um ambiente mutavel, onde os aspectos culturais, econémicos,
sociais e historicos ndo sdo passiveis de controle e, sim, de dificil interpretacdo,
generalizacdo e reproducdo (GUTIERREZ, 1986; CHIZZOTT]I, 1995; GOLDENBERG,
1999).

Esse tipo de abordagem oferece ao pesquisador o potencial de aprofundar-se na
compreensdo dos fendmenos que estuda com base nas a¢fes dos individuos, dos grupos
ou das organizagdes em seu proprio ambiente e contextos sociais.

Nesta abordagem ndo ha preocupacdo com representatividade numeérica,
generalizacOes estatisticas e relagBes lineares de causa e efeito, sendo seu foco de
interesse a obtencdo de dados descritivos mediante contato direto e interativo do
pesquisador com a situacdo objeto de estudo. Nesse caso, Alves (1991), Neves (1996),
Goldenberg (1999) e Patton (2002) indicam a necessidade de o pesquisador estar em
contato direto e prolongado com o campo, para captar os significados dos fen6menos
observados, apresentando-se assim como caracteristicas relevantes da pesquisa

qualitativa.

A partir da perspectiva fenomenologica e dos objetivos desse estudo,
acreditamos que o modelo narrativo ou a abordagem narrativa para obtencdo das
informacdes que serviram como fonte de “dados” a serem analisados nos parece
adequados para a realizacdo desse estudo. Nessa abordagem, o ser humano é Unico e
autor de sua vida pessoal e profissional. Nessa perspectiva, 0 pesquisador assume a
posicdo de parceiro. Portanto, propde-se a utilizacdo de entrevistas semi-estruturadas
com quatro professoras, a fim de analisar suas experiéncias nos Grupos de Encontro. A
escolha das professoras foi orientada pelos critérios de amostragem ndo probabilista

intencional. Trata-se do tipo mais comum de amostra ndao probabilista, na qual

0 pesquisador esta interessado na opinido de determinados elementos
da populagdo, mas ndo representativos dela (...) Pressupde que estas
pessoas, por palavras, atos ou atuacfes, tém a propriedade de
influenciar a opinido dos demais (...) Uma vez aceitas as limitacdes da
técnica, a principal das quais é a impossibilidade de generalizacdo dos
resultados do inquérito a populagdo, ela tem a sua validade dentro de
um contexto especifico (MARCONI; LAKATQOS, 2002, p.52).

Sobre as entrevistas semiestruturadas, esse tipo de entrevista pode fazer emergir
informacgdes de forma mais livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma
padronizacdo de alternativas, oportunizando uma maior imparcialidade na aquisicdo dos

dados da pesquisa (MANZINI, 1990). Esta perspectiva se dirige ao encontro dos
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preceitos humanistas. A utilizacdo desse modelo de entrevista suscita o relato de
experiéncias que facilitam a identificacdo dos significados dos comportamentos das
pessoas de determinados meios socioculturais. Nesse sentido, Ferrarotti ressalta que,

se nos somos, se todo individuo é, a reapropriacdo singular do
universal social e histérico que o rodeia, podemos conhecer o social a
partir da especificidade irredutivel de uma préxis individual
(FERRAROTTI, 1988, p. 26-27).

Desta forma, esta pesquisa trds a descri¢do das experiéncias vivenciadas pelos
professores e suas implicagdes para a concepg¢do da formacgéo continuada. As entrevistas
(ANEXO 2) foram gravadas com o consentimento prévio dos professores e transcritas
na modalidade de texto. Consideramos  oportuno  esclarecer que  temos
conhecimento da dificuldade relatada pelos pesquisadores que estudam o0s saberes
experienciais em avaliar os adquiridos experienciais, fato que se estende a esta atual
pesquisa. Sabemos também do desafio constante enfrentado pelos pesquisadores dos
saberes docentes experienciais em prol da validacdo dos saberes experienciais como
elemento constituinte no processo de formacéo de professores. Segundo Pires (2009),
um dos aspectos que confirmam essa dificuldade consiste no fato de que a valorizagdo
dos saberes experienciais traduz uma ruptura epistemologica com uma concepg¢ado
positivista de conhecimento, concepcdo que ainda predomina no meio cientifico.

O espaco dialégico construido sob a perspectiva fenomenolégica buscara
garantir que as analises ndo sejam unilaterais, mas validadas pelo préprio entrevistado
em sua relacdo com o entrevistador. Este tipo de estudo, que privilegia os relatos
pessoais dos participantes como dados de pesquisas, oferece uma profunda
compreensdo do que significou a experiéncia, ao contrario de muitos pesquisadores que
consideram esse tipo de dado de pesquisa como simples relatos pessoais. Para Rogers
(2009) “esta espécie de estudo empirico e organizado pode ser o caminho mais frutuoso
para avancar o conhecimento nestes campos sutis e desconhecidos”, fato este que
oferece respaldo tedrico para a proposta metodoldgica utilizada nesta pesquisa.

Consideramos importante ainda ressaltar a diversidade do campo aplicacao

alcancado pelos Grupos. Segundo Rogers, os Grupos de Encontro

tém sido realizados nas inddstrias, universidades, instituicGes
religiosas, nas agéncias governamentais, penitencidrias, com
presidentes de grandes corporacbes. Ha grupos compostos de
estudantes e professores de universidades, de estudantes com
dificuldades escolares, casais, familias, incluindo pais e filhos, de
enfermeiras, educadores, professores, diretores escolares, gerentes
industriais, embaixadores do Departamento de Estado e mesmo
membros de servigos de impostos. (2009, p. 2).
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O modelo de trabalho dos Grupos de Encontro, quando desenvolvido no
ambiente escolar, visa potencializar atividades interpessoais voltadas a formacéo
pessoal e profissional dos docentes. “Sabemos muito do valor dos grupos humanos para
criar condi¢des especiais que promovam a transformagdo pessoal e interpessoal”
(COULSON, 2000; WOOD, 2008). Compartilhamos dos pressupostos de que “os
Grupos de Encontro e as vivéncias em comunidades de aprendizagem contribuem para o
crescimento pessoal e profissional” (ROGERS, 1986; SMITH; GEMMILL, 1991,
COPPE, 2001).

Devido a pluralidade da utilizacdo dessa modalidade de intervencdo humanista
consideramos que 0s Grupos de Encontro se constituem em um instrumento de pesquisa
viavel as investigagdes pertinentes aos objetivos desse estudo.

Quanto aos aspectos éticos desta pesquisa, deve-se destacar que todas as
entrevistas com os sujeitos foram previamente agendadas, informando-os acerca dos
objetivos da pesquisa, dos procedimentos e das etapas a serem realizadas, havendo
esclarecimento sobre seu anonimato ou sua anuéncia quando de sua impossibilidade em
participar. Assim, a entrevista foi somente realizada apds a leitura e assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que sera submetido em breve ao Comité
de Etica da Universidade Federal de Vicosa, conforme Resolucdo 196/96 da Comissdo

Nacional de Etica em Pesquisa com Seres Humanos (CONEPE).

3.3 Descricéo do contexto e sujeitos da pesquisa

A intervencdo psicopedagdgica humanista visando a formagdo continuada de
professores foi desenvolvida em uma escola da rede municipal de ensino fundamental
situada em uma pequena cidade da Zona da Mata Norte mineira, que possui 6.760
habitantes (Senso IBGE, 2010), sendo a agricultura cafeeira sua principal atividade
econémica. A escola possui ao todo 200 estudantes e seu corpo docente conta com 20
professores do género feminino.

Os Grupos de Encontro se realizaram na escola entre os meses de janeiro de
2012 ate junho de 2013 totalizando aproximadamente 18 meses. Quanto a
periodicidade, 0s encontros ocorreram uma vez por semana, sendo que cada encontro
teve a duracdo média de 3 horas.

A participacdo dos professores nos encontros ocorreu da seguinte forma: um

grupo participou apenas dos primeiros encontros realizados (em torno de 2 ou 3 vezes);
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outro grupo participou de forma esporadica, ou seja, estes compareceram algumas vezes
ao longo dos 18 meses (entre 5 a 10 participagfes), 0 que ocorreu de acordo com sua
vontade ou necessidade. Foi comum ouvir o seguinte relato desses ultimos professores,
“vim porque estou precisando de um grupo”; os demais professores, totalizando um
grupo de 8, compareceram de forma permanente aos encontros, exceto a algumas raras
eventualidades, quase sempre justificadas. Destes 8 professores, 4 deles concederam as
entrevistas que constituem as narrativas analisadas nessa investigagdo. Dessa forma, 0s
sujeitos de nossa pesquisa foram delimitados pelo critério da participacdo permanente
nos Grupo de Encontro, referindo-se a este ultimo grupo supracitado. A faixa etaria dos
sujeitos dessa atual pesquisa foi bastante diversificada, variando entre de 25 a 50 anos, e
o tempo de exercicio do magistério de cada uma delas apresentava-se bastante variavel,
também entre 2 e 30 anos.

A equipe que coordenou o processo de intervencédo foi formada pelo pesquisador
que exerce suas atividades profissionais como docente e psicoterapeuta
humanista/experiencial, por quatro estagiarios do nono periodo do curso de psicologia

da Univicosa e uma pedagoga especialista em psicopedagogia clinica.
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4 APRESENTACAO E ANALISE DOS DADOS

Nesse capitulo, inicialmente apresentaremos os relatos das professoras que
participaram dos Grupos de Encontro coletados por meio das entrevistas. Em seguida,
procuraremos problematizar e analisar os depoimentos dos entrevistados articulando aos
objetivos e ao referencial teérico do atual estudo. Por fim, indicaremos algumas

consideracOes fundamentadas a partir da analise que realizamos.

4.1 As entrevistas

A partir das vias metodologicas anteriormente descritas fomos delineando
algumas categorias de analise ou “elementos de andlise”. O critério para determinar as
categorias levou em consideracdo os elementos mais recorrentes presentes e comuns no
relato das quatro professoras. Desse modo, chegamos as seguintes categorias: a)
Indicativos de Congruéncia, b) Indicativos de Empatia, ¢) Indicativos de Consideragédo
Positiva Incondicional, d) Efeitos dos Grupos de Encontro apo6s dois anos realizados 0s
encontros.

A seguir, apresentaremos a andlise de cada entrevista separada nos topicos
supracitados. Cada topico contemplara trechos das narrativas dos professores, que
participaram dos Grupos de Encontro articulados aos conceitos tedricos que orientam 0s
objetivos desse estudo. Para facilitar a identificacdo, os trechos que se referem as
narrativas dos professores serdo apresentados entre aspas e com letras no formato

italico.

4.1.1 Andlise da 12 entrevista

Indicativos de Congruéncia

“Nao tem jeito Beto de ser diferente. Eu ser uma aqui ou outra la. Ndo tem
como separar. Nao tem como.” Nesse trecho a entrevistada revela que para ela ndo ha
possibilidade de ser uma pessoa dentro da sala de aula e outra pessoa fora da sala de
aula ou da escola. O que significa que a professora esta sendo ela mesma e ndo uma
representacdo anénima de exigéncias externas, como as académicas ou curriculares.
Inclusive, para Rogers a pessoa € indissociavel do professor. Esse pensamento que esta

descrito no capitulo intitulado “Como professor posso ser eu mesmo” do seu livro
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“Liberdade para aprender em nossa década” (1985). Em sintese, se um professor deixa
de cumprir “papéis” sociais e passa agir e ser a partir da sua propria referéncia interna,
aumenta os seus niveis de congruéncia o que consequentemente oportuniza a construcao
de relacGes mais verdadeiras consigo mesmo e com 0s estudantes, ou seja, uma relagédo
menos hierdrquica, de “pessoa para pessoa”.

Analisemos agora essa passagem: ... “a partir da nossa convivéncia, o que ficou
pra mim, é que eu sou mais aléem do que professora na sala de aula, né”? Nesse
momento o depoimento evidencia que a professora percebe que sua profissdo € um dos
elementos que compde a totalidade da sua vida. Essa fala indica que a professora toma
consciéncia da importancia da sua dimensdo pessoal além do exercicio da sua profissao,
sugerindo uma ideia de autonomia e integralidade, aspectos que a psicologia humanista
centrada na pessoa considera fundamentais para um funcionamento existencial

saudavel.

Indicativos de Empatia

“O grupo me tornou mais sensivel com rela¢do aos meus pequenos, né?” A
entrevistada esta relatando que sente uma maior sensibilidade na sua percepgéo sobre
seus estudantes a partir da sua participacdo nos Grupos de Encontro. Ela aparenta estar
mais capaz de acolher e entender os seus estudantes.

“Questdo assim de perceber as vezes no olhar deles, né”’? Ela agora esta atenta
as outras formas de expressao e comunicacdo dos seus estudantes, percebendo que até a
forma que os estudantes estdo olhando pode revelar como ele esta se sentindo naquele
momento. “Porque as criangas sofrem mais ndo sabem se expressar”. A professora
comunica que percebe que ha sentimentos nos estudantes e que eles talvez ainda
precisem de uma postura facilitadora por parte do professor para se expressarem. Essa
fala da entrevistada parece ainda revelar que o seu exercicio profissional esta se

estendendo para além da transmissdo do contetdo disciplinar. Segundo Rogers,

“..aprendizagem significativa é possivel se o professor for capaz de
aceitar o aluno tal como ele é e de compreender os sentimentos que
ele manifesta. O professor que é capaz de uma aceitacdo calorosa,
que pode ter uma consideracdo positiva incondicional e entrar numa
relacdo de empatia com as reacBes de medo, de expectativa e de
desanimo que estdo presentes quando se enfrenta uma nova matéria,
terd feito muitissimo para estabelecer as condigdes da
aprendizagem”.(p.266)

Indicativos de Consideracdo Positiva Incondicional
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Uma das atitudes mais relevantes descritas por Rogers ao elaborar sua teoria é a
consideracdo incondicional pela outra pessoa. Isso significa aceitar o outro sem
julgamentos ou pré-conceitos, percebendo nele a sua identidade genuina e jeito de ser
unico, acreditando na sua capacidade de saber e escolher o0 que é melhor para si proprio
quando esta desfrutando de um ambiente psicologico interno saudavel.

A perspectiva da professora, nesses proximos fragmentos, parece conter indicios
desse tipo de consideracdo. Comecemos com essas palavras da professora: ... “é essa
questdo de tirar a venda dos olhos, a trava dos olhos para perceber o outro, para
perceber as pessoas em volta”. Quando a professora esta dizendo sobre tirar a venda ou
a trava dos olhos ao olhar a outra pessoa, ela parece estar se referindo a perceber o outro
realmente. “A gente jA ndo se coloca mais como centro da situagdo, né”? Dessa
maneira a professora parece ndo ocupar sua atengdo exclusivamente com a sua pessoa o
que parece revelar que, quando ela ndo coloca somente a sua pessoa no foco de sua
atencdes, isso a oportuniza considerar o outro de uma maneira diferente de antes, como
se estivesse disposta a realmente buscar entender e conhecer mais o estudante.

Nesse outro trecho, “Sabe né? Fui percebendo que ele sabe sim...”, 0U Seja, ela
mostrou que passou a perceber que existe um conhecimento implicito no estudante. A
professora confessa ainda, que seu olhar anteriormente percebia que a classe era
composta por um “grupo despersonalizado”, sugerindo que seu tratamento era igual
para todos. Entretanto, ela passou a perceber cada estudante como uma pessoa, que
merece atengdo e respeito personificados como revé esse trecho: “tratando eles néo
como classe, mas como individuo. Cada um na sua dificuldade. Cada um com seus
problemas, no seu desenvolvimento... fui trabalhando assim dois anos né, dois anos...”.

Na mesma perspectiva do paragrafo acima a professora parece alcancar uma
capacidade em si mesma de valorizar a outra pessoa em sua unicidade e particularidade.
“N&o é eu, ndo é o meu umbigo, é o0 outro que esta precisando de uma atencao, as vezes
de um abrago”? O periodo em que ndo esta com sua atencdo toda voltada para si parece
favorecer que a professora se desperte para a possibilidade de que a outra pessoa possa
estar necessitando de sua atencdo, até mesmo de um afeto. Desse modo a professora
parece dizer que esta se atentando mais para as necessidades dos estudante de maneira
mais individualizada. “N&o importa se 0 outro é grande ou & pequeno é a outra
pessoa”. Independentemente da caracteristica do estudante ou talvez do seu modo de
ser a professora parece aceita-lo como ele é.

A professora parece ter modificado também a sua forma de considerar a familia

dos estudantes, como pode ser observado na seguinte fala: “...o grupo tirou bastante a
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trava dos meus olhos em relacédo a familia também. Porque com relacéo a escola, as
vezes a gente tem muito atrito com aluno e familia. A familia costuma ser um peso na
nossa realidade e quando a gente consegue ter esta parceria com a familia, sabe, assim
eu tenho percebido que a gente faz um trabalho melhor, a gente ja é parceiro, né? Tem
situacdes que a gente percebe que a familia € rival do professor...e ai me ajudou sabe a
descentralizar o olhar”. Anteriormente ao inicio dos Grupos de Encontro, as familias
eram percebidas como um problema, um fator que dificultava o processo ensino-
aprendizagem e depois dos Grupos os professores comecaram a perceber a familia dos
estudantes como uma possivel e indispensavel parceira nesse processo. Gostariamos de
esclarecer nesse ponto que ndo estamos afirmando que houve uma melhoria na relagéo
entre pais, professores e gestores. Salientamos que constatamos na fala de alguns
professores que os pais deixaram de ser vistos como “adversarios” e passaram a ser
vistos como parte integrante e importante da educacéo de seus filhos.

A atitude de considerar positiva-incondicionalmente, pelo menos em parte,
parece ser favorecida a partir de diminuicdo de um processo predominantemente
“egocéntrico”, ou seja, um processo de desconsiderar o carater individual das pessoas e
o valor particular que as pessoas sdo, algumas vezes, por estar sendo “fechado” no seu
proprio “mundo particular”. Como se os “canais ou vias” que levam ao processo de se
conscientizar estivessem direcionados para 0 Seu circuito interno aonde as ruas
conduzem somente a intrapessoalidade e ndo a interpessoalidade.

A professora complementa dizendo que “...acaba levando isso pra sala de aula e
respeitando o aluno como Unico também, porque a gente sabe que de repente hd uma
distancia entre a teoria e a pratica, e 1a nos encontros eu fui percebendo que a unidade
de cada um é que se faz o todo, € o conjunto, né? Diante disso ndo nos parece
pretensioso dizer que houve uma valorizacdo do estudante como um pessoa significativa

e digna de consideracéo.

4.1.2 Andlise da 22 entrevista

Indicativos de congruéncia

“A gente expos mais os problemas que a gente queria guardar pra gente e a gente
acabava falando ali naqueles encontros. Entdo, por isso que foi muito intenso”. A
entrevistada descreve nesse trecho que 0s encontros propiciavam um ambiente em que

ela se sentia a vontade para falar das suas questdes pessoais, dos seus “problemas”.
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Aspectos de sua vida os quais ela ndo se sentia segura para abordar com outras pessoas
em outro espago. Naqueles encontros, com aquelas determinadas pessoas ela parece ter
encontrado ambiente confortavel para expor sua intimidade e compartilhar com o grupo
as suas questdes foi uma experiéncia muito significativa.

“Eu sou muito fechada para falar da minha vida para os outros, ndo conto.”. A
principio ela se considera uma pessoa reservada, que ndo contava sobre sua vida para 0s
outros. Ao longo da participacdo nos Grupos ela parece se surpreender com sua propria
atitude mais aberta dizendo “engracado, ali eu era a que mais falava”. Os Grupos de
Encontro de alguma forma encorajaram a professora a acessar a sua confianca para ir
em busca de si mesma. Ao dizer sobre sua vida é como se ela comecasse a desobstruir o
acesso ao seu “mundo interior”.

Os aspectos pessoais vao alcancando cada vez mais espaco na vida da
professora. O “eu mesmo” parece se tornar o protagonista das descri¢des sobre sua vida.
suas falas iniciais nos grupos geralmente abordavam aspectos externos tais como
acontecimentos da cidade, os problemas com certos estudantes ou pais, outras pessoas
etc. Seu interesse por conhecer a si mesma aparenta ser crescente quando nos atentamos
as suas palavras: “dos alunos até que a gente falava pouco. A gente falava muito do eu
mesmo”.

A professora parece avangar no processo de si conhecer. Agora ela atenta-se a
necessidade de cuidar de si prépria. Em seguida a professora diz ter compreendido a
intima relacdo do cuidado consigo e sua pratica docente. Quando eu ndo estou bem meu
trabalho como professora fica prejudicado. Podemos considerar que quando o professor
investe na sua pessoa o seu trabalho consequentemente ¢ beneficiado, “porque, porque
a gente entendia se o eu nao tivesse e tdo legal o trabalho mesmo do professor ficava
comprometido, e todo mundo que tava naquele encontro entendia isto muito bem”.

“Porque acho que a gente tenta dar o melhor da gente né, agora mais do que
nunca”. Nessa Ultima frase parece existir uma vontade de ir além dos seus préprios
limites, uma vontade de buscar oferecer o melhor possivel enquanto docente. Agora,
depois que passou a considerar indissociavel o investimento pessoal da docéncia seu
desejo é de ser melhor professora do que antes. A professora demonstra que 0 processo
de aprendizado da sua profissdo estd acontecendo a partir do momento em que ela se
coloca em “estado de buscar” ser melhor. Nao ha uma acomodagdo ou conformismo na
sua postura profissional.

“Entdo, puxa vida, onde que eu t6? Eu estou errando neste jeito de tratar esse

menino com todos os problemas, sera que eu vou ter que tratar assim, simplesmente um
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professor”. Nesse depoimento a professora se indigna e se questiona metaforicamente:
“Onde estou”? E como se ela estivesse se perguntando: como estou exercendo minha
profissdo? Sera que estou lidando da melhor maneira que posso com os estudantes ou
estou errando ma forma de trata-los? E termina seus questionamentos com a
interrogacdo: sera que como professor eu posso atuar em outras dimensdes ou tenho que
me limitar aquelas tradicionalmente conhecidas como a transmissdo de conteiidos? Essa
A atitude demonstrada pela professora parece caracterizar um movimento de
responsabilizacdo pela sua prépria formacdo profissional. Além disso, parece conter
elementos de autoexploracdo expressados quando a professora avalia e questiona suas
préprias agoes.

Estar sendo congruente implica em estar atento ao que se passa consigo mesmo,
desde os pensamentos até as sensacGes, emocdes, sentimentos e as possiveis
significacbes que podem surgir quando se conscientiza desses elementos citados.
Quando a professora diz que “eu fico muito atenta ao que falo. Paro bem pra falar.
Penso bem pra falar com cada um deles” ela demonstra estar mais cuidadosa ao que
fala com cada estudante, refletindo antes de falar. “Entdo, eu particularmente fiquei
muito a partir dos Encontros sim, mais atenta ao que eu falo, penso, ao que eu corro
atrds...”. Aqui a professora acrescenta que além de estar mais atenta ao que diz ela
também estd mais atenta aos seus propésitos ou objetivos quando se refere ao que “corre
atras”. [Essa professora parece estar sendo mais sincera consigo propria,
consequentemente mais auténtica. Sua fala ainda confirma que esse novo processo de
conscientizacdo pelo qual estd passando, mais congruente, se despertou a partir do
momento em que participava dos Grupos. Dessa forma, aumentam as possibilidades
dessa professora estabelecer uma relacdo mais verdadeira co seus estudantes. Rogers
acreditava que a congruéncia € a principal caracteristica que o professor deve assumir
no caminho para alcangar um aprendizado efetivamente significativo e dizia que o
trabalho do professor sera tanto mais eficaz quando o professor estiver sendo uma
pessoa sincera e auténtica, se assumindo tal como ela. Assim sera capaz de construir
com o estudante uma relacgéo justa e real sem buscar dissimular a si mesmo por trés de
uma fachada.

Em seu livro Liberdade para Aprender em nossa década (1983), sobre o tema a
formacéo de professores articulado ao conceito Congruéncia, Rogers sugere:

gue o formador seja verdadeiro em sua relagdo com os alunos. Ele

pode demonstrar entusiasmo, cansaco, interessar-se por eles, ficar
nervoso (ou encolerizado), mostrar-se compreensivo e acolhedor.
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Assumindo sentimentos como proprios, como seus, ndo terd
necessidade de impd-los aos alunos. Ele se mostrara assim, para seus
alunos, como uma pessoa autentica e ndo a expressao desencarnada de
um programa que ele os faz estudar ou como um vetor estéril de
transmissdo de conhecimento de uma geragdo para outra (ROGERS,
1983, p.106)”.

O fato de estar mais atenta as suas falas e atitudes parece estar oportunizando
que a professora reflita sobre seu comportamento no momento em que estd se
relacionando com os estudantes. “Se vejo que eu fiz, chamei atengdo, por exemplo, de
uma crianca e depois eu vi, puxa vida ndo era isso, eu tenho a sabedoria de ir la e pedir
uma desculpa”. Estar sendo congruente permite que a professora analise sua propria
acdo. Ela pode simplesmente reconhecer uma acéo indevida, avalia-la e redefinir suas
acoes. No exemplo citado foi pedir desculpas para seu estudante, evitando assim a

ostentacao de uma posi¢do autocratica e distante dos estudantes.

Indicativos de empatia

“Eu acho que quando comecaram estes encontros, a fazer aquele grupo, eu
acho que foi bem natural. Grupo pequeno, mas foi quem quis mesmo. Essa fala indica
que a professora sentiu que os Encontros se iniciaram de maneira natural. Acreditamos
pela nossa experiéncia que, entre outros aspectos existentes nesse Grupo, essa
percepcao da professora se deve ao clima de espontaneidade que a facilitacdo do Grupo
procura estabelecer para que seus participantes se sintam a vontade. Em seu livro
entitulado Grupos de Encontro (1974), traduzido para o idioma portugués em 1986,
Rogers considera que a espontaneidade € um dos principais elementos para que o Grupo
ocorra em direcdo a seu funcionamento pleno.

Em seguida, € evidenciada a maior atencdo para com os estudantes, indicando
assim o comec¢o de uma relacdo com uma perspectiva mais empatica dessa professora
na relacdo com seus estudantes, o que se revela no seguinte trecho: “A gente comegou,
eu pelo menos comecei a ficar mais atenta com cada aluno”.

“Porque ali a gente entendia, puxa vida, tanta gente que a gente achava que
tinha uma vida né, achava que a vida é interessante”. A professora parece ter se
surpreendido com a vida de suas colegas de trabalho que participavam dos Grupos. Suas
percepcOes sobre suas colegas ocorriam de maneira especulativa e a partir da

convivéncia nos Grupos as suas percepgdes sobre as outras professoras se tornaram
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reais, pois foram contadas por elas mesmas. Assim, sua percep¢do sobre o outro, que
ocorria sob um caréter de suposicao foi se transformando num carater mais realista.

O fato de iniciar o processo de desconstrucdo da sua percepcao sobre as pessoas,
fundamentada em elementos externos a essas mesmas pessoas, parece ter colaborado
para outra maneira de escutar por parte da professora. Ela confessa que a partir dos
Encontros ela comega a olhar individualmente para os estudantes. O saber sobre os
estudantes agora parece ser validade somente a partir deles préprios. “Coisas que vocé
escutou naguele encontro em tal dia, noutro dia. Puxa vida! Entdo acho que comecei a
ver os alunos mais individualmente mesmo”.

Nesse proximo registro a professora fala com confianca e orgulho que sabe
profundamente sobre a vida dos seus estudantes, caracteristica que parece ter adquirido
a partir da sua nova atitude escutar sem preconceitos ou informagdes prévias. “Cada um
ali tem, se vocé me perguntar dos meus alunos eu te falo, ndo tudo, mas eu te falo da
vida deles quase toda.”

Usando uma parcela de descontracdo e humor a professora até chega a dispensar
a necessidade de um psicélogo na escola, pois a proximidade adquirida com seus
estudantes lhe oferece condicbGes para perceber as suas dificuldades. A professora
demonstra estar interessada em que seus estudantes realmente aprendam. “Ndo precisa
de um psicélogo chegar pra falar que eu j& chego e falo. Nés precisamos focar nesse
ponto desse aluno, porque ndo estd aprendendo .

A professora, como pode ser observado no proximo trecho da entrevista,
assume de maneira enfatica sua funcdo no processo de aprendizagem dos estudantes.
Ela esta realmente se responsabilizando pelo aprendizado dos estudantes e descreve que
uma das ferramentas do processo dessa aprendizagem é a sua propria escuta. Ela ainda
complementa que anteriormente escutar mais atentamente os estudantes ndo era uma
atitude praticada com frequéncia por ela e suas colegas de trabalho. Segue entdo o
trecho ao qual nos referimos: “eu tenho que ajudar sim é na aprendizagem e é as vezes
escutando, né? Que a gente ndo tinha essa mania, muita mania de escutar os alunos”.

’

Quando a professora diz, “eu respeito jeito de ser de cada um”, ela ndo sé
considera a individualidade dos estudantes, vai além. A professora se atenta para 0s
aspectos da pessoa do estudante, do seu modo de ser, e ndo apenas 0 cumprimento dos
seus deveres escolares.

Esse outro comentario da professora, “ela te ensina a ser melhor, ela te ensina,
ela te corrige e sem vocé saber”, encontramos evidéncias de que a professora ndo se

coloca de forma autossuficiente ou centralizadora no processo de ensino-aprendizagem,
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em outras palavras, ela ndo se coloca como a Unica fonte de conhecimento desse
processo. Os proprios estudantes sdo fontes desse processo. Quando a professora
demonstra interesse real pelo estudante ela percebe que pode aprender com eles, ela
pode em parte orientar suas acbes pedagogicas, pelo menos em parte, pelo proprio
estudante. A professora parece estar mais motivada pela profissdo docente quando
passou a perceber o estudante de maneira mais pessoal e empatica, como vemos a
seguir: “Acho que ficou muito interessante, foi por isto, a maneira de ver a crianga em
si”.

Sob o ponto de vista apresentado nos paragrafos antecedentes, que articulam o
depoimento da entrevistada ao conceito de empatia salientamos a seguinte consideragédo
rogeriana:

Quando aquele que ensina é capaz de compreender as reagdes dos
estudantes no seu intimo, de perceber a maneira como nele repercute o
processo pedagogico, ai a probabilidade de uma aprendizagem mais
autentica torna-se ampliada. Essa atitude é radicalmente diversa da
maneira tradicional de compreensdo fundada sobre a avaliacdo e
traduz-se pela cléssica formula: ‘Eu compreendo 0 que vocé ndo
consegue’ (ROGERS, 1983 p)

Indicativos de consideracdo positiva incondicional

.“Acho que a gente ficou bem, pra mim fiquei bem focada em cada aluno mesmo
como individuo. N&o uma sala, uma classe. E 25, estdo ali. Mas desses 25 eu tenho 25
pessoas, 25 personalidades, e tento respeitar cada um. Nao que a gente ndo fique
nervosa, tem hora que estressa, que ndo tem jeito, mas acho que o modo de ver cada
um ficou muito melhor, muito melhor mesmo. N&o uma sala cheia de 25 né, mas uma
sala com 25 alunos.”De maneira geral podemos observar que nesse depoimento da
professora demonstra que houve uma mudanca na sua forma de perceber e se relacionar
com os estudantes dentro da sala de aula. A forma de conduzir sua pratica docente era
Unica para todos. Antes, no ponto de vista da professora, 0s 25 estudantes pareciam
formar um sé conjunto sem identidades individuais. Agora, para ela, a sua sala de aula
parece ser constituida por 25 pessoas diferentes umas das outras e cada uma é digna de
sua atencdo personalizada. A entrevistada ainda acrescenta que se sente muito melhor
consigo mesma quando mudou sua percepgao.

Diante da seguinte fala da professora, “uma pessoa diferente e precisava de um
apoio diferente, de atencdo, ndo s6 em questdo de aprendizado, eu td6 falando de

questdo individual mesmo, de carinho”, recorremos a entrevista de Rogers que
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antecedeu o seu reconhecido atendimento a pessoa Gloria na qual ele esclarece alguns
elementos da sua teoria. Em determinado momento da entrevista ele diz que quanto
mais afetividade o psicoterapeuta sentir pela pessoa que ele esta prestes a se relacionar,
maiores serdo as probabilidades de criar um ambiente inter-relacional seguro e
favoravel para que essa pessoa se aproxime da sua experiéncia e desperte seu processo
de explorar a si mesma. Aplicando esse ponto de vista a educagdo, mais precisamente a
atitude do professor com o0s estudantes, consideramos coerente pensar que Sse O
professor sentir afeto pelo estudante aumentam as probabilidades de facilitar o
aprendizado desse estudante. Dessa forma o professor ndo estaria interessado somente
nos aspectos didaticos e cognitivos do estudante e sim nas suas necessidades pessoais,
na sua vida, nos seus sentimentos. N&o se trata nesse caso de suprir uma possivel
auséncia de relacOes afetivas do estudante. Consideramos dessa forma que buscar
construir uma relacdo afetuosa com o estudante é uma atitude necessaria e natural a
profissdo docente que tem como objetivo alcancar a aprendizagem realmente
significativa.

“Escuto mais, converso mais. As vezes, até a gente corrige algum menino perto.
Ele fica nervoso, mas depois quando desestressar, a adrenalina passar, vocé chama:
olha eu t6 te chamando atenc&o n&o é porque eu n&o gosto de vocé, porque € crianca. E
ao contrario. E por eu gosto tanto que eu estou falando isso agora, se eu ndo gostasse
eu te largava.” Nesse caso, esclarecemos que ndo estamos analisando o teor da
intervencdo pedagogica da professora. Estamos enfatizando a relagcdo pessoal que ela
esta construindo. A professora confirma que estd mais atenta ao que o estudante diz.
Ela busca estabelecer um ambiente mais favordvel ao didlogo com o estudante,
avaliando o momento mais propicio para dizer o que considera ser necessario. Sua fala
aparenta ser mais cuidadosa. Seus sentimentos estdo presentes na sua fala de forma mais
transparente.

A professora aborda dessa maneira a questdo do respeito: “a gente tem mania de
cobrar respeito dos alunos e das pessoas e esquece que as vezes um ato que vocé faz
que vocé acha tdo normal é uma falta de respeito muito grande com a crianga. Acho
que uma das principais mudancas € isso. Nao é porgue € crianga que ndo tem que ter
respeito do professor. Pelo contrario. Ela tem que ter muito respeito. Se ela tiver
respeito ela vai me respeitar. Uma relagdo sem hierarquia ou autoritarismo parece estar
sendo colocada em pratica no “dia a dia” com os estudantes. A crianga merece 0 mesmo
respeito que a professora julga merecer para si mesma. Ndo é exigindo que se obtém

respeito. E preciso respeitar o estudante primeiro. Ao oferecer o devido respeito, a
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professora acredita que também sera respeitada. Nesse exemplo, professor e estudante
passaram a ter o mesmo valor na percepcdo dessa professora. Trazemos agora outro
ponto de vista de Rogers que parece ir ao encontro das novas atitudes docentes da
professora e que estdo presentes nos fragmentos da entrevista que forma analisados
nesse topico:

é dificil de designar uma Unica palavra; proponho, portanto varias.
Trata-se, penso eu, de valorizar aquele que aprende, 0S seus
sentimentos, as suas opinides, sua pessoa. Trata-se de aceitar o outro
como pessoa distinta, dotada de qualidades prdprias...Seja qual for o
nome que se dé a essa atitude — valorizacéo, aceitacdo ou confianga —
ela se manifesta de formas muito diversas. O formador, no qual esta
disposicdo de espirito é particularmente presente, pode aceitar sem
restricdes os temores e as hesitagbes que o aluno experimenta...O que
descrevemos acima corresponde a valorizagdo daquele que aprende
enguanto um ser humano imperfeito, mas rico de sentimentos e de
potencialidades. Isto é a traducdo operacional, para o formador, sua fé
e confianga fundamentais nas capacidades do organismo humano
(Rogers, 1983, p.109).

4.1.3 Andlise da 3?2 entrevista

Indicativos de congruéncia

Sigamos para o primeiro fragmento dessa nova entrevista. “Depois dos grupos
eu peguei certa liberdade de falar com as pessoas, de ta sempre em grupo, né? Tenho
falado mais. Eu ndo gostava de falar. Tinha muito medo, vergonha”. A professora
demonstra que depois da sua participacdo nos Grupos de Encontro ela foi se sentindo
mais a vontade para compartilhar o espaco ocupado por varias pessoas € a0 mesmo
tempo revela que foi se sentindo menos constrangida para falar com outras pessoas. E
como se 0 medo que ela sentia fosse perdendo espaco para sua confianga em si mesma.

“Eu era mesmo muito tensa. So de olhar pra pessoa e saber que tinha que falar

’

alguma coisa eu ja sentia tensdo, agora, hoje ndao”. Nesse segundo fragmento a
professora demonstra estar atenta a sua sensacdo corporal. Nesse caso, a tensdo que
sentia. Ela associa de essa sensacao corporal ao seu medo de falar. Ou seja, alem de
perceber 0 que Se passa em seu proprio corpo no momento presente, ela ainda consegue
elaborar um sentido para isso. Esse processo demonstra que a professora esta se
tornando mais consciente de si mesma. Assumir 0 seu proprio medo parece ter
oportunizado que a professora se aproximasse da sua experiéncia. Essa proximidade, em

outras palavras, a maior consciéncia de sua experiéncia permite que ela “ative” seu
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processo de autoexploracdo. Ao se investigar a professora desenvolve seu
autoconhecimento e avanca em dire¢do a sua congruéncia.

A professora também revela que antes ela sentia até “Sindrome do Panico” e
atualmente ela ja ndo sente medo (0 que poderd ser observado no seu proximo
depoimento). Segundo a teoria rogeriana, a mudanca de comportamento e dos
sentimentos € indicativa do processo de experienciagdo, processo esse que conduz a
pessoa a se tornar mais congruente. No proximo depoimento, também poderemos
observar a associacdo que a professora faz da superacdo do seu medo com a sua
participacdo nos Grupos de Encontro. “Presa demais tinha medo, medo mesmo, acho
que por isso eu tive sindrome do panico, medo de falar, medo de errar, medo de tudo, a
partir dos grupos que eu passei a ter essa liberdade”. Atualmente, a professora ndo
mais precisa de se “esconder” por tras da sua inseguranga, agora ela sente “liberdade de
falar com os colegas, de tirar duvida, né?”.

“Eu gostei tanto de grupo que hoje eu té participando né de varios grupos como
na pardquia, pastorais... ai ja quando coloca algum trabalho na minha méo eu ja sinto
bem em fazer né. Mesmo se errar eu corrijo. Procuro tirar ddvida, ndo tenho medo.
Medo de fazer as coisas o medo de falar”. Suas atitudes demonstram que ela estd mais
confiante em si mesma e desenvolvendo suas relag@es interpessoais. Ela esta buscando a
convivéncia com outras pessoas, transitando pelas instituicdes que contém grupos. 1sso
aponta que a mudanca ocorrida com a professora esta no nivel de suas atitudes. A
mudanca esta sendo colocada em pratica, estdo sendo realizadas, vividas. Nao estdo
somente estdo na dimensao das intengdes ou das ideias. Consequentemente ela aparenta
se sentir mais segura em relacéo a si mesma. Ela revela ndo sentir mais medo de falar ou
fazer, frente as outras pessoas, ou seja, ela se responsabiliza por suas acfes e assume as
consequéncias do que faz e fala, o que pode ser considerado, segundo a teoria rogeriana,
como indicativos relevantes de uma pessoa que estd alcancando cada vez mais
autonomia e autenticidade.

Outro aspecto que deve ser considerado nesse fragmento da entrevista é o que se
refere ao tempo verbal empregado pela professora. Ela se expressa no presente do
indicativo. Esse fato aponta que ela esta se referindo as mudancas da sua vida na
atualidade. Estar congruente é sinbnimo de estar mais consciente de si. Segundo a
fenomenologia, como ja foi descrito em topico pertinente desse estudo, a consciéncia s6
existe no aqui agora. Se a professora estd se expressando no tempo presente, logo

podemos considerar que ela esta sendo mais congruente.
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“Ah! Tem que ser franca também. Eu era uma pessoa que ndo gostava de falar.
Eu aceitava tudo. Tudo que aluno falava. Pais principalmente. Os pais falavam e eu ia
guardando aquilo s6 pra mim. Hoje ndo. Se falar uma coisa e eu ndo estiver de acordo,
eu falo. Nao com grosserismo, né? Dou minha resposta que acho que €, que deve ser.
Eu também criei autonomia”. A principio a professora silenciava o seu ponto de vista
durante o dialogo com os estudantes e seus pais. E como se ela escutasse algo que nio
concordava e ndo tinha coragem de expressar seus pensamentos e sentimentos diante a
isso. A sua vontade de responder era sentida “por dentro”, mas ela “abafava” as suas
préprias palavras. Entretanto, hoje em dia a sua postura mudou. Quando ndo esta de
acordo, a professora se expressa com mais autenticidade, o que também pode ser notado
no fragmento de entrevista a sequir: “E antes eu ndo tinha esta coragem. Eu participo
de reunides. Reunibes de conselho, mesmo conselho municipal. Dou minha opinido, que
antes, nossa mae, pra mim abrir a boca eu ja tremia s6 de pensar. Hoje ndo. Falo sim o
que tenho que falar. Assim livre e espontdneo. Agora sai solto”.

As decisbes da professora em relacdo a sua vida eram predominantemente
influenciadas por outras pessoas, como podemos observar na questdo da primeira
paralisacdo escolar. Em seguida sua atitude mudou. Suas decisdes agora passaram a ter
como referéncia as suas proprias necessidades. Sua postura em relacdo a segunda
paralisacdo escolar sugere que ela estd alcancando maior autonomia. Vejamos seu
depoimento quanto ao exposto: “Fu ndo fago também alguma coisa s6 porque as
colegas estdo fazendo, né? Em relacdo aquela paralizacdo, o primeiro dia, a primeira
paralizacao que teve. Eu paralisei. Ai a gente paralisa e sente as consequéncias,né? Na
segunda vez que falou em paralisar eu ja ndo assinei. Eu nao vou porque 0s outros
estdo indo, porque eu vou ficar prejudicada. Tem que pagar. Tem que pagar no sabado.
Eu ndo posso. Tenho mais compromissos, né?

“Falar é lutar, é participar”. A partir do momento em que a professora adquiriu
confianca para expressar suas opinides ela comecga a se sentir mais confiante para lutar
pelos seus ideais. Em outros tempos, ela se omitia a0 que se referia as relacdes
interpessoais, agora ela se sente uma pessoa mais atuante. Nesse sentido, a professora
passa a experimentar o que se passa no seu “mundo interior”. Finalmente, “a gente sente
mais a gente.” A0 sentir mais proximidade da sua experiéncia interna ela se sente
capaz de “conviver com tudo. Hoje eu posso dizer que convivo”. A0 mesmo tempo, ela
pode aceitar 0s seus proprios sentimentos como revela: “E légico que tem hora que bate

uma fraqueza, mas a gente ndo deixa ser levado por esse lado”. Ela ndo negligencia
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mais seus sentimentos e pode experimentar seu sentimento de impoténcia. Agindo
assim, ela se sente forte para ndo se deixar abater.

“Se fosse autoridade eu nem chegava perto. Hoje prefeito, padre, qualquer um
pra mim é igual. Eu ndo vou chegar perto de fulano néo, ele € mais rico, € melhor. Aqui
na terra ndo tem disso ndo”. Podemos notar nessa fala da professora como ela
experimenta confianca em si mesma. A posicdo social ou o “status” social de uma
pessoa da comunidade onde vive ndo mais determina a sua maneira de perceber e de
relacionar com essas mesmas pessoas. Ela experimenta uma sensacdo de igualdade com

todos.

Indicativos de empatia

“Tem uns que gostam de ir pra sala de envolver com a gente. Outros ndo. Tem o
dia dele. Tem uns que so olham e outros ja gostam de pegar, tocar.” Nessa fala da
professora podemos observar que a professora esta atenta as diferencas entre os seus
estudantes. Ela considera que cada estudante é diferente um do outro. Cada um tem seu
préprio jeito de ser e compreende que esse modo de ser pode se alterar dependendo do
dia. Ela ndo espera mais um comportamento linear, igual dos seus estudantes. E como
se a professora olhasse para os estudantes sem analisa-los, julga-los ou encaixa-los nas
suas préprias perspectivas ou expectativas.

Hoje em dia “eu escuto com respeito minhas colegas. Umas desabafam. Chega
outro e desabafa”. Escutar com respeito ¢ considerar o ponto de vista da pessoa que esta
falando. Agindo dessa forma, amplia-se a possibilidade de compreender mais
profundamente o que esta sendo dito. A professora agora parece ter interesse em ouvir
suas colegas de trabalho. E quando revela, “ai eu quero ta firme pra poder escutar os
colegas”, ela parece se referir a importancia de estar bem e cuidar de si mesma para
manter a capacidade de escutar com qualidade. Ouvir com respeito e aceitacdo parece
ter se tornado uma atitude presente em sua vida. A entrevistada busca oferecer uma
escuta sensivel em busca de estabelecer um clima favoravel para as suas relagdes
interpessoais na escola. Podemos observar a seguir que ela passa até a se sentir
atil. “Enquanto estou ouvindo minhas colegas com problema eu acho que estou sendo
util na sociedade. Para elas poderem chegar e ter confiangca de falar, desabafar e
contar. A gente sente uma utilidade, eu sinto uma utilidade nisso”. Quando se
disponibiliza para ouvir realmente, ela sente que esta exercendo um papel importante

para a sociedade. Segundo Rogers, a compreensdo do outro, profunda e auténtica,
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constitui um elemento a mais que contribui para criar um clima proprio para a

autoaprendizagem fundada sobre a experiéncia.

Indicativos de consideracdo positiva incondicional

“E tinha sim. Apesar de serem tantos anos né, a gente demora a descobrir as
coisas. E no dia a dia que vai aprendendo, na lida. Igual meus meninos s&o
pequenininhos e é na lida mesmo com eles que a gente aprende”. Ainda que tenha
levado muito tempo, atualmente a professora percebe que a convivéncia com seus
estudantes oportunizam que ela aprenda com eles, inclusive a sua propria profissdo. Em
outras palavras ela esta considerando as essas criancas sdo dignas de confianga a ponto
de aprender com elas. O fato de agir assim parece ainda incentivar a espontaneidade de
seus estudantes, “perceber a liberdade deles com a gente”. Quando uma pessoa é
valorizada ela pode sentir livre para agir e ser do jeito que ela realmente é, ou seja, a
valorizagdo do estudantes pode contribuir para que ele se sinta um ambiente
suficientemente seguro para se expressar e aprender. Nesse caso, podemos dizer que a
consideracdo positiva incondicional pelos estudantes parece facilitar a congruéncia dos

mesmaos.

4.1.4 Andlise da 42 entrevista

Indicativos de congruéncia

“Eu estava deixando o outro viver pra mim. Eu ndo conseguia ser eu. Eu estava
preocupada o tempo todo se vocé estava me olhando com um olhar critico, se eu estava
acertando ou se eu estava errando e hoje ndo. A principio a professora orientava sua
prépria vida segundo as expectativas de outras pessoas. Estava constantemente
preocupada com 0 que as pessoas pensavam sobre ela. A sua forma de pensar e seus
sentimentos pareciam ser predominantemente influenciados por motivagdes externas a
sua experiéncia. Ela demonstra a sensacdo de que ndo estava sendo ela mesma.
Entretanto, em suas proprias palavras, “hoje eu vejo depois de tudo que n6s debatemos
Ia, eu vejo o0 que eu sou. Vocé vai me criticar e eu vou superar. Eu vejo que tudo isto foi
0 grupo que me ajudou. Porgue eu ndo tenho mais um monte de Rivotril na minha vida,
né?” Atualmente, a postura da professora parece caracterizar-se por um consideravel

grau de congruéncia. Ela parece mais confiante em si mesma, aparentando maior
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consciéncia sobre a sua propria pessoa. Agora ela diz ser capaz de até aceitar criticas e
ndo se deixar abater com por esse fato. Algo que ndo acontecia anteriormente. Por fim,
ela revela que a mudanca que vem ocorrendo consigo mesma é legado da sua
participacdo nos Grupos de Encontro.

“E vocé saia dali daquele grupo muito mais leve porque vocé teve a
oportunidade de ser vocé mesma. Aonde vocé sabia que ndo ia ser criticada por
ninguém. Eu expunha minha situacdo e todos estavam me respeitando. Todos estavam
em busca do mesmo objetivo ali. Estar bem com a gente mesmo. Entéo isso pra mim foi
de suma importancia. Eu acho que acabou deixando um elo de amizade muito grande
entre as pessoas que iam mesmo direto ali.”. Nesse depoimento, o Grupo de Encontro
oferecia aos seus participantes a oportunidade de poderem ser exatamente quem se é,
sem ser criticado ou julgado pelas outras pessoas. A professora se sentia respeitada ao
expressar sobre a sua vida. Os Grupos criavam um clima de seguranca no qual os
participantes podiam confiar uns nos outros. Ao se expressarem livremente sem
amarras, cada participante se aproximava dos seus aspectos pessoais mais intimos. E
COMo Se 0 processo dos encontros tornasse 0s seus participantes mais conscientes da sua
experiéncia, gerando uma sensacdo de leveza por poder estar sendo verdadeiramente o
“eu mesmo”. Quando todos assumiram esse objetivo conjuntamente € a0 mesmo tempo,
o legado foi a construcéo de um forte vinculo de amizade entre seus participantes.

“Eu ja usei a expressdo “ai nos vamos tocando” e é coisa que a gente fala
mesmo. Mas pra mim a vida era assim: vamos levando ate que um dia a morte nos leve.
Hoje eu sei viver. E, eu sei onde parar, quando continuar e eu sinto assim que ¢ a partir
dali mesmo que eu consegui me entender. Eu quero isso, eu ndo quero aquilo. Isso é
bom, isso é ruim. Essa separacéo eu s6 consegui dentro do grupo entendeu. Porque pra
mim se vocé ditasse as regras estava de bom tamanho. Eu baixava a cabeca e ia seguir
a coisa que vocé mandou fazer.” Nesse relato, a professora coloca que sabe o que é
melhor para si mesma. Antes o outro é quem determinava o que ela deveria fazer. Agora
ela se sente capaz de fazer suas proprias escolhas, consegue ter maior consciéncia dos
seus limites e das suas potencialidades. Era como se ela ia somente sobrevivendo e ndo
vivendo conscientemente a sua vida, em outras palavras, ela vivia como se as rédeas de
sua vida estivessem sendo guiadas por outras pessoas.

“Nossa mae! Eu acho que meu bem-estar hoje se deve a isso porque eu consigo
sentir 0 meu corpo, o meu eu, o meu ser”. Nesse outro relato, a professora parece estar
realmente consciente da sua propria pessoa, do que esta sentindo. Para Rogers, quando

uma pessoa esta completa e adequadamente consciente do que estd experienciando,
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entdo ela é plenamente congruente nesse momento. Dessa forma, a professora torna-se

uma pessoa real nas relagdes com seus estudantes. Rogers complementa,

quando penso nos professores que facilitaram a minha prépria
aprendizagem, parece-me que cada um deles possuia essa qualidade
de ser uma pessoa auténtica. Pergunto se a sua memoria ndo dird o
mesmo. Se for, talvez importe menos que o professor cumpra todo o
programa estabelecido ou utilize os métodos audiovisuais mais
apropriados; o que mais importa é que ele seja congruente, auténtico
nas suas relagdes com os alunos. (ROGERS,1983, p.266)

“E porque quando vocé tem respeito por si proprio vocé consegue respeitar
todos em sua volta entendeu. Vocé vé as pessoas de maneira diferente. Passei a
compreender mais as pessoas’’. Por fim, podemos observar que a professora desenvolve
maior consideracdo, valorizacdo e respeito por si mesma. Em consequéncia disso a
professora passa também a ter maior respeito pelas pessoas as quais convive,
compreendendo e aceitando essas pessoas.

Nessas proximas falas, “O momento que eu vivi foi muito rico no grupo” e “Eu
cresci la no grupo” a entrevistada faz referéncia a si propria. Sua pessoa esta presente
na narrativa, o que indica que ela estd tomando consciéncia de si propria, aspecto
indispensavel do processo de autoconhecimento.

Nesse outro depoimento, “eu fiquei mais sensivel. Porque ndo tem como vocé
ter participado daquele Grupo e ndo existir um antes e um depois, ndo tem” a
professora parece dizer que houve uma mudanca na sua pessoa que a tornou mais
sensivel. Ela revela também que havia um “antes” no seu modo de ser e que agora
existe um “depois” no seu modo de ser. Rogers considera que Unico homem instruido é
aquele que aprendeu como aprender, 0 que aprendeu a adaptar-se e a mudar.

“Também sei que foi um momento que ficou pra mim assim de muito
aprendizado, sabe? né? De trabalhar bastante esses dois momentos um buscar pessoal
e, assim, de um olhar como aluno né? Ai eu naquela angustia toda, naquela confuséo,
eu fui me dando uma sustentabilidade e com isso também reflete a tranquilidade pra
lidar com meus pequenos. Eu sou mais além pra minhas crianga.”. Nessa Ultima
passagem a entrevistada diz assumir um “buscar pessoal, uma procura de ir além”, 0
que parece ter colaborado para que ela se sentisse mais segura, mais autossustentavel e
que essa condicdo reflete diretamente na relagdo interpessoal mais saudavel com seus

estudantes.
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“Acho que eu cresci em alma. Foi na alma. Acho que ndo foi so do psiquico,
entendeu?” A evolucdo pessoal parece estar explicita nessa fala. A entrevistada revela
que seu crescimento pessoal se estendeu para além dos aspectos psicologicos.

“Posso ser mais alem. Eu quero ser mais além. Eu preciso melhorar, buscar
mais, eu preciso aprender mais.”A professora agora afirma o seu interesse de continuar
desenvolvendo seu aprendizado, reconhecendo seus potenciais inerentes ao dizer que
“posso ser mais além”, assim como prima a teoria rogeriana ao considerar que cada
individuo possui em si uma tendéncia ao autodesenvolvimento e a autorealizacéo.

Podemos observar que as falas supracitadas evidenciam como o
desenvolvimento pessoal pode influenciar seu exercicio profissional. As situacdes que
os professores sdo obrigados a enfrentar e a resolver apresentam caracteristicas Unicas,
exigindo, portanto, respostas tnicas (NOVOA, 1991). De acordo com esse mesmo
autor, ndo nos parece presuncoso apontar que o desenvolvimento pessoal seja
indispensavel para a profissdo docente e os Grupos de Encontro parecem favorecer a
conscientizacao e a atualizacdo das dimensdes pessoal e psicoldgica do docente.

Indicativos de empatia

Os estudantes eram percebidos de uma maneira geral. Ndo havia a percepcéao das
necessidades especificas de cada estudante. Entretanto, depois dos Grupos, a professora
diz: “mas eu acho que agora consigo um olhar mais direcionado pra aquele aluno que
realmente precisa’”.

Quando o mundo particular do estudante é claro para o professor ampliam-se as
possibilidades de compreensdo desse estudante. Desse modo, o professor pode
comunicar essa compreensdo ao seu estudante, podendo até facilitar que o proprio
estudante tome consciéncia sobre si mesmo. Esse tipo de empatia, denominada por

Rogers por “empatia penetrante” € circunstancia fundamental para a aprendizagem.

Indicativos de consideracdo positiva incondicional

Atualmente, a professora entrevistada ocupa temporariamente a posicdo de
diretora da escola. O depoimento que se segue € orientado para as professoras que
lecionam na escola na qual ela ocupa esse cargo.

“Falo sempre isso com elas. Que nosso aluno é tudo pra nds e que a gente nao

tem que t& la so preocupado em alfabetizar. NOs temos que estar preocupados em fazer
69



um conjunto. Formar um ser”. A professora incentiva suas colegas a perceberem os
estudantes como pessoas e ndo somente como estudantes. Inclusive argumentando que a
funcdo do professor, nesse caso, ndo é apenas o de ensinar a ler e a escrever. Para ela o
objetivo do professor deve ser o de formar a pessoa de forma ampla. “Eu tenho que o
fazer sentir da melhor maneira possivel. Ele perceber que ele é gente. Que ele é
importante pra mim. Que ele faz parte de um grupo que é importante”. Portanto, é na
medida em que o professor consegue construir esse clima de consideracdo incondicional

que podera surgir um tipo de aprendizagem mais significativa.

4.2 Outros indicativos das possiveis contribui¢des dos Grupos de Encontro

Indicativos de permanéncia dos efeitos do grupo em seus participantes apos dois anos

Como ja explicado anteriormente, os Grupos de encontro foram realizados ao
longo de dezoito meses e as entrevistas com as professoras participantes desses grupos
ocorreram dois anos apos o término dos encontros.

Podemos citar, a partir dos proprios relatos das participantes dos encontros,
como exemplo desses efeitos que permaneceram as seguintes caracteristicas: 1) amizade
que se aprofundou entre as participantes; 2) o respeito que as professoras
desenvolveram pelos estudantes e colegas de trabalho; 3) o sentimento de ser mais
verdadeiro diante do outro; 4) a sensacao de crescimento pessoal e profissional; 5) uma
maior abertura para conhecer a sensibilidade do outro; 6) um olhar com maior aceitacao
e compreensdo do jeito de ser das pessoas; 7) o aprendizado de lidar melhor com os
préprios prblemas; 8) uma maior disponibilidade e interesse ao didlogo. Em sintese,
podemos constatar ao ler os relatos que as participantes desenvolveram as atitudes de
congruéncia, empatia, consideracdo pelas pessoas, além do autoconhecimento. Todas

essas consideracdes podem ser verificadas nos seguintes fragmentos de entrevista:

- “Virou uma familia mesmo né, e é tanto que ficou até hoje”.

- “Ah, que foi muito bom Beto! A gente ndo esquece né, esses momentos, essas
partilhas, as amizades. Se fosse um tempo atras pra mim vim conversar com vocé (aqui
ela se refere a conceder a atual entrevista) ia ser uma luta. Eu ia arrumar qualquer
desculpa. Nao podia vir. Eu ia fazer de tudo pra vocé nem me enxergar. acho que nem
participar eu ia. Porque eu ia pensar que vocé ¢ melhor que eu. Eu tinha comigo um ar
de inferioridade”.
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- “Permanece, eu acho que com certeza permanece né, porque assim um respeito que a
gente tem aprendeu a conhecer cada um, ndo tudo, que ninguém conhece todo mundo,
mas assim eu acho que a parte mais sensivel de cada foi 0o que a gente conheceu

’

naqueles encontros.’

“Porque os encontros acabaram, mas o grupo ndo, porque esse grupo ndo acabou”.

“Eu acho que a ligacdo é a mesma sempre, num mudou muita coisa’ .
- “Nem é lembranca, esta vivo dentro de mim”.
- “O que eu vejo dos grupos ¢ que ndo foi algo que veio e passou. Ele ficou. Tudo que a
gente fazia la eu acho que s6 nos ajudou a crescer como pessoa e profissionalmente.
Conseguir ver o outro € tentar ser mais. Como que eu vou te falar? E ser mais
verdadeiro diante do outro. Quando vocé pensa nisso dentro de uma sala de aula, vocé
consegue ter outro olhar pro seu aluno. Saber que vocé tem ali um ser humano, que ele
¢ totalmente diferente, que hoje ele td& maravilhosamente bem, mas amanha vocé
precisa se desdobrar em cima desse aluno. Eu aprendi muito isso. Ai, quando eu penso
que agora eu vim pra direcdo da escola, o que é um desafio muito grande. Todo
momento eu lembro daquilo que a gente via nos Grupos. A gente discutia os problemas.
Aprender lidar com os problemas porque todo dia a gente tem mil e um problemas. Ai
eu sinto muito mais tranquila, entendeu? Porque eu vejo que ndo é algo particular meu.
Faz parte do ser humano ali. Aquele grupo pra mim foi tudo. Eu fui na prefeitura e pedi
pra voltar (a entrevistada se refere aqui aos Grupos de Encontro). Porque é uma coisa
eu ndo gostaria de ter parado. Apesar de gque eu sinto que estou muito bem. Mas aquilo
que t& bem vocé quer continuar. E eu gostaria de ter continuado entendeu ”.
- “Permaneceu a capacidade de estar lidando com o dia a dia, de saber entender o
outro”.
- “dquele grupo pra mim. E, aquele grupo, ele permanece na gente. Temos a liberdade
de chegar e dizer: nossa vocé acredita que eu t6 vivendo isso. O que vocé acha? Nao
era isso que a gente fazia? E ai a gente buscava, discutia e ai a gente consegue fazer
isso, uma questdo de estar conversando. Ai que veio essa orientacdo do pacto onde
continuamos nossa formagdo. O dialogo é muito aberto entendeu”.

Enfim, levando em consideracdo os fragmentos das entrevistas acima descritos,
acreditamos que seja possivel apontar para a longevidade dos efeitos promovidos pelos

Grupos de Encontro na pratica profissional das professoras.
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4.3 Analise geral das entrevistas

Esse estudo aponta que o processo de experienciagdo facilitado pelos Grupos de
Encontro aos professores possui estreita relacdo com a construcdo das atitudes
psicopedagdgicas rogerianas como a Empatia, a Consideracéo Positiva Incondicional e
a Congruéncia.

Ao abordarmos a atitude congruéncia, os depoimentos revelaram que 0s
professores se tornaram mais conscientes a sua pratica docente, tanto nos aspectos
pessoais como também nos aspectos pedagdgicos, ou seja, 0s professores disseram que
perceberam a importancia de investirem no desenvolvimento pessoal e que com essa
atitude, consequentemente eles se tornaram professores mais preparados para o
exercicio da docéncia. Quando uma pessoa esta sendo congruente, ela esta intimamente
consciente de si mesma. Segundo Rogers (1959), congruéncia foi o termo a que
recorremos para indicar uma correspondéncia mais adequada entre a consciéncia e a
experiéncia. Os professores demonstraram ainda estarem mais atentos aos seus proprios
sentimentos durante o periodo em que estavam lecionando. Demonstraram que estavam
também mais atentos aquilo que realizam dentro da sala de aula. Corroborando com
essa perspectiva, segundo a nossa compreensdo de parte da teoria de Rogers, 0s
sentimentos e que a experiéncia vivida por um professor esta sempre acessivel a sua
consciéncia.

As entrevistadas também relataram que estavam muito mais atentas com o
conteldo e com a maneira que estavam falando. Rogers (1959) dizia que a congruéncia
ainda ser ampliada de modo a abranger a adequacéo entre a experiéncia, a consciéncia e
a comunicacdo. Dessa forma ao viver sendo realmente quem se é, sendo consciente das
mudangas do fluir de suas experiéncias a pessoa consegue ser mais congruente com o
que sente movendo-se em direcdo ao que deseja, afasta-se do que repudia, e assim, ele
cresce (BORGES, 2013).

Fazendo referéncia agora a empatia, apesar dessa atitude corresponder a uma
atitude para com outra pessoa, consideramos que quando uma pessoa estd sendo
empatica ela tem que estar muito atenta a si prépria, a0 Sseu corpo, sensacgoes,
sentimentos que surgem a partir da relacdo com o outro. Isso quer dizer que ela esta
com sua consciéncia voltada a si mesma no tempo presente. Ndo se é empatico, se esta
sendo empatico. Ndo é um estado permanente de uma pessoa. Acreditamos que nao se
deva considerar que uma pessoa € empatica como um merito permanente ou uma

caracteristica definitiva. Certas pessoas estdo com o estado de consciéncia mais
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disponivel para se relacionar com outra pessoa de forma empatica em determinados
momentos de sua vida. Em seus relatos, os professores se sentiam mais capazes de
perceber as necessidades de seus estudantes, tanto aquelas que eram verbalizadas como
também aquelas implicitas, geralmente expressadas pelos gestos, postura corporal,
olhares. Os relatos revelam que alguns professores passaram a estar atentos aos
sentimentos dos seus estudantes

Dessa forma, consideramos que estar em processo de compreensdo da outra
pessoa requer da pessoa um nivel significativo de consciéncia da sua experiéncia
interna. Empatia ndo se refere a um conjunto de atitudes formadas ou formatadas que
poderiam ser ensinadas metodicamente como “faga desse jeito para ser empatico” ou
“para ser empatico basta agir dessa forma”. A empatia ¢ aquela atitude através da qual
uma pessoa pode experienciar diretamente emogdes, pensamentos e sensacdes corporais
que podem surgir numa outra pessoa. Para isso, Messias (2001) aponta que a pessoa tem
que ser capaz de estar sensivel também a sua prépria vivéncia experiencial. E Rogers
trabalhava com a ideia de que a empatia € minha compreensdo da compreensdo que o
outro tem de si. A concepcdo desses dois autores parece tornar nitida a proximidade
entre experienciacdo e empatia.

Direcionando a atencdo a consideracdo positiva incondicional, pode ser
observado nos dizeres das professoras que a descentralizacdo da atencdo para sua
prépria pessoa, seus problemas e somente sua vida de modo geral, oportunizou uma
maior e mais profunda consideracdo pelos estudantes. A consideracdo das professoras
pelos estudantes como pessoas Unicas, que carregam em si uma historia de vida
particular e sentimentos proprios, foi outro elemento presente no depoimento dos
participantes dos Grupos.

Enfim, quando as professoras passaram a respeitar mais os estudantes, eles
deixaram de representar uma so6 “massa de estudantes” denominada classe ou sala de
aula. N&o havia até entdo a percepcao da individualidade dos estudantes. Agora, para 0s
professores a sala de aula é composta por varias pessoas diferentes. Cada um com seu
jeito de ser, com sentimentos e vivéncias peculiares. Cada um dos estudantes passou a
ser digno da consideracao de cada professor participante dos Grupos de Encontro. Havia
agora um maior interesse pela sua vida pessoal, sem avaliagdes ou julgamentos prévios.

Nesse sentido, podemos perceber que todos esses elementos, congruéncia,
empatia, consideracgao positiva incondicional, autoconhecimento, “interconhecimento”,
se interagem uns com 0s outros e se entrelagam amalgamando o nucleo dos saberes

experienciais. Como a formacgédo de professores é considerada atualmente pelo meio
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cientifico um processo continuo e constante, 0s saberes experienciais acompanham esse
modelo de formacdo processual, podendo se configurar num dos principais propésitos
da formagé&o continuada de professores.

Compactuamos com o ponto de vista de que formacéo continuada de professores
ndo se restringe somente aos adquiridos experienciais que o pessoa/professor vai
absorvendo ao longo de sua vida pessoal e profissional. Nem t&o pouco se limita aos
cursos e programas realizados para o aperfeicoamento das habilidades didaticas do
professor ou ao acumulo de informacgdes também aprendidas pelos professores
participantes desses mesmaos cursos e programas, assim como uma significativa parcela
dos autores do campo da formagédo docente consideram quando tratam dos saberes da
experiéncia docentes.

Dessa maneira, evidenciamos que a formacdo continuada de professores néo
deve negligenciar o potencial formativo do processo de experienciacdo do professor ao
qual estamos nos referindo nesse atual estudo. Nessa perspectiva apontamos para a
necessidade do desenvolvimento dos saberes experienciais docentes a partir do processo
de experienciacdo do professor para a sua formacdo profissional. Nesse caso, 0 processo
de experienciacdo do professor se torna o fio condutor de sua formacéo, apontando para
uma formacao continuada experiencial de professores, sendo um elemento processual
que deve ser despertado dentro do professor.

Os conceitos desenvolvidos pela teoria adotada ndo apenas demonstram-se
compativeis, mas ampliam a possibilidade de compreensdo do conceito de Experiéncia
no campo educacional. As entrevistas com as professoras demonstraram em nossa
pesquisa que os Grupos de Encontro aproximaram seus participantes da sua Experiéncia
e como consequéncia o desenvolvimento dos saberes experienciais através das atitudes
de congruéncia, empatia e consideracdo positiva incondicional. Dessa maneira, 0s
Grupos de Encontro confirmam a importancia do conceito de experiéncia e dos saberes
experienciais da psicologia humanista/experiencial como capazes de desenvolverem
aquelas competéncias consideradas necessarias pela teoria da formacdo continuada de

professores.
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5 CONCLUSAO

A formacéo de professores € um dos principais campos de estudos da educagéo
atualmente. O volume significativo das publicacdes e pesquisas cientificas nessa area
valida essa afirmativa. Essa area de conhecimento das ciéncias humanas busca
compreender e desenvolver quais sdo as competéncias e saberes necessarios a profissdo
docente. Inserida nesse contexto, a formacéo continuada de professores se destaca e, ao
mesmo tempo, se reveste de desafios e possibilidades. Sendo assim, um dos principais
desafios a serem enfrentados se apoia na necessidade da elaboragéo e viabilizacdo de
propostas formativas que preparem e estimulem o0s professores a assumir a
responsabilidade da sua formacao profissional apos a sua graduacéo.

Essa investigacdo teve como objetivo principal verificar as possiveis
contribuigbes dos Grupos de Encontro para o desenvolvimento dos saberes
experienciais docentes e para a formagdo continuada de professores. Lembramos que
para isso, realizamos entrevistas com professores da rede municipal de ensino
fundamental que participaram de maneira mais frequente dos Grupos de Encontro.
Foram utilizados os conceitos da psicologia humanista/experiencial para anélise das
entrevistas.

Um aspecto que consideramos relevante apontar novamente nessas
consideracOes finais refere-se ao fato da constatada auséncia de pesquisas publicadas
envolvendo os Grupos de Encontro e o desenvolvimento de saberes docentes ou com
propostas de formacédo continuada de professores. Fato esse que confirma o potencial de
contribuicdo desse atual estudo para o campo educacional.

Tratando agora especificamente das conclusdes da nossa pesquisa consideramos
coerente retomarmos nossas perguntas iniciais. Seguem as perguntas e em subsequéncia
as devidas respostas:

1) Quais as possiveis contribuicdes dos Grupos de Encontro para a formacéo
continuada? Ao realizarmos a leitura e posterior analise das entrevistas, foi possivel
notar alguns aspectos comuns presentes em cada uma das entrevistas, 0 que serviu como
critério para respondermos a essa primeira questdo. Sendo assim, 0s seguintes itens
referem-se as contribuigdes dos Grupos de Encontro para a formacdo continuada: A)
despertaram em si um modo de ser mais congruente, B) estdo se relacionando de
maneira mais empatica com os estudantes e com as colegas de profissao, C) estdo vendo

0s estudantes com maior respeito e aceitacdo; D) as atitudes descritas nos itens A, Be C
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permanecem na pratica profissional e vida pessoal das professoras mesmo apds dois
anos terminados 0s Grupos.

2) Como os Grupos de Encontro favorecem o processo de experienciagdo e, com isso, a
formacgdo continuada de professores? O processo de experienciacdo refere-se ao
momento em que uma pessoa, nesse caso as professoras, orienta sua consciéncia para
seu fluxo psicoldgico ou a sua experiéncia. O relato das professoras demonstram que
elas se sentiram mais proximas de si mesmas, mais conscientes dos seus sentimentos,
dos seus potenciais e das suas limitacbes como pessoa e como professora. Dessa
maneira, podemos dizer que os Grupos de Encontro facilitaram a constituicdo de um
ambiente no qual as professoras se sentiram & vontade para explorar e relatar as suas
dimensGes intimas e pessoais. Quando uma pessoa se sente segura, diminuem as suas
necessidades de defesa, implicando numa maior proximidade da sua consciéncia em
relacdo ao seu “universo interior”.

3) Qual a importancia da experienciagdo para o desenvolvimento dos saberes
experienciais docentes? O processo de experienciacdo colabora no desenvolvimento de
um tipo de saber mais duradouro. Consideramos a partir dos conceitos
humanistas/experienciais como Saberes Experienciais aqueles que ndo sdo esquecidos
na atuacao do professor com o passar do tempo por se tratar de uma capacidade de estar
aprendendo a partir dos seus recursos pessoais intrinsecos. Quando a pessoa mantém a
atencdo na experiéncia que flui isso a conecta a esse fluxo, utilizando seu referencial
interno para guia-la. A construcdo de um saber experiencial desenvolvido sob os
preceitos humanistas/experienciais ndo dependem de fatores externos ao professor. S&o
aqueles que permanecem sempre a disposicdo da intencionalidade do professor,
podendo acessa-lo e consequentemente utiliza-lo quando o professor ativa seu processo
de experienciacdo. Nessa perspectiva, podemos dizer que ndo se adquiri um saber
experiencial. O saber experiencial o qual tratamos aqui nesse estudo ndo é adquirivel,
ele é acessivel. Esse tipo de saber se encontra permanentemente disponivel para
professor acessar em si mesmo.

Partindo do principio que a metodologia utilizada ndo permite a generalizacdo
dos dados e que o estado da arte sobre o tema estudado € ainda incipiente, consideramos
que as informagdes apresentadas aqui devem ser compreendidas como uma tentativa
inicial de demonstrar que os Grupos de Encontro podem contribuir significativamente
para a formacgdo continuada de professores a partir das concepcOes de saberes

experienciais.
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Gostariamos ainda de destacar em tdpicos, para melhor compreensdo e

identificacbes de forma resumida todas as conclusdes ou possiveis contribuicdes que

foram levantadas ao longo da nossa pesquisa, séo elas:

ndo foram encontradas pesquisas que associavam 0s Grupos de Encontro aos saberes

docentes experienciais, assim como, com a formacéo continuada de professores;

0os Grupos de Encontro funcionaram como facilitadores do processo de
experienciagao;

0 processo de experienciagdo colaborou no desenvolvimento dos saberes
experienciais das professoras. No caso especifico dessa pesquisa, sao referentes
as atitudes de congruéncia, empatia e consideracao positiva incondicional;

0s saberes experienciais assumem a caracteristica marcante na construcdo de
saberes psicopedagdgicos duradouros. No caso da intervencdo psicopedagogica
dessa pesquisa, a0 menos dois anos;

0 conceito de experiéncia da psicologia humanista/experiencial parece ampliar
as perspectivas do conceito dos saberes da experiéncia do campo da formacéo
continuada;

a diferenciacdo dos termos saberes experienciais como saberes docentes
desenvolvidos pelo processo de experienciacao e os saberes da experiéncia como
saberes docentes adquiridos pela experiéncia vivida podem contribuir para o
campo de estudo da formacdo continuada;

0s Grupos de Encontro e o processo de experienciacdo demonstraram-se como
elementos eficazes no desenvolvimento da formacao continuada de professores;
as professoras relataram que estdo atuando com maior consideracdo, respeito e
empatia com os estudantes e colegas de trabalho;

as professoras relataram que estdo experimentando momentos mais constantes
de congruéncia em suas vidas;

a partir dos relatos podemos constatar o desenvolvimento de caracteristicas dos
saberes interpessoais docentes entre as professoras.

Finalmente, levando em consideracdo os conceitos amplamente difundidos no

campo das pesquisas em formacéo continuada de professores, que prezam a necessidade

do ideal da permanéncia na formacgdo de professores, ou seja, 0 docente deve estar em

continua formacdo para atender as demandas exigidas pela sua pratica profissional,

acreditamos que as consideracdes apresentadas por essa pesquisa se fazem pertinentes.
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Partindo do principio das consideracbes desenvolvidas por essa investigacao,
articuladas aos fundamentos da formagdo continuada, levantamos a seguinte questéo:
sera que se justifica pensarmos na teoria da formacao continuada de professores a partir

do seguinte termo “Formacgao Continuada Experiencial de Professores?
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ANEXO 1

Tabela 2 — Titulos, autores, anos, instituicdes e categorias tedricas de andlise — Dissertacdes — Capes

Titulo Autor Ano Instituicdo Categorias Teoéricas de Andlise
Docentes, um estudo de caso com professores do primeiro Alessandra Regina de Souza ) Form?‘ga" de Professores
: ! 2007 - - Cotidiano Escolar
segmento do ensino fundamental saberes. Faria S
- Saberes Experienciais
Saberes e formacdo de professores na pedagogia da - Formagdo docente
A Janinha Gerke de Jesus 2007 UFES - Saberes da Prética
alternancia. >
- Educacéo do Campo
Necgs&dades formatlvas', e estrafeglas d,e' formacao Julia Inés Pinheiro Bolota UNESP de ~ Formaggo conthuada
continua de professores: observacdo e andlise de um . 2007 - Educacéao Infantil
~ Pimenta. Araraquara . .
programa de formag&o de professores. - Necessidades Formativas
A Construcdo dos Saberes Docentes: saberes dos - Formacéo de Professores
professores de arte das séries finais do ensino fundamental Lisa de Lisieux Dantas da Silva 2007 UFP - Saberes Pessoais
das escolas publicas de Pernambuco. - Arte e Escola
- Formacéo de Professores
O Re-velar da Competéncia Docente no Acontecer Humano  Maria Aparecida da Silveira 2007 UMS - Competéncias Docentes
- Interacdes Humanas e Escola
A producéo de saberes e conhecimentos no cotidiano 5o . - Desenvolvimento Profissional
escolar: Imagens de limites e possibilidades da acgéo Tamara Abréo Pina Loprett 2007 - - Saberes Docentes
educativa. - Cotidiano Escolar
Do ser professor das séries iniciais: marcas identitarias na - Formagdo de Professores
T protess ' Ana Paula Alves Marinho 2008 UFRJ - Saberes Docentes
atuacao profissional. . o
- Identidade Profissional
Histérias de formacgéo, Imagens de Docéncia: Cultura e - Cultura Docente
Simbolismo de Professores do Municipio de Duque de Bruna Molisani Mota Ferreira 2008 UFF - Formacéo de Professores
Caxias/RJ. - Instituicdo Escola
Praticas Docentes Produzidas no Cotidiano Escolar, no - Saberes e Praticas Docentes
Processo de Implantacdo de uma Nova Proposta deDaniel Marangon Duffles Teixeira 2008 PUC-MG - Cotidiano Escolar

Educacao Fisica, no Estado de Minas Gerais.

- Educacao Fisica
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Trabalho Docente: de Portas Abertas para o Cotidiano de

- Trabalho Docente

Continua...

Uma Escola Prisional. Elizabeth de Lima Gil Vieira 2008 PUC-RJ Escola Prisional
Tabela 2, Cont.
Titulo Autor Ano Instituicao Categorias Teéricas de Analise
Psicologia da Educacdo e Formacdo de Professores: um Ivana Conceicédo de Deus i PS[C.O logia da Eglu.cagao
- . 2008 - - Praticas Pedagdgicas
estudo etnogréfico de sala de aula. Nogueira o
- Cotidiano
Os Saberes da Experiéncia na Formacdo de Professores: - Formacéo de Professores
da utopia a realidade formativa de professores da escola Julival Alves da Silva 2008 UFPI - Saberes da Experiéncia
publica. - Cotidiano Escolar
@] TrabaJho Docente no Cotidiano da Escola Publica na Luiz Aparecido Alves de Souza 2008 UTP - Trapa_llho Docente
Percepcéo do Professor. - Cotidiano Escolar
Pés-Graduacdo em Educacao: lugar da formacao para a . - Formacao de Prqfessores ~
. ; o A Marcelo Vasques Casati 2008 UNISANTOS - Programas de Pds-graduagéo
docéncia do professor universitario de educacéao fisica. =
- Lugares de Formacéo
Saberes docentes: constituicdo e mobilizagdo dos saberes - Saberes Experienciais
experienciais frente a inclusdo em sala de aula de alunos Roselane Duarte Ferraz 2008 UFU - Cotidiano Escolar
com deficiéncia mental. - Inclusdo de Alunos Especiais
Os Saberes Docentes na Palavra das Professoras Andrea Regina de Almeida - Saberes Experienciais
X ) 2009 UNOESC )
Alfabetizadoras. Mesquita - Professoras Alfabetizadoras
Saberes docentes no cotidiano escolar: uma analise no . ) Sape_res Docentes
gy ) ~ o Bruna da Silva Bezerra 2009 USP - Cotidiano Escolar
cenario dos ciclos e da progresséo continuada. .
- Trabalho Coletivo
A escola como espago formador de professores: um estudo - Formagdo Continuada
sobre interacoes ep gssibilidades do Fe)xercicio dai docéncia Débora Marques Rodrigues 2009 UERJ - Escola como Lécus de Formagéo
& P ' - Saberes Docentes
- Escola como Ldcus de Formacéo
- . . " Continuada
Como nos constituimos professoras alfabetizadoras? Elaine Schuck Rambo 2009 UNIJUI
- Saberes Docentes
- Autonomia de Professores
Cifrando e Decifrando a Formacdo de Professores Atraves Fernanda Pereira da Costa 2009 UEE - Saberes da Experiéncia

do Resgate da Memdria, da Histéria e Cultura Local Rio

- Cotidiano de Vida/Profissional
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Bonito — Uma Histéria para Contar.

- ldentidade Profissional

Tabela 2, Cont.

Continua...

Titulo Autor Ano Instituicao Categorias Teéricas de Analise

Os Saberes Experienciais no Contexto das Praticas - Formacé&o de Professores
Pedagodgicas dos Professores de Matematica do Ensino Neiton Alves de Araujo 2009 UFPI - Escola como Lécus de Formagédo
Fundamental de Teresina — PI. - Memodria, Histéria e Cultura

- Saberes Experienciais
A Formacéo do Professor e a Préatica Docente no Cotidiano . B - Praticas Pedagdgicas
Escolar. Um Olhar para a Sala de Aula. Gerson de Mendonca Nogueira 2010 - Ensino de Matematica
Sobre a Acdo Docente: Os Sentidos Dados ao - Formacéo de Professores
Planejamento e Formagdo Continuada por Professores de  Jailma Cavalcanti Baralna 2010 UFRN - Escola como Lécus de Formagéo
Uma Escola Publica Municipal de Natal/RN. - Praticas Docentes

- Formacéao Continuada de
A_ Artg de saber lidar com a dlfere_nga ou como docentes Maria Ana Dias Alvarenga 2010 UERJ Professpres o
vivenciam um saber (que é) imperativo ao cotidiano escolar. - Planejamento Pedagogico

- Agdo Docente
Art_es,d_e viver, artes de aprender: o ensino de histéria na Marilane Schatzmann 2010 UESC - Sabe_res e Fazeres Docentes
trajetoria de duas professoras de anos iniciais. - Cotidiano Escolar
A Concepcéo das Professoras da Educagéo Infantil e Anos - Formacéo de Professores
Iniciais do Ensino Fundamental em Relacdo ao Processo Simone Teresinha Marangoni 2010 - - Cotidiano Escolar
gue Envolve a Alfabetizacéo. - Planejamento Coletivo
Formacao C_o_nt_ln.uada d_o Cotldlanp _Dos(as) Professores(as) Cristina Carvalho de Aradjo 2011 UEAM - Formagéo Cont,lnuada _
dos Anos Iniciais: Desafios e Possibilidades. - Escola como Lacus Formativo

- Saberes Docentes e Competéncia

Profissional;

- Reunides Pedagodgicas e Acgéo

Praticas de Desempoderamento Docente no Cotidiano da Janaina Boniatti Bolson 2011 UNISINOS Docente

Escola de Educacdo Fundamental.

Contexto Escolar e Valorizagéo
Docente
- Processos Avaliativos e Docéncia
- Autonomia Docente
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Representa¢Bes sociais de saberes da experiéncia por

- Saberes Experienciais

Continua...

professores dos anos iniciais do ensino fundamental de umaJudith dos Santos Perez 2011 ESTACIO - Cotidiano Docente
escola publica. - Representacdes Sociais
Tabela 2, Cont.
Titulo Autor Ano Instituicao Categorias Teéricas de Analise
N . - Formacéo de Professores
Formando-se Professor(a) da Educagdo Infantil: a Escola Milena Paula Cabral de Oliveira 2011 UFRN - Educacao Infantil
como Contexto. i
- Cotidiano Escolar
- Formacéo Profissional
Formacdo Profissional e Competéncias: Um dialogo Yonara Miranda Bandeira 2011 UEPB Desenvolvimento das

possivel e necessario no trabalho docente.

Competéncias Docentes

Fonte: dados da pesquisa.

Tabela 3 — Titulos, autores, anos, instituicées e categorias tedricas de analise — Teses Capes

Titulo Autor Ano Instituicao Categorias Teéricas de Analise

Tornar-se Professor: a formacdo desenvolvida nos cursos - Formac3o de Professores
de Fisica, Matematica e Quimica da Universidade Federal Geovana Ferreira Melo 2007 - & ~

A - Cursos de Graduagéo
de Uberlandia.
Mobe_|s, Sent|dos~e Saberes: o professor da educacdo Messias Holanda Dieb 2007 UEC - Saberes~ do Profgssor
infantil e sua relagdo com o saber. - Educacéo Infantil
Construgdo da Acdo Docente: Aprendizagens de Eegsu()an[\)/gcl:\gmgnto Profissional
Professoras Leigas em Classes Multisseriadas na Escola do Solange Helena Ximenes Rocha 2007 UFSC ¢

Campo.

- Escola do Campo
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A formacdo docente numa perspectiva sociocultural e

- Formagé&o Docente

Continua...

interventiva para além dos muros da escola: busca de novas Margarida Marques Henriques 2008 UNESP de Cultura e Sociedade
o Araraquara e
praticas. - Novas Praticas Docentes
Atlas Escolares Municipais e a Possibilidade de Formacéo - Formacdo de Professores em
Continuada de Professores: um Estudo de Caso em Sena Miriam Aparecida Bueno 2008 UNICAMP  Servico
Madureira/AC. - Curso de Histéria
“E Como se Tivesse a Roca e Faltasse a Enxada’: gg’r:u;zgzosiiic;fr
Formacdo em Servico de Professores de Histdria no Interior Paulo Heimar Souto 2008 UFRN .
. - Universo Cultural
Sergipano.
A Producdo de Saberes em Espacos e Tempos de - Saberes Docentes
Aprendizagem Colaborativa na formacéo e no Trabalho com Maria Zenilda Costa 2009 UFC ~
~ - Arte Educacéo
Arte-Educacao nas Escolas.
Tabela 3, Cont.
Titulo Autor Ano Instituicdo Categorias Teoricas de Analise
A Civilizacdo Escolar e as Camadas Populares: a tessitura Ana Celina Junqueira de Aquino - Formagao Docente
- 2009 USP - Saberes Docentes
do cotidiano escolar. Barretto de Vasconcellos . ”
- Ensino de Matematica
~ . . - Saberes Docentes
Formacdo docente e entrada na carreira: uma andlise dos ~ .
saberes mobilizados pelos professores que ensinam Ménica Vasconcellos de Oliveira 2009 UFMS i Edu:_:ac;ao Infanti
- L - Oralidade e Cultura Letrada
matematica nos anos iniciais. -
- Cotidiano Escolar
Saber Docente, Oralidade e Cultura Letrada no Contexto da - Formacio Continuada
Educacgédo Infantil: Andlise da Pratica Docente & Luz dos Joana Adelaide Cabral Moreira. 2009 UFC &
- Atlas Escolares
Autores da Escola de Vygotsky.
Sentidos da Profissédo Docente. Itale Luciane Cericato 2010 PUC-SP Formacao Docente

- Cotidiano Escolar
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Recepcdo e uso de material escrito para formagdo de

- Formacéo de Professor
Alfabetizador

professor alfabetizador: um estudo de caso da colecdo  Alessandra Latalisa de Sa 2010 UFMG . s
L - Material Didético
Instrumento de Alfabetizacéo.
O Processo de Construcdo dos Saberes dos Professores de - Construcio de Saberes Docentes
Educacgédo Fisica do Colégio de Aplicacdo Jodao XXIll da Catia Pereira Duarte 2010 UGF a0 de
X . 4 - Educacéao Fisica
Universidade Federal de Juiz de Fora.
A Formacéo Continuada na Rede Municipal de Ensino do I-Drof:é)ggf:ss de Formagdo de
Recife: Concepcbes e Praticas de uma Politica em Edlamar Oliveira dos Santos 2010 UFPE ~ .
~ - Formacgéao Continuada
Construcao. - P
- Pratica Pedagdgica
- Formagé&o Docente
Os Desafios do Processo Formativo do Professor de Rosa Elisabete Militz - Saberes Pedagdgicos
. - . 2010 UFRGS e
Geografia. Wypyczynski Martins - Cotidiano Escolar
- Curso de Geografia
Continua...
Tabela 3, Cont.
Titulo Autor Ano Instituicdo Categorias Teodricas de Analise
. - Profissao Professor
Os saberes docentes construidos pelos professores e as - Formacio Docente
praticas de ensino no Curso Superior de Administracdo da Arandi Maciel Campelo 2011 UFPE &
- Saberes Docentes
FCAP/UPE. . X
- Praticas de Ensino
~ . - - Formacéo de Professor
A Formagdo do Professor do Ensino Técnico e a Cultura Margareth Fadanelli Simionato 2011 UFRGS - Cultura Docente
Docente. - .
- Movimentos Sociais
~ . - Formacéo de Professores
A construcdo dos saberes dos professores e as Wanderlucy Angelica Alves 2011 USP _ Construco de Saberes

contribuicBes do mapeamento conceitual.

Correa Czeszak

- Infraestrutura e Novas Tecnologias
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Fonte: dados da pesquisa.

Tabela 4 — Titulos, autores, anos, instituicdes e categorias tedricas de analise — ANPED

Titulo Autor Ano Instituicao Categorias Teoricas de Andlise
. N - ~ . - . - Professor
O Carater Simbdlico e Pratico da Formacdo Permanente para Maria da Conceigdo Carrilho de -
. 2008 - - Formacao Permanente
Professores. Aguiar o ..
- Representagdes Sociais
Refletindo Multiculturalmente Sobre a Formacdo Continuada de - Formacio Continuada de Professores
Professores e Gestores Escolares: Producdo do Conhecimento e Giseli Pereli de Moura Xavier 2008 - . ¢ .
. - Multiculturalismo
Perspectivas.
~ . - ~ - Formagdo de Professores
A Formacdo de Professores na Revista Brasileira de Educacdo S . ~
" Cinthia Soares Manzano 2008 - - Pesquisa-agao
(1995-2005): Uma Breve Analise. (- -
- Analise de Periddicos
- Pesquisa
Pesquisa, Alteridade e Formacdo na Escola. Laura Noemi Chaluh 2008 UNICAMP - Alteridade
- Formagao na Escola
. - . ~ - Formagao Continuada
Modelos Formativos e Dificuldades Vividas na Formacdo o . . ¢ .
. - ; Albéne Lis Monteiro 2008 UEPA - Modelos Formativos
Continuada de Professores de Classes Multisseriadas do Campo. N
- Educagdo do Campo
- Praticas Docentes
Cult Instituicdo Escolar: Os P de Dominaga , . s
u’ yra € Institliedo Escofar: Ls Frocessos de Dominagdo € as Luis Gustavo Alexandre da Silva 2009 FESG - Dominagao
Praticas Docentes.
- Cultura
A Pesquisa Ag¢do- Formagdo como Instrumento de Formagdo em - Formagao de Professores em Servigo
Servico para Integracdo das TIC na Pratica Pedagdgica doDilmeire Sant’Anna Ramos Vosgerau 2009 PUC-PR - Pesquisa agdo-formagdo
Professor. - Tecnologias da informacgao
Yoshie Ussami Ferrari Leite, Maria - Formagao Continuada
Necessidades formativas e formagdo continua de professores de Raquel Miotto Morelatti, Cristiano - Necessidades Formativas
¢ P Amaral Garboggini Di Giorgi, Vanda 2010 UNESP - Rede Municipal de Ensino

redes municipais de ensino.

Moreira Machado Lima e Naiara

Costa Gomes de Mendonga

Tabela 4, Cont.

Continua...
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http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4048--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4048--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4083--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4083--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4083--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4593--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4593--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4710--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4767--Int.pdf#_blank
http://www.anped.org.br/reunioes/31ra/1trabalho/GT08-4767--Int.pdf#_blank

Titulo Autor Ano Instituicdo Categorias Tedricas de Andlise
- Formagado Continua em Servigo
Rede Municipal e Universidade: Parceria na formagdo continua de Vanda Moreira Machado Lima 5011 UNESP - Netsgssndades.Ff)rrT'wtlvas i
professores. - Politicas Municipais de Educacgdo
- Escola Publica dos Anos Iniciais.
- Pratica Docente
Cult ticipaca ati te: reflexd fi - Cult
ultura, pal\r |.C|pat;ao e pratica docente: reflexGes e desafios para Luis Gustavo Alexandre da Silva 5011 UEG u yr.a )
a escola publica. - Participagao
- Escola Publica
Patricia Cristina Albieri de Almeida,
Secretdrias de Educacdo e as Praticas de Formagdo Continuada de Ana Paula Ferreira da Silva, Claudia - Formagao Continuada
. . . 2011 UERJ ) o
Professores. Leme Ferreira Davis e Juliana Cedro - Secretarias de Educacgao
de Souza
- Avaliagdo de Impacto (Programa Letra e
Formag?o Continuada de Professores -para Alfabetizagado: Adriana Bauer 2011 _ Vida) i .
Avaliagdo de Impacto do Programa Letra e Vida. - Formagdo Docente Continuada
- Alfabetizagdo
. . . . _— . . , - Relagdo Escola e Sociedade
Discutindo os Elementos Estruturantes da Profissionalidade Shirleide Pereira da Silva Cruz e José N -
. a . L . . 2012 - - Organizagdo do Trabalho Pedagdgico
Polivalente na Docéncia nos anos Iniciais do Ensino Fundamental. Batista Neto =
- Relagdo Professor Aluno
e ~ o - Formagdo de Professores
Por uma Didatica da Formagdo de Professores da Educagdo . . s .g
‘- . Ludmila Thomé de Andrade 2012 - - Diddtica
Basica: do Ecletismo ao Patchwork. o s
- Educagdo Basica
A ~ . - Formagao Continuada
Uma Experiéncia de Formag¢do Continuada de Professores: A . ~ .
~p ¢ Joaquina Roger Gongalves Duarte 2012 UFMG - Formagao Continuada em Rede
Formacao de Rede. ~ .
- Formagao Continuada de Rede
. . T . - Formagao Continuada
R | Escolas Publ M R
O Registro de Classe das Escolas Publicas Municipais do Rio de Luiza Alves Ribeiro 2012 UFRJ - Registro de Classe

Janeiro: Formagao Docente Continuada ou Tarefa Burocratica?

- Identidade Profissional

Fonte: dados da pesquisa.

91



Tabela 5 — Titulos, autores, anos, periddicos/instituicbes e categorias tedricas de analise — SciElo

Titulo Autor Ano Revista Categorias Tedricas de Anadlise
- Saberes docentes
Aproprlla'(_;ao e mo.l:)lll'zaN(;ao de saberes nf pratica Marli Licia Tonatto Zibett, Educagcdo e Pesquisa, Sdo .Paulo,- Formggao de professores
pedagdgica: contribui¢do para a formacgdo de . 2007 v.33, n.2, p. 247-262, maio/ago.- Cotidiano
Marilene Proenga Rebello de Souza . . .
Professores 2007 - Paradigma da racionalidade
Pratica
M Ludk -T Ih t
O trabalho docente nas paginas de educagdo & gng udke, Educ. Soc., Campinas, v. 28, n. 100 - raba (N)docen ¢
. ) Luiz Alberto 2007 . - Formagao docente
sociedade em seus (quase) 100 numeros . Especial, p. 1179-1201, out. 2007 . .
Boing - Profissionalismo
- Cotidiano escolar
. - Educ. Soc., Campinas, v. 28, n. 98, p.- Redes de saberes-fazeres
P los E F 2007
esquisa com o cotidiano Carlos Eduardo Ferrago 00 73-95, jan./abr. 2007 - Curriculo
- Formagao continuada
- Produgdo de conhecimentos e
A producdo de conhecimento e saberes do/a Renata Barrichelo Cunha, 2007 Educar, Curitiba, n. 30, p. 251-264, saberes do/a professor
professor/a-pesquisador/a Guilherme do Val Toledo Prado 2007. Editora UFPR - Legitimidade da pesquisa
- Educagdo continuada
. . - . o . ~ - Formagao de professores:
Teorla,~ pesquisa e pratica .em Educagdo: a Débora R. P. Nunes 2008 Educagao e Pequ|§a, Sao Paulo,. teoria e prética
formagdo do professor-pesquisador v. 34, n. 1, p. 97-107, jan./abr. 2008 .
. professor e pesquisador
A pesquisa multicultural como eixo na formacdo Ensaio: Aval. pol. publ. Educ., Rio de Formacio de professores
docente: potenciais para a discussdo da Ana Canen 2008 Janeiro, v. 16, n. 59, p. 297-308, Multicﬁlturalismo
diversidade e das diferencas abr./jun. 2008
- ~ - o . ~ - Formagao de professores
EnFr.e a Ioglca. d? formacdo e a Iogu:.a das Maria Amélia Santoro Eranco 2008 Educacdo e Pesqmsa, Sao Paulo,_ Pratica docente
praticas: a media¢do dos saberes pedagdgicos v.34,n.1, p. 109-126, jan./abr. 2008 L .
- Saberes pedagdgicos
ali iti “reflexdo” -F 3 f
Uma andlise critica sobre a “reflexdo” como Kenneth M. Zeichner 2008  Educ. Soc., Campinas - UNICAMP ormacdo de professores

conceito estruturante na formacgdo docente.

- Pratica Reflexiva

Continua...
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http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v16n59/v16n59a08.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v16n59/v16n59a08.pdf
http://www.scielo.br/pdf/ensaio/v16n59/v16n59a08.pdf

Tabela 5 — Titulos, autores, anos, periddicos/instituicbes e categorias tedricas de analise — SciElo

Titulo Autor Ano Revista Categorias Tedricas de Analise
Revista Semestral da Associagdo Experiéncia docente
Criatividade escolar: relagdo entre tempo de Julia Soares Rosa de Castro, 2008 Brasileira de Psicologia Escolar e Esf:)ola
experiéncia docente e tipo de escola Denise de Souza Fleith Educacional (ABRAPEE), Sdo Paulo, . ..
. . - Criatividade
v. 12, n. 1, jan./jun. 2008
- Formacao de Professores
. . ~ L. . . Educacdao em Revista, Belo Horizonte,- Desenvolvimento profissional
Parceria intergeracional e formacgdo docente Flavia Medeiros Sarti 2009 ’ ’ ~ ...
g ¢ v. 25, n. 2, p.133-152, ago. 2009 - Relagdo formagdo inicial e
formagdo continuada
~ “ i » . - Trabalho docente;
Gestdo do trabalho docente: o “dramatico . Educar, Curitiba, n. 33, p. 157-169, N .
. Eliana Perez Gongalves de Moura 2009 . - Formagao em servigo
uso de si 2009. Editora UFPR e
- Subjetividade
. . - Formagdo de professores
Amizades: o doce sabor . . Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 138, ¢ . P
. Luciana Gruppelli Loponte 2009 - Arte e amizade
Dos outros na docéncia. set./dez. 2009 .
- Michel Foucault
fa A. G. Grigoli - Escol 16 f do.
A Escola como Locus de Formagao . Jos.e aA.G. Grigoli . Cadernos de Pesquisa, v. 40, n. 139, scoNa como locus de formagdo
N . Claudia M. Lima, Leny R. M. Teixeira e 2010 . - Gestdo escolar
Docente: uma gestao bem sucedida. a . jan./abr. 2010 ~ .
Monica Vasconcellos - Formagao continuada
o . o (. . N Rev. Bras. Educ. Fis. Esporte, Sdo- Historias de vida
Trajetdria de vida e construgdo dos saberes de Madrio Lucio de Amorim Filho, P .
o i 2010 Paulo, v. 24, n. 2, p. 223-38, abr./jun.- Saberes docentes
professoras de educacdo fisica. Glauco Nunes Souto Ramos .
2010 - Educagdo fisica escolar
. . . - Formacdo de professores
Habitus professoral e habitus estudantil: ~ . . ¢ P =
uma proposicdo acerca da formacdo de Marilda da Silva 2011 Educagdo em Revista, Belo Horizonte,- Espagos de formagdo
proposic s v. 27, n. 3, p. 335-360, dez. 2011 - Habitos na relagdo ensino-
professores .
aprendizagem
. . Revista Semestral da Associa¢do o .
Formacdo continuada do professor: . . . . . o . . - Educagdo continuada
N - Alia Barrios, Claisy Maria Marinho- Brasileira de Psicologia Escolar e .
desenvolvendo competéncias para a promogado 2011 - Desenvolvimento moral

do desenvolvimento moral.

Araujo, Angela Uchda Branco

Educacional (ABRAPEE), Sdo Paulo,

v.15, n. 1, p. 91-99, jan./jun. de 2011, " Sicologia escolar

Continua...
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Tabela 5, Cont.

Titulo

Autor Ano Revista Categorias Tedricas de Anadlise
Hellen Thais dos Santos,
Marcelo Vinicius Creres Rosa,
A formacgdo continuada do docente no ensino Fatima Regina Preti, . . . - Ensino fundamental
. . Universidade do Oeste Paulista - ~ .
fundamental. Tereza de Jesus Ferreira Scheide, 2011 - Formagao continuada
o UNOESTE . s
Everton Tomiazzi, - Politicas publicas
Maria Cristina Pongano Brito,
Sandra Regina Caseiro.
O espaco da escola na formagdo continuada de Daniele Rorato Sagrillo, - Escola na formagdo continuada
professores: [dcus de conquistas ou mera Sueli Menezes Pereira, 2012 de professores

formalidade?

Clarice Zientarski

- Autonomia

Fonte: dados da pesquisa.
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ANEXO 2

Roteiro da Entrevista Semi-estruturada

1) O que vocé se lembra da sua participacdo no Grupo de Encontro?

2) O que mais te marcou ou o que foi mais significativo nas suas vivéncias no

Grupo de Encontro?

3) Os Grupos de Encontro ainda influenciam sua vida pessoal e profissional hoje

em dia? Caso seja afirmativo, de que forma?

4) Houve alguma mudanca nas suas relaces pessoais e ou profissionais a partir dos

encontros?

5) Vocé se tornou mais atenta as suas atitudes e sentimentos apds sua participacdo

nos encontros?
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