Monica Ferreira Mayrink

LUZES... CAMERA... REFLEXAO:
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
MEDIADA POR FILMES

DOUTORADO

Programa de Estudos P6s-Graduados em Linguistica Aplicada e

Estudos da Linguagem

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

2007



il

Méonica Ferreira Mayrink

LUZES... CAMERA... REFLEXAO:
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
MEDIADA POR FILMES

Tese apresentada a Banca Examinadora da
Pontificia Universidade Catdlica de Séao
Paulo, como exigéncia parcial para a
obtencéo do titulo de Doutor em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem, sob a
orientacdo da Profa. Doutora Maximina
Maria Freire.

Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo

2007



BANCA EXAMINADORA

il




v

DEDICO

este trabalho a vocé, John, companheiro sem igual, que
mesmo nos momentos dificeis ndo deixou de me apoiar e
incentivar a seguir em frente. E as nossas meninas,
Melina e Cecilia, que cederam a este estudo o tempo que
era delas por direito, confiando que chegaria logo o dia
em que teriam de volta as brincadeiras, os passeios e 0
colo da mamae.



AGRADECIMENTO ESPECIAL

A Profa. Dra. Maximina Maria Freire, pelas reflexdes
compartilhadas com entusiasmo e por mostrar o0s
caminhos com sabedoria e ternura, sempre.

A Serena, Inae, Geovana, Francis, Anna, Sara, Jamile,
Marcia, Luana, Julia, Marcos, Charlotte e Darlene,
protagonistas destas historias, pela oportunidade que me
deram de crescer na reflexao critica sobre a minha propria
pratica e na percepcao da professora que sou.



Vi

AGRADECIMENTOS

A Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, pelo apoio recebido do FAP/CEPE
na concessao de horas-pesquisa para o desenvolvimento deste estudo.

A Profa. Dra. Maria Antonieta Alba Celani e a Profa. Dra. Rosinda de Castro Guerra
Ramos, pelas inestimaveis contribuicbes ao longo de todo este percurso e por terem
participado de minha formacao critico-reflexiva desde seus momentos iniciais.

A Profa. Dra. Leila Barbara, sempre disposta a estender sua mao amiga.

A Profa. Dra. Elisabete Alfeld e a Paulo Machado, por compartilharem comigo seus
conhecimentos sobre o cinema.

A Profa. Dra. Angelita Quevedo, por seu apoio e incentivo.

Aos colegas do Seminario de Orientagéo, pelo valioso intercambio de experiéncias
ao longo de todos estes anos. Um agradecimento especial aos amigos Paulo
Rezende, por seu entusiasmo contagiante, e Marcos Polifemi, por ter compartilhado
comigo seus conhecimentos e descobertas.

Ao amigo Sérgio Ifa, pelo companheirismo, apoio e amizade demonstrados ao longo
de nosso percurso comum como pesquisadores, nos 10 anos de LAEL.

A Claudia Jacobi, Graciela Foglia e lvan Martin, amigos bons de prosa e admiraveis
colegas, com quem tive o prazer de compartilhar um ideal de formagédo de
professores, pautado na exceléncia, na ética e na justica.

Aos amigos Julio César Goyes, Olga Helena, Helton, Telma, Franklin, Rose, Flavio e
Carla, por sua animada torcida e incentivo.

A amiga Rosangela Dantas, que ha anos faz parte de minha histéria, trilhando
comigo cada caminho percorrido. Obrigada por seu imenso carinho e amizade
fraternal.

A minha familia chilena, que acompanhou tudo & distancia e entendeu as auséncias.

Ao carinho de minhas irmas, Cristina, Luciana e Juliana, que muito me apoiaram
assumindo as meninas para que eu pudesse estudar. Meu agradecimento especial a
Ju e ao Vinicius, por terem me ajudado a desvendar, com paciéncia, os mistérios da
tecnologia.

Aos meus pais, pelo exemplo de integridade, amor pela vida e fé no futuro. Obrigada
pelo apoio e por acreditarem em mim, sempre.



vii

RESUMO

O objetivo desta tese € descrever e interpretar o fendbmeno da formagéao critico-
reflexiva de professores mediada por filmes, do ponto de vista de quem o vivenciou:
a professora-pesquisadora e os alunos da disciplina eletiva A Escola no cinema:
reflexdo sobre a pratica pedagoégica a partir de filmes.

Fundamentam teoricamente este estudo: (a) uma visdo sobre formagdo de
professores, ressaltando a importancia do desenvolvimento da sua capacidade
critico-reflexiva, tomando-se como base as contribuicbes de Dewey (1933;
1938/1967), Alarcdo (1996a; 1996b; 2003), Schon (1983, 1987, 1992a, 1992b),
Freire (1979; 1980; 1982), Perrenoud (2002), Kemmis (1987), Zeichner (1993),
Smyth (1992) e Pimenta (2002); (b) o entendimento de Vygotsky
(1930/1998;1934/1999) sobre o conceito de signo mediador; (c) a compreenséo de
que os filmes constituem um signo mediador com potencial para o desenvolvimento
critico-reflexivo do futuro professor.

Os dados foram coletados ao longo do primeiro semestre de 2004, quando a
disciplina foi ministrada a treze alunos dos cursos de Letras e de Pedagogia de uma
universidade comunitaria de S&o Paulo. O curso compreendeu trés momentos: no
primeiro, os filmes e os tdpicos a discutir foram sugeridos pela professora-
pesquisadora; no segundo, os alunos indicaram os topicos sobre os quais gostariam
de refletir e ela selecionou os filmes a serem vistos, e, no terceiro, tanto os filmes
quanto os topicos para reflexdao foram propostos pelos alunos. Apoiando-se na
Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica, o estudo visou a descricao e
interpretacao do fendbmeno em foco, utilizando o processo de tematizagdo proposto
por van Manen (1990) e a sistematizagao delineada por Freire (2006a).

A interpretacdo dos dados revela que o fenébmeno da formacgao critico-reflexiva de
professores mediada por filmes se estrutura em torno de quatro temas: Conceitos,
compreendendo os referenciais tedricos desenvolvidos no curso; Questionamentos,
referentes as problematizagdes expressas pelos alunos ao longo de todo o curso, no
ambito do papel desempenhado pelo professor e pelo aluno no processo de
aprendizagem, das inter-relagdes entre os diferentes participantes do processo de
ensino-aprendizagem, das experiéncias pessoais na constru¢do do conhecimento
sobre a docéncia; Buscas de relacdes entre os filmes e a realidade, bem como entre
os filmes e a teoria ou entre os filmes e as experiéncias pessoais dos alunos; e
Transformag¢bes que indicam as novas percepg¢des que os alunos passaram a ter
dos filmes e de si mesmos ao longo do curso, e das novas ag¢des e Nnovos
conhecimentos que, na sua perspectiva, desenvolveram durante o processo de
reflexdo vivenciado.
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ABSTRACT

This study aims at describing and interpreting the phenomenon of the critical
reflective teacher education mediated by films, from the point of view of those who
lived this experience: the teacher-researcher and the students who joined the
elective course A Escola no cinema: reflexdo sobre a pratica pedagogica a partir de
filmes.

The theoretical underpinnings for this study are: (a) a theory of teacher education
emphasizing the importance of the development of their reflective capacity , based on
the contributions of Dewey (1933; 1938/1967), Alarcédo (1996a; 1996b;2003), Schon
(1983, 1987, 1992a, 1992b), Freire (1979; 1980; 1982), Perrenoud (2002), Kemmis
(1987), Zeichner (1993), Smyth (1992) and Pimenta (2002); (b) Vygotsky's
perspective of the sign as a mediator of the learning process (Vygotsky,
1930/1998;1934/1999); and (c) the understanding that the film constitutes a sign that
may function as a mediator of the future teachers’ reflective development.

Data were collected in the first semester of 2004, when thirteen Language and
pedagogy students enrolled in the elective course mentioned above, in a university in
Sao Paulo. This course was comprised of three distinct moments: in the first one,
both the films and the topics for discussion were suggested by the teacher-
researcher; in the second, the students suggested the topics they wanted to reflect
upon and she selected the related films; and, in the third moment, the films and the
discussion topics were chosen by the students. The study is based on the
Hermeneutic-Phenomenological Approach and describes and interprets the
phenomenon of the critical reflective teacher education mediated by films, using the
thematization process proposed by van Manen (1990), and the systematization
outlined by Freire (2006a).

The results of the interpretations reveal that the structure of the phenomenon on
focus was comprised by four major themes: Concepts which were associated with
the theoretical repertoire developed in the course; Inquiries which were related to the
dilemmas pointed out by students throughout the course (regarding the teachers’
and the students’ roles in the learning process; the inter-relations established among
the different participants of the teaching and learning process; and the personal
experiences in the knowledge construction about teaching); Searches for
relationships between films and reality, fiilms and theory, and films and students’
personal experience; and Changes that reveal the new perceptions that students
start to have about films as well as about themselves, and new actions and
knowledge that they believe they have developed during the reflective process
shared together.
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SINOPSE

Professor John Keating: Na minha aula, vocés aprenderéao a pensar por
Si proprios. Aprenderéo a saborear palavras e linguagem. O que quer
que lhes digam, palavras e idéias podem mudar o mundo.

(Sociedade dos Poetas Mortos)



Dizem que um professor ja nasce professor, mas dizem também que ele
aprende a ser professor. Ou vive aprendendo a ser professor?

Nao ha duvidas de que a pratica da sala de aula cumpre um papel primordial
na formacgao dos professores, pois € ali que passam por experiéncias concretas de
aprendizagem sobre o que é e como é ensinar. No entanto, acredito que este
processo de formacao somente se constitui como tal se nele se criarem
oportunidades efetivas de reflexao.

O interesse pela area de formacado de professores esta em plena fase de
expansao, o que tem contribuido para que se transforme, como diz Garcia (1999),
em uma area valida e complexa de conhecimento e pesquisa. Seguindo este
pensamento do autor, a area se revela intrincada em sua esséncia, dada a
pluralidade de sentidos que o termo formagédo pode chegar a ter e os diferentes
contextos e momentos do desenvolvimento profissional do docente, nos quais a
formacéao se faz necessaria.

No contexto da formacdo de professores, a preocupagdo com O
desenvolvimento da reflexdo tem se mostrado recorrente em muitas das pesquisas
desenvolvidas na area. De fato, a reflexdo € apontada por Dewey (1933;
1938/1967), Alarcdo (1996a; 1996b; 2003), Schon (1983; 1987; 1992a; 1992b) e
Perrenoud (2002), entre outros, como um componente chave da formagéo e do
desenvolvimento de professores. Freire (1979; 1980; 1982), Kemmis (1987),
Zeichner (1993) e Smyth (1992), por sua vez, ressaltam o valor da reflexéo critica,
como uma forga emancipadora dos professores.

No entanto, apesar de sua marcante presenca na literatura da area e no
discurso dos formadores de professores, € preciso investigar até que ponto a
reflexdo efetivamente ocupa um espago nos programas de formagao e de que forma
os formadores de professores tém buscado caminhos para promover a reflexao - e a
reflexao critica - de seus alunos, os professores em formagao.

Esses questionamentos revelam a necessidade do desenvolvimento de
pesquisas que possam contribuir para o campo da formagao de professores, tanto
no nivel tedrico quanto no pratico. No Programa de Pds-Graduagdo em Linguistica
Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo,
muitos pesquisadores tém desenvolvido estudos na area da formacgao inicial (pré-

servico) e continuada (em-servigo). Entre os muitos trabalhos produzidos, cito:



Castro (1999), Mayrink (2000), Paula (2001), Martins e Ortiz (2002), Chimim (2003),
Pow (2003), Leites (2004), Sprenger (2004), Oliveira (2004), Shimoura (2005), Lopes
(2005) e Ifa (2006). Destaco, também, entre varios, os estudos de Pereira, Palermo,
Yokota e Nascimento, em andamento’.

Esses trabalhos tém contribuido para o desenvolvimento da area de
formagdo de professores, ao examinarem os contextos naturais em que essa
formagcdo ocorre, em busca de uma compreensdo das percepgbes que 0s
professores tém sobre o processo de ensino-aprendizagem, sobre o papel
desempenhado pela escola, pelo professor e também pelos alunos, e sobre a
importancia da conscientizagcao e da reflexdo para o desenvolvimento do docente.
Afinados com as novas tendéncias do mundo contemporéaneo, tais estudos também
tém se dedicado a investigar a forma como as novas tecnologias da comunicagao
estdo sendo inseridas e trabalhadas nos mais diversos contextos educativos, e a
maneira como o professor — de linguas, especialmente - tem enfrentado esse
desafio.

Entrando em contato e refletindo sobre as experiéncias de outros colegas
pesquisadores, percebo que a maior parte dos estudos realizados na area de
formacao de professores expressam as inquietacdes dos proprios pesquisadores, €
surgem de sua proépria pratica, assim como ocorreu comigo.

Ao longo de meu percurso como formadora de professores de lingua
espanhola no ensino superior, sempre foi recorrente uma reflexdo sobre qual é
exatamente a minha concepg¢ao de formagédo e quais sdo os objetivos que procuro
perseguir durante o processo de formagéo de meus alunos, futuros professores.

Se por um lado ficava claro para mim que meu objetivo era formar
professores reflexivos, conscientes e problematizadores de sua pratica, por outro,
muitas vezes, me perguntava de que maneira (ou maneiras) isso poderia ser feito.
Durante os anos em que ministrei a disciplina Pratica de Ensino de Espanhol em

uma universidade de Sao Paulo, procurei sempre criar condigcbes para que meus

' Pereira, E. T., Velho é o seu preconceito: a formagdo de professores para a terceira idade (titulo
provisorio). Tese de Doutorado (em andamento); Palermo, J.F., Educacdo continuada para
professores de inglés: uma abordagem tecnolégica para a constru¢do do conhecimento (titulo
provisorio), Dissertagao de Mestrado (em andamento); Yokota, C.K., As influéncias de um curso de
educagdo continua nas agbes de dois professores de lingua inglesa (titulo provisorio). Dissertagédo de
Mestrado (em andamento); Nascimento, M.A., Informatica e formagéo do professor: uma releitura das
possibilidades de mediacdo no processo ensino-aprendizagem (titulo provisorio). Dissertacao de
Mestrado (em andamento).



alunos pudessem ter um contato direto com a docéncia para que, por meio dele,
dessem seus primeiro passos na construgao de seu saber pedagogico. Por um lado,
incentivava-os a observar aulas de professores ja atuantes, acreditando que a
experiéncia do outro enriquece a nossa propria experiéncia. Por outro lado, por meio
de convénios com escolas da Educacgao Basica, abria-lhes o espaco para a regéncia
de aulas e para que comecassem a enfrentar os desafios da profissdo. Ambas
atividades sempre se mostraram produtivas, propiciando aos professores em
formagéo condigdes para o desenvolvimento de uma postura reflexiva (chegando a
configurar-se, muitas vezes, como critico-reflexiva) com relagdo a pratica
pedagdgica.

No entanto, percebi que esse modelo ja ndo me satisfazia, como formadora
de professores, pois essa experiéncia vivida pelos alunos era restrita ao ultimo ano
de seu curso superior, quando eles cursavam a disciplina Pratica de Ensino, nao
tendo, portanto, a oportunidade de refletir sobre a docéncia em outras instancias,
que nao aquela, e de aprofundar essas reflexdes, compartilhando-as, como seria
desejado. Paralelamente, ao refletir sobre a minha propria pratica, senti que
precisava inovar do ponto de vista metodoldgico, buscando outras maneiras de
aproximar meus alunos da experiéncia docente e de fazé-los refletir sobre ela. A
pergunta que me fazia, naquele momento, era: Que outras luzes posso langar sobre
a minha propria pratica, a fim de contribuir para que meus alunos se desenvolvam
como professores reflexivos?

A idéia de trabalhar com filmes ficcionais surgiu durante o periodo em que
cursei a disciplina Nucleo Tematico: Formacdo de Professores, no Programa de Pos-
Graduagédo em Psicologia da Educacgédo, em 2002. Naquela ocasiao, um grupo de
alunos (entre eles, eu), foi convidado a realizar um levantamento de filmes
relacionados ao contexto escolar. Foi entdo que descobri a variedade de titulos
disponiveis nas locadoras de video, cujos roteiros apresentavam professores,
alunos, diretores de escola, todos eles envolvidos em conflitos que, de alguma
maneira, tinham repercussdes no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse levantamento, conheci filmes antes ndo vistos, como Nenhum a
Menos, Musica do Coragédo, Mentes Perigosas, O Céu de Outubro, O Espelho Tem
Duas Faces e redescobri outros a que ja havia assistido - Ao Mestre com Carinho,
Sociedade dos Poetas Mortos, Meu Mestre, Minha Vida e Mr. Holland, Adoravel



Professor. Ao revé-los, percebi, com curiosidade, que eles passaram a ter um novo
sentido para mim, pois o olhar que dirigi a eles era outro: era o olhar de uma
professora que se reconhecia na pratica daqueles professores-personagens; era
também o olhar de uma formadora de professores, que descobria, com entusiasmo,
em cada um dos filmes, um questionamento a ser levantado, que poderia contribuir
para o desenvolvimento profissional de meus alunos.

Desse modo, observei que muitos dos filmes, que a primeira vista eu mesma
havia entendido meramente como uma opcao de lazer, poderiam revelar-se um rico
material de reflexdo sobre a profissdo-professor e uma valiosa fonte de
conhecimento, com potencial para que meus alunos pudessem descortinar
diferentes realidades educacionais, algumas préoximas e outras distantes da sua
prépria. Assim, os filmes poderiam propiciar, aos meus alunos, vivéncias novas,
talvez inalcancaveis de outra forma, como ressalta Costa (2005:96).

Nessa perspectiva, comecei a utilizar, de maneira ainda muito timida, alguns
filmes em minhas aulas, no primeiro semestre de 2003. Ao longo daquele ano,
porém, amadureci a idéia de oferecer um curso? inédito na universidade, no primeiro
semestre de 2004, cujo objetivo seria propiciar condicbes para que os alunos
pudessem refletir sobre a pratica pedagogica, utilizando filmes. Configurou-se,
entdo, a proposta inicial da disciplina eletiva A Escola no cinema: reflexées sobre a
pratica pedagogica a partir de filmes, que foi se redefinindo e reconstruindo, passo a
passo, ao longo do semestre em que foi ministrada, ampliando seu objetivo para
possibilitar o desenvolvimento da reflexao critica dos alunos.

Essa experiéncia vivida por mim (formadora de professora) e por meus
alunos (professores em formagéo), contextualiza o estudo que aqui apresento, o
qual objetiva descrever e interpretar a formagao critico-reflexiva de professores
mediada por filmes, entendida como fendbmeno. Como orientagdo metodoldgica para
o desenho desse curso, apoiei-me na Abordagem Baseada nas Artes (Arts-based
approach, Diamond, 1997;1998) que, por meio de técnicas baseadas nas artes,
busca criar oportunidades para que o professor possa atribuir significados para as
experiéncias vividas ao longo de seu desenvolvimento profissional.

A opcado de trabalhar com filmes e, mais especificamente, com filmes

comerciais e ficcionais, também se mostrava coerente com a Abordagem Baseada

2 Participaram do curso alunos dos cursos de Letras e Pedagogia.



nas Artes. Penso que é possivel compreendé-los como um objeto que pertence ao
mundo das artes (assim como a musica, o teatro ou a pintura) e ndo somente como
um recurso que promove entretenimento e fruicdo de emocgdes; eles sao também
matéria para a construcdo de conhecimentos e para a educag¢ao, como um produto
da cultura que pode ser visto, interpretado em seus multiplos significados e criticado,
como aponta Almeida (2001:32). Nesse universo, inserem-se os filmes comerciais,
utilizados no curso com um valor educativo, por sua capacidade de levar o
espectador a refletir sobre os conhecimentos novos que apresenta, como ressalta
Costa (2005:96).

A fim de contribuir para o desenvolvimento gradativo da capacidade critico-
reflexiva de meus alunos, organizei o curso em trés momentos: no primeiro deles, eu
escolhi os filmes e os assuntos a serem discutidos; no segundo, os alunos indicaram
os tépicos sobre os quais queriam discutir e eu escolhi os filmes; no terceiro
momento, os alunos selecionaram os filmes e propuseram a discussao. Ao dirigir um
olhar interpretativo para o fenbmeno em foco neste estudo, pude vé-lo em
progresso, percorrendo, retrospectivamente, cada um desses trés momentos, a fim
de buscar resposta para o questionamento que resume o objetivo de minha

pesquisa:

Qual é a natureza do fenbmeno de formacgéo critico-reflexiva de
professores mediada por filmes, sob a perspectiva de quem o
vivenciou?

Para responder a essa pergunta, procurei, na Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica (van Manen, 1990; Ricouer, 2001), orientagdes metodologicas para
desenvolver a pesquisa proposta e proceder a descricdo e interpretacdo do
fendbmeno em foco, por meio dos dados coletados durante o curso e conseqlente
visualizagdo da estrutura, da natureza, da esséncia do fenébmeno em foco.

Considerando a organizagao geral deste trabalho, destaco as escolhas
lexicais feitas para nomear os capitulos que o compdem. Nos dois primeiros, optei
por valer-me de termos comumente utilizados no cinema - Luzes e Cémera -
buscando, assim, estabelecer uma analogia entre dois universos: a minha pesquisa,
que lidou com filmes, e o cinema. As Luzes correspondem aos construtos teéricos

que ajudaram a iluminar os significados emergentes da pesquisa. A Cadmera, por sua



vez, se refere a maneira como dirigi meu olhar a manifestagdo do fenébmeno que
investigo, a fim de descrevé-lo e interpreta-lo; ela corresponde, portanto, a
orientagdo metodolégica do estudo. Os capitulos denominados Reflexdo nos
remetem a acdo, momento em que a filmagem assume o centro das atengdes.
Esses capitulos correspondem a interpretagdo que fago do fendbmeno investigado,
observado em seus trés momentos de ocorréncia, ou seja, nos trés momentos em
que se subdividiu o curso que ministrei.

Partindo para um detalhamento maior de cada um dos capitulos, ressalto
que, em Luzes, acendo varios focos de luz para discutir a teoria que embasa o
estudo, no que diz respeito aos seus eixos centrais. Inicialmente, apresento um
panorama das diferentes compreensdes sobre os conceitos de reflexdo e reflexdo
critica. A seguir, discorro sobre a formacgao inicial de professores, articulando-a com
uma argumentacgdo a respeito do lugar da pratica na formagéo inicial do professor
critico-reflexivo e resgatando o conceito de praxis. Nas se¢des seguintes, discuto
sobre o desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva do professor, e relaciono
essa questdo a uma argumentacao a respeito do potencial da imagem e dos filmes
como ferramentas de comunicacdo e reflexdo, respectivamente. Fechando o
capitulo, discuto o papel de signo desempenhado pelos filmes, no momento em que
eles passam a ser utilizados como elementos desencadeadores € mediadores de
reflexao.

No Capitulo 2, Camera, discorro sobre a orientacdo metodologica adotada na
pesquisa: a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica (van Manen, 1990; Ricoeur,
2001), que me permitiu descrever e interpretar o fendmeno que me propus a
investigar. A seguir, detalho o cenario (contexto) e os protagonistas (participantes)
da pesquisa. Descrevo a forma como o curso foi organizado, apresentando os
instrumentos de coleta de dados e a Abordagem Baseada nas Artes, orientacéo
metodoldgica utilizada nas aulas da disciplina A escola no cinema: reflexées sobre a
pratica pedagdgica a partir de filmes. Concluo o capitulo, detalhando os
procedimentos de interpretacdo empregados na pesquisa.

Apds apresentar as luzes e a cdmera que dao sustentacdo tedrica e
metodolégica ao estudo, passo a focalizar a agcdo, que corresponde aos capitulos

que apresentam a descricio e interpretacdo do fenébmeno em foco.



No Capitulo 3, Reflexdo: o Momento 1, descortino o fenébmeno da formagao
critico-reflexiva de professores mediada por filmes, considerando a sua
manifestagcdo no momento inicial do curso.

No Capitulo 4, Reflexdo: o Momento 2, dirijo meu olhar interpretativo em
direcdo ao segundo momento do curso, e te¢co algumas relagcbes com 0 momento
inicial.

No Capitulo 5, Reflexdo: o Momento 3, procedo a descricédo e interpretagao
do fenbmeno, observando a sua manifestacdo no momento final do curso, para
poder, depois, relaciona-lo aos momentos anteriores.

No Capitulo 6, Trés momentos, um sé fenémeno, articulo as interpretagées
feitas ao longo dos capitulos anteriores e apresento as transformagdes decorrentes
do processo critico-reflexivo vivido pelos meus alunos no curso. Delineio, entéo, a
estrutura final do fendbmeno da formacéo critico-reflexiva de professores mediada por
filmes.

Finalmente, nas consideragdes finais, denominadas Epilogo, sintetizo
brevemente os resultados alcancados neste estudo e teco comentarios a respeito
das contribuicdes que acredito que podem advir do trabalho. Encerrando essa
secao, lango alguns questionamentos a fim de abrir espago para a ampliagdo do
assunto aqui tratado, em pesquisas futuras. Seguem-se, entdo, as Referéncias

Bibliograficas que embasaram este estudo.



CAPITULO 1

LUZES

Prof. John Keating: “Subo aqui para me lembrar sempre de olhar
as coisas de uma outra maneira. Daqui, 0 mundo parece muito
diferente. N&o acreditam? Venham ver vocés mesmos. Quando
pensarem que sabem algo, olhem de outra maneira. Mesmo que
parecga tolo ou errado, devem tentar. Ndo considerem s6 o que o
autor pensa. Considerem o que vocés pensam. Tentem achar

sua propria voz.”
(Sociedade dos Poetas Mortos)
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Toda pesquisa se vale dos estudos tedricos ja realizados na area de
conhecimento em que se insere para que possa ser enriquecida e fundamentada em
bases soélidas que sustentem as discussdes e interpretagcdes que serdo feitas dos
dados. Nesse sentido, estabelecendo um paralelo com a terminologia popularmente
associada ao cinema, compreendo os construtos tedricos deste estudo como as
luzes ou os varios focos de luz que poderao iluminar os significados evidentes e os
aparentemente ocultos na manifestagcao investigada do fendbmeno da formacgao
critico-reflexiva de professores mediada por filmes. As luzes que vém iluminar este
estudo, portanto, focalizam alguns conceitos-chave para a compreensédo e
interpretacao do fenbmeno em questao, como sintetizo a seguir.

Em primeiro lugar, discuto os conceitos de reflexao e reflexdo critica a partir
do olhar de diferentes autores: Dewey (1933; 1938/1967), Alarcao (1996a; 1996b;
2003), Pimenta (2002), Schon (1983, 1987, 1992a, 1992b), Freire (1979; 1982),
Perrenoud (2002), Zeichner (1993), Kemmis (1987) e Smyth (1992), entre outros.
Em seguida, relaciono esses conceitos ao de formagéo, dando especial atengao ao
contexto pré-servico, pois € nesse ambito que se insere este estudo.

Abordo, também, o conceito de pratica, retomando especialmente Schoén
(1983, 1987, 1992a, 1992b) e Freire (1979; 1982), e discuto, mais especificamente,
sobre a préatica da reflexdo, um dos eixos centrais desta pesquisa.

Tomarei em conta, ainda, a teoria socio-interacionista de Vygotsky
(1930/1998; 1934/1999) para poder debrugar-me, mais adiante, sobre as relagdes
que se estabelecem entre os participantes do estudo (a professora-formadora e os
professores em formagao), o objeto de conhecimento (as questbes pedagdgicas
discutidas no curso) e o recurso utilizado para desencadear e mediar a reflexao
critica (os filmes).

Vinculado a essa discussdo, me centrarei no componente da imagem,
especialmente na imagem sonorizada em movimento, buscando justificar a utilizagao
dos filmes como um elemento de mediagao para a reflexao critica do professor em

formacao.
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1.1. Reflexao e reflexao critica: a perspectiva conceitual

Ao assumir que a reflexdo se constitui em um dos eixos centrais na formagao
do professor, pano de fundo deste estudo, reconheco a necessidade de apontar
algumas compreensdes do conceito, a partir do olhar de diferentes autores.

A definigdo do conceito de reflexdo se revela um tanto complexa, chegando
a ser entendida por Pimenta (2002:18-19) como uma armadilha, ja que, ao se falar
de professor reflexivo, corre-se o risco de vacilar entre o significado intrinseco e
préprio do adjetivo (ser reflexivo € um atributo proprio do ser humano) e um conceito
que faz parte de um movimento tedrico que pretende contribuir para a compreensao
do trabalho do docente. E neste segundo sentido do termo que se apdia este
trabalho: a reflexdao (ou o ser reflexivo) é entendida como um caminho a ser
desenvolvido e percorrido para o entendimento do ser professor e de sua prépria
pratica pedagdgica.

As origens da perspectiva de formagao de professores reflexivos remontam a
Dewey. Em sua Teoria das Experiéncias, Dewey (1938/1967) valoriza a experiéncia
como um aspecto fundamental na constituicao do individuo. Para o autor, o individuo
se constitui como tal devido as interpretacoes que da as experiéncias pelas quais
passa; a articulacdo dessas experiéncias, portanto, é fruto da reflexdo. Assim, para
Dewey (1938/1967), a experiéncia pode ser entendida como conhecimento
acumulado e, relacionado a essa idéia, estd um dos principios fundamentais da
teoria desenvolvida pelo filésofo: o principio da continuidade, segundo o qual uma
experiéncia prepara o caminho para outra, subsequente, dando-lhe continuidade e
permitindo o desenvolvimento de uma cadeia - um continuo experiencial - que, se
mantida, se configura como uma sequéncia de experiéncias educativas, como se
vera mais abaixo. Dewey (1938/1967:37) esclarece que a qualidade das
experiéncias ja vividas determina a qualidade das experiéncias futuras. Nesse
sentido, Dewey (1938/1967:35) afirma:

(...) every experience enacted and undergone modifies the one who acts and undergoes,
while this modification affects, whether we wish or not, the quality of subsequent
experiences.
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No entanto, se essa cadeia for rompida por algum motivo, configurar-se-a
como uma experiéncia ndo educativa. E preciso lembrar, entretanto, que, para
Dewey (1938/1967), experiéncia educativa ndo é somente aquela que promove

aprendizagem. Lopes (2005:34), baseada em Dewey (1971), explica que se trata de

(...) uma experiéncia em que participa o pensamento, através do qual se percebem
relagbes e continuidade antes nado observadas; é a experiéncia que amplia
conhecimentos, que enriquece o espirito e que da significagdo mais profunda da vida.

As experiéncias educativas, portanto, ampliam o conhecimento e permitem
uma melhor compreensao das relagdes entre as experiéncias passadas e as futuras,
colaborando para marcar positivamente a vida do individuo.

Por sua vez, uma experiéncia nao educativa, segundo Dewey (1938/1967:25-
26), é aquela que produz o efeito de impedir o encadeamento de novas
experiéncias, pois pode gerar falta de sensibilidade e respostas e,
consequentemente, pode limitar as possibilidades de vivéncia de outras experiéncias
da mesma natureza e de experiéncias mais ricas no futuro.

Dewey (1938/1967) destaca que o continuo experiencial se caracteriza
também pelo principio da interacdo que, associada a continuidade, permitem a
compreensao da forma como experiéncias passadas se relacionam a experiéncias
presentes e que elas, juntas, possibilitam a interpretacéo de experiéncias futuras.

No entanto, sob o olhar de Dewey (1933:4), é preciso entender que a
interpretacdo das experiéncias somente é possivel por meio do pensamento

reflexivo pois, segundo o autor,

Reflection involves not simply a sequence of ideas, but a con-sequence — a consecutive
ordering in such a way that each determines the next as its proper outcome, while each
outcome in turn leans back on, or refers to, its predecessors.

E nesse sentido que Dewey (1933) faz uma distingdo entre o pensar, que faz
parte de nossa rotina, e o pensamento reflexivo, definido como um tipo de
pensamento que consiste em considerar de forma profunda um assunto e em dirigir
a ele um olhar sério e sucessivo. Segundo Dewey (1933:9), o pensamento reflexivo

pode ser entendido como:
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Active, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge
in the light of the grounds that support it and the further conclusions to which it tends.

Para Dewey (1933:100), a funcdo do pensamento reflexivo reside em
transformar uma situacdo caracterizada pela obscuridade, duvida, conflito ou
perturbagcdo em uma situagdo clara, coerente, segura e harmoniosa. Entretanto, a
atitude de pensamento reflexivo, segundo aponta o autor, ndo se estabelece
naturalmente, mas precisa ser desenvolvida e cultivada e, nesse sentido, a

educacao assume um papel fundamental. A esse respeito, Dewey (1933:35) afirma:

(...) while we cannot learn or be taught to think, we do have to learn how to think well,
especially how to acquire the general habit of reflecting.

Seguindo a perspectiva de Dewey, acredito que o professor pode
desenvolver sua capacidade reflexiva por meio de praticas que o levem a tomar
consciéncia do processo de reflexdo pelo qual esta passando e das contribuicbes
que esse processo pode |Ihe trazer. Porém, ndao podemos nos esquecer de um ponto
fundamental levantado por Dewey (1933:16): o pensamento reflexivo somente se
concretiza se houver um desejo real de leva-lo a cabo. Para o filésofo,

One can think reflectively only when one is willing to endure suspense and to undergo the
trouble of searching.

Pensando na possibilidade de desenvolver esses habitos de reflexdo, Dewey
(1933:36) lembra, também, que a aprendizagem depende da iniciativa do aluno, o

que demanda uma redefinicdo do papel do professor:

Since learning is something that the pupil has to do himself and for himself, the initiative
lies with the learner. The teacher is the guide and director; he steers the boat, but the
energy that propels it must come from those who are learning. The more a teacher is
aware of the past experiences of students, of their hopes, desires, chief interests, the
better will he understand the forces at work that need to be directed and utilized for the
formation of reflective habits.
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Se por um lado Dewey deixou as primeiras contribuicbes sobre o que é
reflexdo, por outro, foi Schon (1983, 1987) quem deu maior impulso ao
desenvolvimento deste conceito®.

Para Contreras (2002), uma contribuicdo importante da idéia do profissional
reflexivo desenvolvida por Schon reside no fato de ele tentar dar conta da forma pela
qual os profissionais enfrentam as situagdes que nao se resolvem pelos repertorios
técnicos, o que €& muitas vezes caracteristico das atividades de ensino,
marcadamente “incertas, instaveis, singulares e nas quais ha conflitos de valor”
(Contreras, 2002:106).

O autor propde o conceito de conhecimento-na-a¢ao, que pode ser entendido
como o saber fazer. Segundo Schon (1987:25), revelamos nosso conhecimento na
acao ao desempenharmos nossa agao de forma espontanea e habilidosa e,
segundo o autor, somos incapazes de verbaliza-la. De acordo com Schon (1987:22),
este componente de sua epistemologia da pratica tem suas raizes no conceito de
‘conhecimento tacito” (tacit knowing) proposto por Polanyi (1967:8), que pode ser
compreendido a partir da idéia de que sabemos mais do que realmente podemos
verbalizar ou explicar.

Schon (1987:26) identifica, também, outro importante componente da pratica
reflexiva: a reflexdo-na-agéo (reflection in action), que corresponde a situagdo em
que “o nosso pensamento serve para reformular o que estamos fazendo enquanto o
estamos fazendo”. Essa forma de reflexdo caracteriza-se pelos pensamentos do
professor que o levam a improvisar, tomar decisbes e atitudes no mesmo momento
em que esta atuando em sala de aula, permitindo-lhe resolver os problemas com os
quais se depara. Desse modo, a atividade de reflexdo-na-agéo implica a construgéao
de novas situagbes na propria pratica do professor, segundo aponta Schon
(1987:36).

Ainda segundo o autor, a reflexdo-na-a¢do nao precisa ser, necessariamente,
verbalizada e permite que o professor entenda a “compreensao figurativa que um
aluno traz para a escola, compreensao que esta muitas vezes subjacente as suas
confusbes e mal-entendidos em relagdo ao saber escolar’ (Schon, 1992b:85).

Além da reflexdo-na-agdo, Schon (1987) reconhece a importancia de se

refletir sobre a agao (reflection on action). De acordo com o autor, € nesse momento

% Schon (1992a:123) reconhece que baseou seu trabalho na teoria de Dewey.
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que o professor pensa sobre o que fez na sua aula e descobre de que forma o seu
conhecimento-na-acao pode ter contribuido para que tenha alcancado os resultados
observados. A reflexdo sobre a acdo é, portanto, um processo consciente e nao
apresenta uma relagdo direta com a agédo presente (Schon, 1987:26), mas € um
processo deliberado, ja que o professor analisa a sua propria agao em um momento
posterior. Para Pérez Gomez (1992:105), este é “um componente essencial do
processo de aprendizagem permanente em que consiste a formagédo do
profissional”.

A epistemologia da pratica, proposta por Schén, no entanto, é alvo de
algumas criticas. Perrenoud (2002), por exemplo, nao identifica limites claros entre
aquilo que Schoén chama de reflexdo-na-agao e de reflexdo-sobre-a-a¢do. Para ele,
esses dois componentes da pratica reflexiva talvez se reduzam ao ultimo deles, uma
vez que a reflexdo-na-agdo, por si so, ja se constitui como uma reflexdo-sobre-a-

acéo:

- muitas vezes, a reflexdo na agdo contém uma reflexdo sobre a agéo, pois ‘reserva’
questdes que ndo podem ser tratadas naquele momento, mas as quais o profissional
promete retornar “‘com a cabeca fria’; ele ndo faz isso com regularidade, em
contrapartida, esta € uma das fontes da reflexdo sobre a agdo (Perrenoud, 2002:31).

Compreendendo que “refletir na acao € o mesmo que refletir, mesmo que
fugazmente, sobre a acdo em curso, sobre seu ambiente e seus limites e seus
recursos”, Perrenoud (2002:32) argumenta que faz mais sentido distinguir entre a
reflexdo sobre uma agédo ou sobre um sistema ou conjunto de agdes. Desse modo,
diferentemente de Dewey (1933; 1938/1967) e de Schon (1987; 1992b), que
focalizavam uma perspectiva tanto prospectiva como retrospectiva da reflexao,
Perrenoud parece conceber somente a perspectiva retrospectiva. No entanto, seu
texto também deixa transparecer uma contradigdo: nao fica claro se o autor, de fato,
considera que nao é possivel refletir durante a agao, pois ele mesmo destaca esse
componente de forma isolada dos demais. Isso se nota quando Perrenoud (2002:33)
propde trés pistas complementares para a formacao de profissionais reflexivos, nas

quais retoma o componente da reflexao-na-agao:
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- desenvolver, muito mais do que ja fazemos espontaneamente, a capacidade de refletir
durante a agéao;

- desenvolver a capacidade de refletir sobre a agdo sob e além dos momentos de
compromisso ativo em uma tarefa ou em uma interagéo;

- desenvolver a capacidade de refletir sobre o sistema e sobre as estruturas da acgéo
individual ou coletiva.

No meu ponto de vista, a reflexdo durante a agdo é parte integrante da
pratica docente. Acredito que, ainda que nao se efetive de forma profunda, ela de
fato ocorre e é determinante do seqlienciamento das acdes do professor. Isso é
perfeitamente observavel quando nds, professores, tomamos decisdes no calor da
acdo que ndo estavam previstas para aquele momento. Tais decisdes podem ser
decorrentes de uma situagdo imprevista ou problema que se apresentou durante a
acao, mas podem ser também uma forma criativa e inovadora de conduzir a agao
que teve origem no momento em que ela estava em curso.

Entretanto, penso que a reflexao sobre a acdo é fundamental para que o
professor possa avaliar e compreender aquilo que ele faz em sala de aula, sendo
esse o momento de tomar plena consciéncia de sua reflexao-na-acdo. Desse modo,
compreendo que Perrenoud (2002:33), ao afirmar que € preciso “desenvolver, muito
mais do que ja fazemos espontaneamente, a capacidade de refletir durante a agao”,
chama atencdo para a necessidade da reflexdo durante a agdo ser um processo
mais consciente do que geralmente é.

Outros autores também se debrucam sobre o conceito de professor reflexivo,
partindo da visado proposta por Schon. Contreras (2002), por exemplo, resgata a
critica que Liston e Zeichner (1991) fazem a ela. Segundo esses autores, a obra de
Schon apdia-se nos pressupostos de profissionais que se envolvem individualmente
em praticas reflexivas cujo objetivo € modificar o contexto imediato em que se
inserem. Dito de outro modo, para esses autores, a visdo de Schoén nao contribui
para uma reflexdo mais ampla que abra espaco para mudangas institucionais e
sociais. Nesse sentido, a reflexdo, quando centrada exclusivamente no contexto
individual de atuagao do professor — a sua propria pratica - “pode ser insuficiente
para elaborar uma compreensao teodrica sobre aqueles elementos que condicionam
sua pratica profissional, mas dos quais pode nao ter consciéncia” (Contreras,
2002:155).

Buscando ampliar a proposta de Schén, outros pesquisadores acrescentaram

um componente critico a pratica reflexiva. Contreras (2002), Zeichner (1993), Smyth
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(1992) e Kemmis (1987), por exemplo, passam a chamar atencao para as relagbes
entre a pratica individual e cotidiana do professor e ambitos mais amplos,
institucionais e sociais, com implicacdes politicas e econdmicas.

Na base dessa perspectiva, se manifestam alguns dos conceitos amplamente
discutidos nos trabalhos de Freire (1979, 1982). O autor compreende a reflexao
como um processo que envolve as relacbes do homem com o mundo e as
transformagdes que podem decorrer de sua participagdo ativa na sociedade. Para

ele, a primeira caracteristica da relagdo do homem com o mundo

(...) é a de refletir sobre este mesmo ato. Existe uma reflexdo do homem face a realidade.
O homem tende a captar uma realidade, fazendo-a objeto de seus conhecimentos.
Assume a postura de um sujeito cognoscente de um objeto cognoscivel. Isto & proprio de
todos os homens e néo privilégio de alguns (por isso a consciéncia reflexiva deve ser
estimulada: conseguir que o educando reflita sobre sua propria realidade) (Freire,
1979:30).

Segundo Freire (1982:2), a consciéncia reflexiva “torna possivel aos homens
a reflexdo critica sobre seus proprios atos”. Nesse sentido, Freire (1979:40-41)
sugere diferentes estados de consciéncia, dentre os quais destaca-se a consciéncia
critica, marcada por uma visao indagadora que se propde a analisar os problemas

de forma profunda, que

(...) ndo se satisfaz com as aparéncias, (...) que procura verificar ou testar as
descobertas, (...) que é intensamente inquieta, (...) ama o didlogo, nutre-se dele [e], face
ao novo, nao repele o velho por ser velho, nem aceita o novo por ser novo, mas aceita-os
na medida em que sao validos.

Ainda segundo Freire (1982:2), a consciéncia critica “caracteriza-se pela
profundidade na interpretagédo dos problemas, buscando principios causais”.

Explicando a visao de Freire, Moreira (2001:173) afirma:

A consciéncia critica € a consciéncia da problematizag&o, porque busca na ideologizagao
a compreensado do homem em relagdo com a realidade, consigo préprio e com a historia.

De acordo com Freire (1979:33), a consciéncia critica “permite ao homem

transformar a realidade”. Desse modo, leva o professor a compreensao do contexto
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em que esta inserido e a tomada de decisdes em um contexto maior, que supera 0s
limites das paredes da sala de aula.

Embasado na visdo de Freire e ressaltando um carater critico, Smyth (1992)
concebe a reflexdo como um ato politico. O autor enfatiza o aspecto social da
reflexdo e propde quatro acdes para o desenvolvimento da reflexdo critica: 1)
descrever; 2) informar; 3) confrontar, e 4) reconstruir. Essas agbes podem ser
entendidas a partir de perguntas a elas associadas: 1) O que eu fago?; 2) O que isso
significa?; 3) Como cheguei a ser o que sou?; 4) Como posso fazer as coisas de
maneira diferente?

A acado denominada descrever requer que o professor relate eventos
concretos de sua sala de aula, sem introduzir componentes avaliativos ou realizar
sinteses. Trata-se, portanto, de fazer descricbes objetivas, “como um passo
necessario a uma posterior interpretagédo e valoracao” (Amaral, Moreira e Ribeiro,
1996:103).

Na acao de informar, o professor é estimulado a olhar para sua pratica e
interpreta-la com base na teoria. Dessa forma, comeca a compreender o que o leva
a agir da forma como age.

O confrontar abre espago ao questionamento, a desconstrucao da agao, que
devera resultar no seu entendimento. Segundo Amaral, Moreira e Ribeiro
(1996:103), dessa forma, o professor comecga a perceber que as teorias subjacentes
ao seu ensino “sao produto de normas culturais com raizes profundas de que nao
nos damos conta e que fazem do ensino a expressao histérica de certos valores,
moldados de modo a veicular o que € importante acerca da natureza do acto
educativo”.

Finalmente, ao reconstruir, o professor pode entender seus questionamentos
para tomar decisdes conscientes que proporcionem a mudanga da pratica.

Como se pode notar, essas quatro formas de reflexdo propostas por Smyth
buscam a problematizagdo da agdo do professor - 0 que o aproxima da visao de
Freire - e implicam mudangas na sua pratica. Entretanto, essas formas de reflexdo
nao devem ser entendidas como quatro passos seqlenciados ou lineares, como
parece estabelecer Smyth e como tem sido freqientemente interpretado. No meu
ponto de vista, ainda que o modelo proposto por Smyth aponte um caminho para o

desenvolvimento da reflexdo critica, ele apresenta uma dificuldade de
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operacionalizagdo no momento em que, de alguma forma, sugere limites definidos
entre as diferentes acdes. Parece-me dificil, por exemplo, tratar o ato de descrever
de forma isolada, sem que nele interfiram o componente interpretativo (que se quer
ressaltar no ato de informar) ou o componente avaliativo (marcante no ato de
confrontar). Para mim, essas agdes acontecem simultaneamente e € esse
entrelagamento entre elas que contribui para o enriquecimento das reflexdes sobre a
pratica.

A respeito do conceito de reflexdo critica, vale destacar, ainda, os trabalhos
de Zeichner (1993:25) relacionados ao ensino reflexivo como um processo no qual
“a atencao do professor esta tanto virada para dentro, para sua propria pratica, como
para fora, para as condigdes sociais nas quais se situa essa pratica”. O autor
entende a reflexdo critica como uma agédo concreta, consciente e deliberada e
valoriza, em sua perspectiva, a necessidade do professor refletir sobre sua situacao
no coletivo. Suas agdes devem, portanto, estar vinculadas a situacédo de seus
colegas, o que permitira que apdéiem e sustentem “o crescimento uns dos outros”
(Zeichner, 1993:26). Essa forma de conceber o ensino reflexivo também se confirma
quando Zeichner (1993:22) se refere a esse processo como uma possibilidade dos
professores “criticarem e desenvolverem as suas teorias praticas a medida que
refletem sozinhos e em conjunto na agéo e sobre ela, acerca do seu ensino e das
condicbes sociais que modelam as suas experiéncias de ensino”.

De uma maneira muito préxima a essa visdo de reflexado critica, situa-se a
perspectiva de Kemmis (1987), segundo a qual o professor é aquele que analisa e
questiona as estruturas institucionais em que trabalha. Como resultado desse
processo critico-reflexivo, o professor, pode chegar a compreender de que maneira
essas estruturas influem no seu modo de analisar e pensar a sua propria pratica, e
pode também compreender suas implicagdes sociais e politicas.

Na perspectiva de Kemmis (1987), a pratica reflexiva se articula a um
compromisso critico que leva o professor a explorar a natureza social e histérica de
sua relagcdo como um participante das praticas institucionalizadas da educagao e
também da relacdo entre seu pensamento e sua agéo educativa, conforme explica
Contreras (2002:163). Entendida desse modo, a reflexdo critica alcanga uma
dimensao muito mais ampla, capaz de revelar o sentido ideoldgico do ensino e de

atribuir ao professor um papel fundamental de agente de mudancga, ao dar a ele a
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possibilidade de libertar-se dos pressupostos, habitos e costumes impostos pelas
instituicdes e incorporados por ele, inicialmente, de maneira acritica. Nesse sentido,
a emancipacao constitui-se como uma mola propulsora da reflexao critica, pois
promove entre os professores “um tipo de questionamento daquilo que tinham como
certo, de modo que hoje se transforme em algo problematico, abrindo-se a novas
perspectivas e dados da realidade” (Contreras, 2002:165).

O que parece ficar claro, ao tomar contato com essas diferentes luzes que se
lancam a reflexdo e a reflexao critica € que, em nenhuma delas, o processo de
desenvolvimento da pratica reflexiva se revela como uma tarefa facil, nem do ponto
de vista do formador nem do docente em formagao.

A discussao feita até este momento me permite embasar e elaborar uma
compreensdo mais clara sobre a formagédo do professor critico-reflexivo como um
processo de desenvolvimento da capacidade reflexiva e da consciéncia critica que
se constroem na relagdo com o outro e com o mundo, e que permite que o professor
questione, analise, interprete e compreenda sua propria agcdo e a de outros, no
amplo universo institucional e social em que se insere. Portanto, para mim, o
professor critico-reflexivo chega a ser o que é porque passou por um processo de
desenvolvimento e aprimoramento de sua capacidade de refletir criticamente sobre
sua propria agado e sobre a acdo de outros professores. Isso quer dizer que a
reflexao critica € um processo mais complexo do que o simples pensar sobre a acao.
Envolve consciéncia, questionamento, analise e consequente tomada de decisdes e
transformacgoes.

Entretanto, acredito que n&o basta chegar a uma compreensao tedrica sobre
0 que é a formacéo critico-reflexiva de professores. Se, por um lado, a literatura da
area se dedica exaustivamente a estudar o tema da reflexao sob o ponto de vista
tedrico, por outro, sinto que ainda é preciso aprofundar os trabalhos que o enfoquem
pelo lado da pratica, particularmente no que diz respeito a forma de desenvolver a
postura critico-reflexiva dos professores. Partindo dessa idéia, penso ser importante
insistir nas pesquisas sobre o lugar que a reflexdo ocupa na formagdo de
professores e sobre como esse processo pode ser desencadeado. E com base
nessa preocupagao que este estudo procura abrir portas a discussao sobre o uso de
filmes como um recurso que pode contribuir para o desenvolvimento da capacidade

critico-reflexiva de professores em formagéo inicial. Ao longo deste trabalho,
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veremos a forma como os filmes comerciais, de tao facil alcance para os seus
formadores de professores e seus alunos, constituem um recurso a ser explorado,
ampliando o leque de possibilidades comumente usadas para desencadear
reflexdes criticas sobre a pratica pedagdgica: gravagdes de aulas dos proprios
professores em formacgao, observagao ou regéncia de micro-aulas, por exemplo.
Para tanto, faz-se necessario ampliar o foco de luz que vem iluminando esta
discussdo para que possamos focalizar outro aspecto: o conceito de formacgao,
especialmente o de formagéo inicial, no ensino superior (contexto no qual se insere
esta pesquisa), e sua articulagdo com a proposta de desenvolvimento da postura

critico-reflexiva do futuro professor.

1.2. A formagéo inicial do professor no ensino superior

Delors et al (2004:142), ao analisarem as transformagbes que marcam o
mundo contemporaneo, observam o aumento vertiginoso do volume de
conhecimentos e informagdes, e o papel que hoje se atribui as instituicdes de ensino
superior, pois se espera que elas “satisfacam as necessidades educativas de um
publico cada vez mais numeroso e variado”. Como consequéncia disso, os autores
destacam que “adquire cada vez mais importancia a qualidade da formacido dada
aos professores e a qualidade do ensino prestado pelas instituicdes de ensino
superior” (p.143).

A preocupagdo com a qualidade da formagdo de professores tem se
estendido em diversos ambitos. Segundo Martins (2004:55), nos ultimos vinte e
cinco anos, a formagao inicial de professores do ensino Fundamental e Médio
passou a ganhar mais espaco entre as pesquisas desenvolvidas no Brasil e se
tornou, também, centro de interesse de politicas educacionais.

De fato, as universidades de todo o pais se engajaram, nos ultimos anos, em
um processo de reforma curricular dos cursos que oferecem a habilitagdo
Licenciatura, a fim de atender as novas Diretrizes Curriculares que estabelecem uma
nova carga horaria para os cursos de Formagao de Professores e se apresentam
como “um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem observados
na organizagao institucional e curricular de cada estabelecimento de ensino” (Brasil,
2002a:1).
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Desse modo, o que se pretende é a redefinicAo dos cursos de formacéao
inicial de professores que, até agora, funcionavam nos moldes do que se denominou
modelo 3 mais 1. De acordo com tal modelo, para atuar como professor, o estudante
deveria cumprir, nos trés primeiros anos do curso, as disciplinas que faziam parte de
sua formacdo como bacharel e, somente depois de conclui-las, deveria cursar as
disciplinas da area de Educagéo (Psicologia da Educagéao, Filosofia da Educacgao,
Estrutura e Funcionamento da Educacdo Basica e Pratica de Ensino). Nessa
estrutura, os alunos, futuros professores, tinham contato com discussoes
efetivamente dirigidas a questbes pedagodgicas de carater geral e de carater
especifico (relativas a area especifica de formag¢ao do aluno), somente no final do

curso. Nesse sentido, Pinto (2002:177) alerta:

(...) o futuro educador s6 passa a ter um contato mais direto com as questdes praticas
quase no final de sua formagdo e, mesmo assim, muitas vezes de forma insatisfatéria.
Desse modo, faz-se necessaria uma reavaliagdo dos programas de estagio de formagéo,
levando em conta que a formagdo ndo se realiza apenas nessas praticas
supervisionadas, como o rotulo poderia indicar, mas principalmente na imbricagcéo entre
teoria e pratica que deve constituir seu proprio cerne.

Castro e Romero (2006:127) também consideram que o insucesso do
processo de formagao inicial dos professores se deve, em grande medida, ao
modelo hierarquico em que se inserem. Para as autoras, esse modelo nao cria
oportunidades para que os alunos, futuros professores, relacionem teoria e pratica,
nem discutam o processo de ensino-aprendizagem pelo qual eles mesmos
passaram, e se posicionem de forma critica perante suas proprias percepcoes e
construgdes.

Desse modo, ao mapear as pesquisas que tém sido desenvolvidas na area
da Linguistica Aplicada sobre a formagao de professores de lingua estrangeira em
cursos de Letras, Castro (2006) revela que os estudos identificam caréncias e
lacunas na formagao dos professores, apontando para a necessidade de um olhar
mais atento e cuidadoso sobre os cursos de formagao pré-servigo. Para a autora
(Castro, 2006:312), os problemas que tém sido encontrados no ambito da formagéao
inicial dos futuros professores revelam a necessidade de se ampliar os espacos de
construgado das competéncias docentes e de se compreender o professor como um

sujeito em continua formacgao.
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Nessa mesma perspectiva, Vianna (2004) e Mizukami et al (2002:26)
lembram que a formacgao inicial, sozinha, ndo da conta de toda a tarefa de formar os
professores, € que a educacdao continuada se faz necessaria para que o0s
professores possam acompanhar as mudancas que caracterizam a sociedade
contemporéanea. Delors et al (2004:106) também valorizam a “educagao ao longo de

toda a vida” que, segundo os autores,

(...) € uma construgéo continua da pessoa humana, do seu saber e das suas aptiddes,
mas também da sua capacidade de discernir e de agir. Deve leva-la a tomar consciéncia
de si propria e do meio que a envolve e a desempenhar o papel social que lhe cabe no
mundo do trabalho e na comunidade.

Para os mesmos autores, & preciso ainda que os professores tomem
consciéncia de que a sua formagao inicial ndo lhes basta para o resto da vida. Essa
necessidade tem favorecido o desenvolvimento de inumeros projetos de formagéao
continuada, muitos deles vinculados a Institutos de Ensino Superior®.

Essas consideragbes apontam para uma reflexdo a respeito dos cursos de
formacéo inicial de professores e para a necessidade de uma avaliagdo dos projetos
pedagogicos dos cursos superiores de formagéo de professores, a fim de que se
possa identificar até que ponto constituem bases sélidas para o desenvolvimento do
docente.

As diretrizes curriculares da area também mostram o caminho necessario de
uma reforma, em sentido amplo, que demanda, entre outros aspectos, novos
conteudos, metodologias, técnicas e uma abordagem interdisciplinar. Indicam,
também, a necessidade de se valorizar o lugar da reflexdo na formagéao do futuro

professor:

Paragrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio metodoldgico geral,
que pode ser traduzido pela agao-reflexdo-agao e que aponta a resolugéo de situagdes-
problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas (Brasil, 2002a:2).

§1° A préatica sera desenvolvida com énfase nos procedimentos de observagédo e
reflexdo, visando a atuacdo em situagdes contextualizadas, com o registro dessas
observagodes realizadas e a resolugao de situagbes-problema. (Brasil, 2002b:6).

* Nesse sentido, muitas pesquisas tém sido desenvolvidas a fim de se compreender os processos de
formacgdo continuada dos professores. Para um maior aprofundamento sobre o tema, ver Celani
(2003), Barbara e Ramos (2003), Lopes (2005), Altet, Paquay, Perrenoud & cols. (2003).
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A relevancia dos processos reflexivos durante o periodo de formacgao inicial
do docente é destacada também pela literatura da area. Imbernon (2000:65) propde
que o papel da formagado inicial seja o de fornecer a base do conhecimento
pedagogico especializado. Nessa perspectiva, o autor afirma que a formacgao inicial
deve prover os alunos, futuros professores, de

(...) uma bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal que deve capacitar o futuro professor ou professora a assumir a tarefa educativa
em toda a sua complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor
necessarios, isto é, apoiando suas agées em uma fundamentagao valida para evitar cair
no paradoxo de ensinar a ndo ensinar (Imbernon, 2000:66).

Imberndn acredita que é possivel promover a criagcdo de uma visao reflexiva
da profissdo que n&o se reduza ao mecanicismo, ao tecnicismo e a uma perspectiva
burocratica da atividade de ser professor. Desse modo, para o autor, o professor
podera desenvolver uma maior capacidade de abstracédo e reflexao e podera ser
mais criativo e inovador.

Também nessa direcdo, Abramowicz (2001:138) indica que as discussdes
contemporéneas na area educacional se definem em diregdo de um novo rumo, que
busca superar o entendimento da formacdo docente como um processo de
acumulacado de conhecimentos, que separa a teoria da pratica e que mantém os
professores isolados em seus saberes especializados € em suas salas de aula. Para
atingir esse objetivo, destaca que a reflexdo coloca-se como a mola propulsora do
trabalho de formagdo dos professores. Pensando nos processos de formacéao
continuada, a autora define a reflexdo como o pensar sobre a pratica e sobre o
cotidiano e a considera como o cerne do processo formativo. De acordo com
Abramowicz (2001:138), a reflexao

(...) propbe voltar atras para examinar melhor, para ver e rever a realidade de forma
atenta, compreensiva e abrangente. O processo reflexivo constitui-se em um continuo
indagar sobre o homem e o mundo para melhor entendé-los, criticamente. Ao
problematizar a realidade, envolvemo-nos com ela, responsavelmente, repensando
nossa pratica pedagogica, utilizando, metodologicamente, alguns procedimentos.

A autora acredita ser necessario lancar mao de procedimentos ou
instrumentos metodolégicos que favoregam a reflexdo, como a observagao, o

registro, a reflexdo, a sintese, a avaliagdo e o planejamento. Embora a
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argumentacao da autora nao ressalte, explicitamente, o cunho critico que atribui ao
conceito de reflexao que apresenta, essa inferéncia se torna viavel quando afirma
que a reflexdo sobre a pratica resulta na sua transformacao. Destacando a opiniao
de Abramowicz (2001:138):

Refletindo sobre a pratica, buscamos desvelar a teoria que esta por detras dela, para
melhor compreendé-la em abrangéncia e profundidade. Em um préximo momento volta-
se a pratica visando transforma-la.

Apoiando-se em Freire, a autora destaca, também, que é por meio do dialogo
(que desencadeia debates, gera reflexdes e instiga questionamentos) que a pratica
se torna mais significativa. Nessa perspectiva, Abramowicz (2001:140) ressalta que

a auto-reflexdo do professor nasce da reflexdo compartilhada:

No processo coletivo reflexivo a formagao do professor aponta para um sujeito criador,
autdbnomo, competente para refletir sobre sua pratica pedagdgica, capaz de avalia-la e
reformula-la, permanentemente, discutindo com seus pares, dialogicamente.

Entretanto, ndo podemos deixar de considerar que a perspectiva de
formacédo, destacada pela autora citada, se restringe ao ambito da formacao
continuada; dai, a estreita relacao que propde entre a reflexdo do professor e a sua
acao. Sendo assim, cabe-nos indagar de que forma se da o vinculo entre reflexdo e
pratica na formacdo inicial do professor se, nesse momento, o aluno — futuro
professor — ndo necessariamente exerce uma atividade docente?

Acredito que o que entra em jogo, nesse caso, € a percepgao que o futuro
professor tem da pratica docente, que pode ter duas origens: a sua experiéncia
como aluno e a experiéncia de outros professores que ja exercem a profissao.

Ndo podemos ignorar que o aluno constréi uma compreensao sobre a
docéncia ao longo de toda a sua vida escolar e que essa experiéncia se reflete,
muito freqientemente, em suas agdes futuras como professor, seja na reprodugéo
de um modelo com o qual conviveu, seja na busca de uma alternativa a esse
modelo. Desse modo, fundamentada em Dewey (1938/1967) e em sua nogéo de
continuo experiencial, acredito que a formagao do futuro professor pode ser
beneficiada pelo resgate de experiéncias discentes por ele vividas, pois ao dirigir um

novo olhar em diregado a tais experiéncias, o futuro professor pode compreender
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melhor o que entende por docéncia e pode se posicionar de forma mais critica e
avaliativa em relagao a ela.

Nesse sentido, entendo que o futuro professor também constréi sua
percepcado sobre a pratica docente, a partir da relacdo que estabelece entre os
aspectos tedricos estudados durante sua formacgéo e a pratica por ele vivenciada,
até entdo, como aluno. Argumentando sobre a correlagdo entre teoria e pratica,
Barros e Brighenti (2004) se referem ao conceito de simetria invertida, segundo o
qual deve haver coeréncia entre as agdes desenvolvidas durante a formacao de um

professor e o que dele se espera como profissional. Para esses autores,

(...) o professor devera vivenciar, durante todo o seu processo de formacao, atitudes,
modelos didaticos, modos de organizagdao que poderédo interferir na sua futura pratica
pedagogica (Barros e Brighenti, 2004:136).

Assim como sua propria experiéncia como aluno pode contribuir para a
construgao de sua percepgao sobre o ser docente, o futuro professor também pode
comegar a refletir sobre a agado docente, apoiando-se na experiéncia do outro, seja
por meio dos relatos feitos por professores, seja por meio da observacgao direta de
sua agao.

A essa altura de minha argumentagao, percebe-se a necessidade crescente
de associar os varios focos de luz que iluminam a discussdo sobre a formacgao
docente. E preciso considerar como reflexdo e prética se imbricam nos processos de
formacao de professores, especialmente no que diz respeito a formacao inicial. A
discussdo que apresento a seguir, focalizara, entdo, o lugar e o papel da pratica no

processo de formacao inicial do professor critico-reflexivo.

1.3. A pratica na formacgao inicial do professor reflexivo

Conforme ja discuti, atualmente acredita-se que os cursos de formagao
(particularmente a formagao inicial, na universidade) deveriam privilegiar o
desenvolvimento do pensamento reflexivo do professor sobre as varias questbes
relativas ao processo de ensino e aprendizagem e sobre sua prépria pratica.

A importancia atribuida a essa pratica nos leva a indagar o significado do

termo. Schon (1983:60) afirma que a palavra € ambigua, podendo referir-se ao
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desempenho em uma série de situacbes profissionais, ou a preparacdo para o
desempenho. Contudo, o autor alerta para o fato de a pratica profissional também
incluir um componente de “repeticdo”, ou seja, uma ou varias situagbes que se
repetem de forma rotineira. Essas situacbes, familiares e rotineiras para o
profissional, tornam-se esponténeas e, até mesmo, automaticas, constituindo seu
conhecimento-na-agcédo, seu conhecimento tacito (Polanyi, 1967), dificil de ser
resgatado e verbalizado imediatamente, no curso da agao.

Para Schon, o fator surpresa pode levar o profissional a refletir sobre algum
aspecto que, de algum modo, chama sua aten¢do. No entanto, acredito que a
reflexdo nao se origina somente de situagdes problematicas vividas pelo profissional,
mas pode também ser deflagrada por algum fato que se mostra intrigante e que o
motiva a investigacao e a analise.

A ambiguidade inerente ao conceito de pratica deve ser considerada no caso
desta pesquisa, uma vez que, no curso em que os dados foram coletados,
participaram professores em formagao ja atuantes na area (o que os identifica com o
conceito de pratica como o desempenho em uma série de situacdes profissionais5) e
também, professores em formagado sem nenhuma experiéncia docente (para quem a
pratica se configura como uma preparagdo para o desempenho profissionaIG). E
preciso assinalar, no entanto, que esta é uma caracteristica prépria do ensino
superior no contexto brasileiro, no qual encontramos alunos inseridos, ou ndo, no
mercado de trabalho.

Todavia, ao definir pratica, surge outra questdo de extrema importancia: a
relagao dessa pratica com a teoria.

Para dar conta dessa idéia, Freire (1982) propde o conceito de praxis, que se
refere a pratica refletida, comprometida e responsavel: o lugar onde se juntam “a
acao e reflexdao dos homens sobre 0 mundo para transforma-lo” (p.4). A praxis supde
também o dialogo e a troca entre as pessoas envolvidas, pois, para Freire (1980: 78-
79):

® Neste caso, entende-se que esses professores em formagdo estavam em uma situagdo de
formagao em-servigo (ou continuada).

¢ Deste modo, para esses professores em formagao, o curso se caracterizou como uma situagéo de
formagéao pré-servico (ou inicial).
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O educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é educado, em
didlogo com o educando que, ao ser educado, também educa (...) ninguém se educa a si
mesmo: os homens se educam em comunhdo, mediatizados pelo mundo.

Na definicdo de praxis proposta por Freire (1983:55), constata-se, também,
uma relagao de indissociabilidade entre pratica e teoria. Segundo o autor, na praxis,
a acao e a reflexao se iluminam constante e mutuamente, e a pratica, que nao se
separa da teoria, “implica numa postura de quem busca o saber, e ndo de quem
passivamente o recebe”.

Garcia (1999) e Pérez Gomez (1992) também discutem a importancia dessa
relacdo. Pérez Gomez, particularmente, alerta para o perigo do distanciamento
destes dois elementos, atribuindo o fracasso de muitos programas de formagao de
professores ao “abismo que separa a teoria da pratica” (Pérez Gémez, 1992:108). E
fundamental, entdo, que os cursos de formacido docente considerem a necessidade
de integrar os dois componentes de uma maneira que o professor em formagao
possa, a partir da pratica, atribuir um significado real para a teoria (Pérez
Gomez,1992). Assim, ao defrontar-se com algumas situagdes esperadas e outras
imprevistas, nas situacdes de pratica docente que vivencia ou as quais é exposto, o
professor em formagédo tem a possibilidade de questionar a teoria ja discutida,
formular hipoteses sobre o desconhecido e construir um conhecimento novo e
significativo para sua pratica. E preciso lembrar, todavia, que a reflexdo, em vez de
gerar mudangas imediatas na agao, pode propiciar novas interpretagdes sobre o que
se faz ou levar a consolidagao daquilo que ja se faz, conforme aponta Schon (1983).

Retomemos, porém, a necessidade de refletir criticamente sobre a relagcao
teoria-pratica no ambito da formacéo inicial. Geralmente, o que se observa é o amplo
espaco que a teoria ganha nos programas de formagéo pré-servigco e as poucas
oportunidades que se abrem a pratica. Muitas vezes, no entanto, verifica-se que os
programas de formagao se engajam em projetos que criam condigdes para que 0s
futuros professores entrem em contato com a pratica, seja por meio da observacao
de aulas de outros docentes, seja pela abertura de espagos para que ministrem
aulas (atividade que também faz parte do estagio supervisionado realizado pelos
professores em formagao). Desse modo, essas duas possibilidades permitem que o
professor em formacéo possa, de fato, refletir sobre a sua propria pratica e também

sobre a pratica do outro.
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A observacgao de aulas, entdo, constitui uma forma de, em alguma medida,
inserir o futuro professor na pratica e representa, do meu ponto de vista, uma valiosa
contribuicdo para a construgcao de seu saber, pois permite que ele comece a refletir
sobre a pratica, ainda que se trate da pratica do outro. Além disso, a observagao de
aulas possibilita que o futuro professor questione teorias e procedimentos didaticos,
0 que podera contribuir para enriquecer suas aulas a partir do que aprendeu com
outros professores e para refletir sobre os aspectos que considera negativos e que
nao levaria para sua propria sala de aula.

E nesse sentido que Dewey (1938/1967) e van Manen (1990) discutem a
contribuicdo da experiéncia vicaria para a constituicdo da propria experiéncia, pois,
segundo eles, ao olhar a experiéncia do outro, nds mesmos nos tornamos mais
experientes. Ao reconhecer a validade da experiéncia do outro para o
enriquecimento da experiéncia do futuro professor, parece-me que a reflexdo sobre
a acdo do outro ganha um lugar de destaque ndo menos importante do que a
reflexdo sobre a prépria acdo. E muitas vezes por meio dela que o futuro professor
constréi suas primeiras possibilidades de reflexdo critica sobre a pratica ou, como
diz Freire (1979), comecga a desenvolver sua consciéncia critica. Na minha opiniao,
esse distanciamento — que caracteriza o olhar para a acao do outro - permite que o
futuro professor se sinta mais seguro, uma vez que ndo estd pessoalmente
envolvido com aquilo que observa: de alguma maneira, sua face parece preservada.

Entretanto, um problema parece colocar-se em relacdo aos estagios de
observagao realizados pelos futuros professores nas escolas: muitas vezes, falta-
Ihes orientacdo para que desenvolvam um olhar e senso criticos em relacdo as
situagdes observadas, 0 que acaba por resultar no esvaziamento da proposta. Essas
consideragbes me levam a compreensao de que, no ambito da formacgao inicial, &
essencial o papel do formador como orientador e mediador no processo de reflexao
de seus alunos, a fim de que construam conhecimentos sobre o ser professor. As
observagdes de aulas deixariam de ser vistas, assim, como uma mera exigéncia a
ser cumprida, e passariam a ser valorizadas como um lugar concreto de construgao
de conhecimento tedrico-pratico.

Vale ressaltar, ainda, que, no contexto especifico em que se insere esta
pesquisa, o professor em formagao que ainda nao leciona parece poder estabelecer

a ponte teoria-pratica: 1) a partir da pratica dos professores que ele vé nos filmes; 2)
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a partir da observagao da pratica de seus proprios professores, de diferentes
disciplinas, ao longo de sua historia como aluno; 3) a partir da observagao da pratica
de seu professor de Pratica de Ensino’; 4) a partir dos relatos feitos por colegas de
curso que ja lecionam; e 5) a partir de sua experiéncia como aluno.

Assim, acredito que o conceito de pratica se coloca em um plano mais amplo,
podendo ser entendido, no &mbito deste trabalho, como as diversas oportunidades
que se abrem para que o futuro professor construa significados sobre a acao
pedagogica, a partir da reflexdo sobre as questbes tedrico-praticas que ali se
apresentam. Nesse sentido, a pratica pode chegar a transformar-se em praxis, na
concepgao de Freire (1980). Para tanto, € fundamental a interacdo entre os
diferentes participantes do processo, pois, conforme ja destaquei, a praxis implica o
dialogo.

Esse argumento nos remete a Vygotsky (1930/1998) e a valorizagdo que
atribui ao papel do outro como mediador entre o individuo e o conhecimento novo
que vai construir. Em outras palavras, a teoria sécio-historico-cultural de Vygotsky
entende que o papel mediador do outro contribui para o desenvolvimento do
psiquismo humano, pois ele “indica, delimita e atribui significados a realidade”, como
esclarece Rego (1996:61).

E também nessa mesma perspectiva que Névoa (1992:18) chama atencéo
para o fato de que “mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de
conhecimentos, a formacao de professores € 0 momento-chave da socializacdo e da
configuragao profissional” e uma forma de permitir essa socializagdo € a promogao
de situacdes de interagao entre os participantes do contexto educativo.

No ambito desta pesquisa, € fundamental considerar a interacdo entre o
professor formador e o professor em formagéo, e a interagao entre os professores
em formagdo que compdem o grupos, pois ela também se revela como um
elemento-chave de seu processo de formagédo, na medida em que é geradora de
oportunidades de socializagdo de experiéncias e de conhecimentos. Como
argumenta Vygotsky (1930/1998), é a partir da agao compartilhada que se constréi o

conhecimento.

" Como se vera no Capitulo 2, a maioria dos alunos que participaram do curso que é foco desta
g)esquisa também cursavam, naquele momento, a disciplina Pratica de Ensino.
Ver especificagdes no Capitulo 2.
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Porém, cabe destacar ainda, que, neste estudo, o outro, que se revela como
mediador entre o individuo e o conhecimento novo construido, ndo se manifesta
somente na figura do professor ou do colega de curso. Os filmes e seus
personagens - que também s&o “os outros” - assumem papel central como
mediadores na construcdo de conhecimento. Entretanto, antes de proceder a
discussao da funcdo desempenhada pelos filmes neste estudo, penso ser
necessario destacar um outro foco de luz, direcionando a discussdo para a forma
como os dois elementos até aqui discutidos — reflexdo e pratica — se entrelagam e

constituem o embasamento da formacao inicial dos professores.

1.4. O desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva do professor

Considerando a relagao entre reflexdo e formagao de professores, Mizukami
et al (2002) deixam sua contribuicdo ao valorizar a primeira como componente
essencial da segunda e ao adotarem, em seu trabalho, a concepgao de “reflexao
como orientagdo conceitual” (p.55). Apoiando-se em Valli (1992), Mizukami et al
(2002:56) esclarecem que, ao assumir um compromisso explicito com a reflexdo nos
cursos de formagao, é preciso que seus objetivos sejam estruturados e avaliados e
que o corpo docente discuta “o conteudo, os processos e as atitudes da reflexdo que
considera importantes”. Essa postura nos remete a um questionamento fundamental
sobre a reflexdo: trata-se de um processo deliberado ou espontaneo? Para
responder a esse questionamento, apresentarei a visdo de alguns autores a esse
respeito.

Para Alarcao (1996b:181), o pensamento reflexivo € uma capacidade que
nao se manifesta espontaneamente, mas que pode ser desenvolvido, sempre que
conte com condigdes favoraveis para isso. A autora afirma também que, seja qual for
o nivel em que a reflexao se realize, é preciso saber desenvolver a capacidade de
refletir, o que nao é tarefa facil (Alarcao,1996a:28).

Perrenoud (2002) questiona a possibilidade da reflexdo manifestar-se
naturalmente no processo de formagéo do professor e sugere a possibilidade de se
usar determinados elementos desencadeadores da reflexdo, como explicitarei mais
adiante. Pimenta (2002:20), por sua vez, afirma que “os curriculos de formagéo de

profissionais deveriam propiciar o desenvolvimento da capacidade de refletir”.
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Considerando as opinides citadas, € possivel inferir que a postura reflexiva,
para esses autores, ndo se constroi espontaneamente. Perrenoud (2002:45) vai
mais longe ao afirmar que a pratica reflexiva pode ser aprendida por meio de um
“treinamento” intensivo, feito a partir da reestruturacdo do curriculo da formacgao

inicial, reservando

(...) tempo e espacgo para realizar um procedimento clinico, com resolugao de problemas,
com a aprendizagem pratica da reflexdo profissional, em uma articulagao entre tempo de
intervengcdo em campo e tempo de analise (p.44).

Pensando em minha prépria histéria como professora e na minha atuagao
como formadora de professores, concordo com Pimenta (2002) e Perrenoud (2002)
no que diz respeito a necessidade de desenvolver a capacidade reflexiva dos
professores de forma a torna-la mais rotineira e consciente. No entanto, para
alcancar esse objetivo, prefiro falar na criagdo de oportunidades para o
desenvolvimento de praticas de reflexao critica ou praticas critico-reflexivas e nao de
treinamento, termo usado por Perrenoud (2002), ja que a palavra sugere uma
aprendizagem mecanica, como simples repeticao de acgdes.

Na minha opinido, o que se deve indagar, em ambos casos, é: que recursos
ou instrumentos poderiam ser utilizados a fim de realizar tais praticas?

Pimenta (2002:20) sugere que se tome a “pratica existente” (de outros
profissionais e dos proprios professores) para desenvolver sua capacidade de
refletir; mas, alerta: “é um bom caminho a ser percorrido desde o inicio da formacéo,
e ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o estagio”.

O alerta de Pimenta nos remete a discussao anterior a respeito da
contribuicdo que a experiéncia do outro pode trazer para o enriquecimento da nossa
propria experiéncia, e a respeito da atual estrutura curricular dos cursos de
licenciatura. No entanto, conforme ja mencionei, as novas Diretrizes Curriculares
para as licenciaturas, hoje, desafiam as universidades para uma nova configuragéao
de sua proposta curricular: a formagao do professor ja ndo pode ser reduzida ao
ultimo ano de curso (na disciplina Pratica de Ensino, por exemplo), mas deve ter
inicio nos primeiros momentos quando ingressa na universidade.

Ainda com relagdo a afirmagdo de Pimenta, cabe comentar que, na

perspectiva de se tomar a pratica existente para o desenvolvimento da capacidade
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reflexiva, € comum que se utilizem gravagdes de aulas em audio ou em video, que
correspondem, muitas vezes, as aulas dos préprios professores em formacao ou as
aulas de outros professores. No entanto, é possivel pensar em outras maneiras de
desenvolver a capacidade reflexiva do professor. Para tanto, parece-me que é
essencial entender esse desenvolvimento como um processo, como um caminho a
ser construido ao longo do curso e que deve ter continuidade apds o término da
formacéo inicial, na universidade. Nessa perspectiva, Lalanda e Abrantes (1996:58),

apoiadas em Dewey (1933), lembram que:

(...) constitui dever do formador orientar na concepgao e implementacdo de situacgdes
experimentais significativas, capazes de fornecerem material para reflexdo (...) [e que] é
sua tarefa primordial criar nos formandos a disposicdo para reflectirem, criticamente,
sobre a forma como ensinam, numa perspectiva de desenvolvimento profissional
permanente. A reflexdo que deve ocorrer, por conseguinte, antes, depois e durante o
acto educativo.

Conforme sinalizei anteriormente, ha diferentes instrumentos que podem ser
utilizados como formas de promover reflexdo ou de realizar praticas de reflexao
sobre a docéncia. Perrenoud (2002:.67) sugere a analise de protocolos, os videos, a
observacdo de planejamento didatico, a elaboragdo de diarios, a analise de
situagbes ou dilemas e a participacdo em debates. Alarcdo (2003:51) também
apresenta estratégias de desenvolvimento da capacidade de reflexdo, dentre as
quais destaca a analise de casos, as narrativas, o questionamento de outros atores
educativos, a auto-observagdo. Trata-se de uma gama variada de possibilidades
que, acredito, podem representar alternativas mais ou menos interessantes,
dependendo do perfil e interesses dos professores, bem como do foco da reflexao.

Do ponto de vista da abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica®, van Manen
(1990) esclarece que as descrigbes de experiéncias vividas sdo dados ou material

com o qual se pode trabalhar'®. De acordo com van Manen (1990:58),

(...) one should know that one’s experiences are the possible experiences of others and
also that the experiences of others are the possible experiences of oneself.
Phenomenology always addresses any phenomenon as a possible human experience.

® Tendo escolhido a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica como orientacdo metodoldgica de
meu estudo, no proximo capitulo apresentarei as bases que a sustentam, com maior detalhamento.

' Lembremos que Dewey (1938/1967) também valoriza a experiéncia como um aspecto fundamental
na constituicdo do individuo. Portanto, ao refletirmos sobre as experiéncias pelas quais passamos,
podemos (re)interpreta-las e, assim, modificar ou apurar a percepgao que temos delas.
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O autor aponta a sensibilidade fenomenolégica - concretizada nas
observacdes e descricbes das experiéncias vividas - e a habilidade hermenéutica -
alcangada por meio da reflexdo para buscar o sentido das experiéncias vividas -
como um caminho a ser percorrido em direcdo da compreensido da natureza ou
significado de nossas experiéncias do dia-a-dia. Para van Manen, nés mesmos nos
tornamos mais experientes quando entramos em contato com as experiéncias de

outras pessoas. Como esclarece van Manen (1990:62):

The point of phenomenological research is to “borrow” other people’s experiences and
their reflections on their experiences in order to better be able to come to an
understanding of the deeper meaning or significance of an aspect of human experience,
in the context of the whole of human experience.

Como fontes potenciais de descrigdes de experiéncias vividas, van Manen
(1990) aponta, entre outros instrumentos, a entrevista, a observagéo, a literatura, a
biografia, os diarios e a arte.

Como se vé, podemos pensar em varias formas de apresentar ao professor
em formacgao diferentes experiéncias docentes com o objetivo de proporcionar a ele
oportunidades de refletir sobre a pratica pedagdgica. A proposta que apresento aqui
€ a de que filmes sejam utilizados na formacéo critico-reflexiva de professores. Mas,
por que utilizar filmes e ndo qualquer outro instrumento? Esse é o questionamento

que motivara a discussao que apresento a seguir.

1.5. As imagens, os filmes e a reflexao

Joly (1996:10) ressalta que imagem é uma das ferramentas predominantes
na comunicagao contemporanea. Almeida (2001) ressalta essa importancia da
imagem na sociedade atual afirmando que a inteligéncia da maioria das pessoas foi
e esta sendo educada por imagens e sons, devido a quantidade e qualidade de
cinema e televisdo a que assistem. Para o autor, até mesmo aquelas pessoas que
tém mais acesso ao texto escrito (e para quem esse € sempre o referencial mais
importante, pois ele da ao leitor a possibilidade de voltar, pensar, refletir) estdo
formando “sua inteligibilidade do mundo a partir das imagens e sons das produgdes

do cinema e da televisao” (p.8).
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Desse modo, segundo Almeida (2001:16),

(...) a transmissdo eletronica de informagbes em imagem-som propde uma maneira
diferente de inteligibilidade, sabedoria e conhecimento, como se devéssemos acordar
algo adormecido em nosso cérebro para entendermos o mundo atual, ndo s6 pelo
conhecimento fonético-silabico das nossas linguas, mas pelas imagens-sons também.

Sob uma perspectiva semiodtica, Santaella (2002) caracteriza o video, o
cinema e a televisdo como uma linguagem hibrida, pois nascem da mistura da entre
linguagem verbal e imagem. A autora considera que, nesse sentido, a Semiética

pode contribuir para oferecer

(...) meios para a leitura ndo so6 dos diferentes tipos de signos, mas também dos modos
como eles podem se amalgamar na formacgéo de linguagens fronteirigas que se originam
na juncéo entre varios sistemas de signos (p.112).

Entretanto, ainda que considere que o escopo deste estudo ndo contempla o
desenvolvimento de uma proposta de analise semiotica de filmes, acredito que é
pertinente fazer referéncia ao poder da linguagem da imagem e do som que 0s
caracterizam. Nesse sentido, Goyes (2004) chama atencdo para o fato de a
comunicagao visual ser muito mais do que uma troca de mensagens. Para esse

autor, a comunicacéao visual:

(...) es, sobre todo, una construccion de sentido interactiva e intercultural. Esta
interculturalidad visual es interdisciplinariedad donde los conocimientos, las praticas y los
valores toman forma critica y creativa, superando las practicas comunicativas y
educativas homogeneizantes y excluyentes construidas alrededor de la cultura occidental
como unico referente valido (p.2).

O filme, como imagem, possui, também, caracteristicas que fazem dele um
instrumento adequado para o exercicio da reflexdo. Vanoye e Goliot-Lété (1994:56)

apontam algumas delas:

(...) o filme opera escolhas, organiza elementos entre si, decupa no real e no imaginario,
constréi um mundo possivel que mantém relagbes complexas com o mundo real: pode
ser em parte seu reflexo, mas também pode ser sua recusa (ocultando aspectos
importantes do mundo real, idealizando, amplificando certos defeitos, propondo um
“contramundo” etc.). Reflexo ou recusa, o filme constitui um ponto de vista sobre este ou
aquele aspecto do mundo que Ihe é contemporaneo.
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O filme, portanto, além de ser uma ferramenta com a qual o aluno tem
familiaridade, pode trazer a tona elementos para discussao que sao relevantes para
a pratica pedagdgica dos professores em formagéao, ja que possui a capacidade de
construir um mundo que mantém relagdes complexas com o mundo real da sala de
aula. Considerado desta forma, o filme pode despertar um olhar reflexivo dos
professores em formacado sobre semelhancas ou diferencas entre a realidade de
sala de aula vivida por eles e aquela apresentada na tela; porém, o faz de uma
maneira mais distanciada, sem um envolvimento pessoal direto que gere analise ou
critica de sua propria agao.

Desse modo, ainda que se considere que apresenta um mundo ficcional, ndo
exatamente igual aquele em que se vive, o filme contém um tipo de imagem que
pode ser um instrumento de conhecimento, pois, como destaca Costa (2005: 152),
através dele, aprendemos a ver e a conhecer a realidade; aprendemos a ver o
mundo e a interpreta-lo (Gombrich,1971, apud Joly, 1996:60). O poder da imagem
como uma forma de o homem estabelecer comunicacdo com o mundo também é

objeto de discussao de Goyes (2004:8), para quem a imagem €&

(...) um modo de representagéo (...), mas esta representagdo capturada pela percepgao
visual se distancia e/ou se aproxima desse emaranhado de significados construidos ao
qual chamamos realidade. Essa distancia que enfoca e ‘desenfoca’ o que é real depende
dos contextos mentais e sociais nos quais viva o sujeito que os percebe.

Entretanto, é preciso lembrar que o sujeito, marcado pela cultura e pela
sociedade em que vive, assume um papel fundamental na atribuicdo de significados
e consequente interpretagdo da imagem, pois € ele quem aproxima o conteudo
cultural da imagem ao conteudo cultural do modelo original (Goyes, 2004:9). Desse
modo, abre-se o caminho em diregcao a reflexdo, a re-leitura da imagem a luz da
compreensdo de mundo que caracteriza a realidade em que vive o sujeito — a
realidade em que, por exemplo, vive o professor em formagao.

Gomes (2004:1) resgata esse mesmo pensamento na Semidtica de Umberto
Eco. Para ele, diz a autora, o texto é composto por espacos a serem preenchidos
pelo leitor e vive da valorizagao de sentido que o leitor coloca ali. Para Gomes

(2004:4), no caso especifico do cinema,
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(...) cuja matéria-prima constitui-se de imagens, ndo se pode negar que existe uma
relacdo de comunicagado entre espectador e filme (...) A obra cinematografica promove
um processo comunicativo que guia estes seres que se dedicam a sentar numa poltrona
por horas, a executar um trabalho interpretativo e atribuir significagéo ao filme.

A discussdo que aqui se apresenta aponta para um questionamento
importante: até que ponto o espectador de um filme esta preparado para lidar com a
sua complexidade e com as diferentes leituras que ele pode gerar?

Acredito que a resposta que se vislumbra para esta questdo encontra seu

lugar na educacdo: € necessario integrar a linguagem da imagem e do som nos

programas desenvolvidos pelas escolas. Como alerta Costa (2005:35):

A opgéo por uma educagao que valoriza a educagao pela e para a imagem nao se faz em
nome de uma acdo pedagodgica menos disciplinada ou mais espontaneista, mas em
busca de um entendimento mais afetivo do mundo e de uma comunicagdo mais
abrangente e inclusiva."

No entanto, essa € ainda uma lacuna existente na educagao escolar, que
relega a segundo plano o estudo das imagens e sons. Segundo afirma Almeida
(2001:8):

E também estranho que os programas e teorias de alfabetizagdo ndo lidem com a
‘alfabetizagdo’ de imagens e sons, com essa moderna forma de entender e agir no
mundo.

A ponderacao do autor é pertinente, pois revela a necessidade de se preparar
o individuo para lidar com a imagem (e com os sons) de uma forma mais consciente.

Nesse sentido, Costa (2005:37) esclarece:

As atividades que dizem respeito ao uso do olhar e ao desenvolvimento da competéncia
do ver relacionam-se com a pratica da observagéo, essa faculdade inata que utilizamos
de forma tao persistente quanto ingénua.

Tal afirmacao nos remete ao questionamento de quao superficial pode chegar
a ser a leitura que se faz de uma imagem. No caso especifico do filme, objeto deste

estudo, é preciso indagar que tipo de relagdo se estabelece entre o espectador e o

" O autor utiliza o termo “afetivo” para referir-se ao entendimento do mundo perseguido pela
educacgéao; contudo, na minha interpretagéo, trata-se de um entendimento “subjetivo”.
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proprio filme, pois, dependendo do posicionamento adotado, o ato de ver o filme
pode se realizar de uma forma “quase instintiva e instantanea”, ou pode chegar a ser
mais “consciente e seletivo” (Costa, 2005:38).

Buoro (2002:34) também se mostra preocupada com a necessidade de se
desenvolver um olhar reflexivo sobre a imagem. Para a autora, apesar da imagem

ocupar um espago significativo no cotidiano do homem contemporéaneo,

(...) faz-se necessaria uma tomada de consciéncia dessa presengca maciga, pois,
pressionados pela grande quantidade de informagao, estabelecemos com as imagens
relagdes pouco significativas. Espectadores freqlientemente passivos, temos por habito
consumir toda e qualquer produgao imagética, sem tempo para deter sobre ela um olhar
mais reflexivo.

A discussado que aqui se apresenta deve ser também considerada em relagao
ao contexto em que se insere este estudo: o da formagao de professores. Ao optar
por utilizar flmes como um elemento desencadeador da reflexdo dos professores em
formacgéao, coloco em pauta as seguintes questdes: de que forma o filme pode ser
utilizado a fim de gerar oportunidades efetivas de reflexdo e que tipo de filmes
podem ser utilizados?

Entendo que a simples exposicdo do futuro professor a um filme nao é
garantia de que a reflexdo possa acontecer. Acredito que € ela é parte de um
processo que se vai construindo aos poucos, por meio de praticas (ou atividades)
que demandem um olhar mais atento acerca dos filmes.

No que concerne a natureza do filme que pode ser utilizado como mediador
de praticas reflexivas, poderiamos pensar em trés tipos aos quais os professores em
formagao poderiam ser expostos: a) gravagdes de suas préprias aulas; b) gravagdes
de aulas de colegas; c) filmes de ficgdo com foco em praticas pedagdgicas.

Apesar dos dois primeiros tipos se situarem em um ponto mais proximo da
realidade do professor em formacédo, ja que envolvem diretamente sua propria
pratica ou a do seu colega, eles podem nao ser a melhor opgado quando o que se
pretende ¢é oferecer ao professor em formacdo um distanciamento, uma
possibilidade tranquila de refletir sobre a pratica pedagogica. Fago essa afirmagao
porque, muitas vezes, o professor se inibe, se sente desconfortavel ao fazer
observacdes sobre a aula de seus colegas ou, simplesmente, ndo consegue

perceber, em suas proprias imagens ou nas de seus colegas, aspectos que
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poderiam desencadear uma reflexao critica sobre as aulas que ministram. Surgem,
ai, empecilhos que podem comprometer a analise e a discussao que se quer fazer.

Por outro lado, o filme de ficcdo é uma producdo da cultura e, ndo, da
pedagogia ou da didatica, como aponta Almeida (2001:7). Portanto, ao trazer aos
professores “caricaturas” de aulas, promove um distanciamento saudavel daquele a
guem se esta observando (a personagem do filme), ampliando a sua capacidade de
percepgao, por um lado, e, por outro, evitando que os professores em formagéao se
sintam constrangidos ao fazer criticas ou manifestar idéias que n&o coincidem com a
pratica pedagogica da personagem.

Além disso, os filmes de ficgdo podem acrescentar uma riqueza cultural a
formacgao dos professores, ja que é possivel encontrar produgdes cinematograficas
de diferentes procedéncias12. Tal diversidade pode permitir uma analise comparativa
dos contextos educativos em que se inserem as personagens, possibilitando o
estabelecimento de uma ponte com a realidade escolar brasileira. Como
consequéncia, os futuros professores podem potencialmente crescer na
compreensdo do mundo, pois, como diz Almeida (2001:12), ver filmes e analisa-los,
é também entender o mundo pela produgao artistica do cinema.

Para Costa (2005:97), o valor educativo do cinema, e da ficcdo em geral, se
deve as oportunidades que ele cria para a construcdo de novos conhecimentos e
vivéncia de novas experiéncias, os quais possibilitam reflexdo, planejamento e
avaliacio da vida.

A riqueza dos filmes como registro e fonte de experiéncia vivida € também
ressaltada pela abordagem hermenéutico-fenomenolégica. Para van Manen
(1990:74), materiais artisticos ndo-discursivos sdo comumente utilizados pela ciéncia

humana fenomenoldgica:

Each artistic medium (painting, sculpture, music, cinematography, etc) has its own
language of expression. Objects of art are visual, tactile, auditory, kinetic texts — texts
consisting of not a verbal language but a language nevertheless, and a language with its
own grammar. Because artists are involved in giving shape to their lived experience, the
products of art are, in a sense, lived experiences transformed into transcended
configurations.

2 No Capitulo 2, indicarei os filmes selecionados para o curso.
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Nesse sentido, van Manen (1990:71) aponta para o valor fenomenolégico dos
filmes, os quais, ao retratarem experiéncias da vida diaria, possibilitam que o
espectador se identifique com elas, do mesmo modo como o leitor se reconhece nas
experiéncias vicarias reveladas nas paginas dos romances que |é. Desse modo, van

Manen (1990) ressalta que:

(...) as we identify ourselves with the protagonist of a story, we live his or her feelings and
actions without having to act ourselves. Thus we may be able to experience life situations,
events, and emotions that we would normally not have. Through a good novel, then, we
are given the chance of living through an experience that provides us with the opportunity
of gaining insight into certain aspects of human condition. (p.70)

Finalmente, merece destaque a forma como van Manen sintetiza o valor das
historias™ para as ciéncias humanas, pois, independentemente do fato de elas
serem veiculadas pela literatura ou pelo cinema, acredito que conservam a mesma
caracteristica fundamental — a de servir como uma fonte de experiéncias de vida que
podem promover a reflexao e o auto-conhecimento. Para van Manen (1990:70), ha

sete idéias que expressam a relevancia das historias':

1. a histéria nos fornece experiéncias humanas possiveis;

2. a histéria nos permite experienciar situacées de vida, sentimentos, emocodes e
eventos que nés normalmente ndo experienciariamos;

3. a histéria nos permite ampliar os horizontes do nosso panorama existencial
através da criagao de mundos possiveis;

4. a histéria tem uma tendéncia a ser atraente e por isso nos envolve de um
modo pessoal,

5. a historia € um recurso artistico que nos permite revisitar a vida assim como
ela foi vivida, seja na ficgao, seja na realidade;

6. a histdria evoca a nitidez em lidar com aspectos unicos e particulares de uma
vida que poderia ser a minha vida ou a sua;

7. e ainda, grandes romances ou historias transcendem a particularidade de
suas tramas e protagonistas, etc, o que permite que eles sejam objeto de

analise tematica e critica.

'3 Diamond (1987), Josso (2004) e Connelly e Clandinin (1990), entre outros, também valorizam as
histérias e narrativas como instrumentos utilizaveis na formagao e desenvolvimento de professores.
" 0s grifos sdo do autor.
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Acredito que a compreensao de van Manen sobre o valor das historias,
acrescido do poder da imagem, do som e do movimento, que caracterizam os filmes,
reforcam o potencial que eles podem ter para desencadear reflexdes criticas que
permitam que os futuros professores se transformem, ao crescerem na
compreensdao do mundo e na compreensdo de si mesmos. Assim sendo,
poderiamos indagar que fungao os filmes desempenham ao serem utilizados com o
proposito explicito de desencadear a reflexdo critica sobre a pratica docente.
Considero pertinente retomar, a seguir, a teoria vygotskyana, que fornece mais um

foco de luz para iluminar essa discusséo.

1.6. O filme no desenvolvimento da postura critico-reflexiva do futuro

professor

Muito comumente, encontramos estudos a respeito de filmes inseridos no
campo da Semidtica, ciéncia que compreende esse objeto como signo. Santaella
(2002:8), apoiando-se na semidtica filosofica de Charles Sanders Peirce, define o

signho como

(...) qualquer coisa de qualquer espécie (uma palavra, um livro, uma biblioteca, um grito,
uma pintura, um museu, uma pessoa, uma mancha de tinta, um video etc) que
representa uma outra coisa, chamada de objeto do signo, e que produz um efeito
interpretativo em uma mente real ou potencial, efeito este que é chamado de
interpretante do signo.

Para a autora, relagdo que se estabelece entre o préprio signo, o objeto que

ele representa e o seu intérprete revela-se complexa, pois:

(...) o signo so pode representar seu objeto para um intérprete, e porque representa seu
objeto, produz na mente desse intérprete alguma outra coisa (um signo ou quase-signo)
que também esta relacionada ao objeto n&do diretamente, mas pela mediagao do signo
(Santaella,1983:13).

Ao discorrer sobre a importancia do conceito de signo na teoria de Peirce,
Santaella (2002:5) explica também que este possui uma natureza triddica que

permite que ele seja analisado:
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- em si mesmo, nas suas propriedades internas, ou seja, no seu poder para significar;

- na sua referéncia aquilo que ele indica, se refere ou representa; e

- nos tipos de efeitos que esta apto a produzir nos seus receptores, isto é, nos tipos de
interpretacéo que ele tem o potencial de despertar nos seus usuarios.

Vale destacar que, na perspectiva semidtica, o signo sempre funciona como
um mediador entre o objeto e o interpretante (Santaella, 2002:9). A titulo de
exemplificagdo, poderiamos dizer que, no caso especifico de um video ou de um
filme, o espectador somente tem acesso ao objeto do signo (aquilo que ele
representa) pela mediagdo desse signo. Assim, um filme que retrata a realidade de
uma escola € um signo que tem por objeto a propria escola retratada nesse filme e
os efeitos interpretativos que o filme produz em seus espectadores correspondem ao
interpretante do signo. De acordo com a perspectiva semidtica, considera-se que “os
efeitos interpretativos dependem diretamente do modo como o signo representa seu
objeto” (Santaella, 2002:9).

Sem extrapolar o ambito da presente investigacdo e, portanto, sem a
pretensao de entrar na complexidade da teoria peirceana, enfatizo que os conceitos
desenvolvidos por ela, como o de signo, permitiriam descrever, analisar e interpretar
linguagens, como bem aponta Santaella (1983:70).

Se o objetivo deste estudo consistisse em descrever e analisar a linguagem
do cinema, nao restaria duvida de que a Semidtica e, mais especificamente, o
conceito de signo e os diferentes desdobramentos que dele derivam (icone, indice,
simbolo) seriam uma base necessaria para seu desenvolvimento. No entanto, o foco
especifico deste estudo — descricdo e interpretacdo do fenbmeno da formagao
critico-reflexiva de professores mediada por filmes — me conduz a um outro caminho
de investigacdo: o da compreensdo do papel que os filmes exercem como
mediadores do processo de reflexao vivido pelos futuros professores. Sendo assim,
optei por fundamentar-me em outro enfoque tedrico que também me permitisse
compreender o conceito de signo.

Ciente de que Vygotsky (1930/1998) enfatiza a importancia da mediagao dos
sistemas simbdlicos na relagao entre o sujeito e o mundo que o cerca, procurei, em
sua teoria, elementos que pudessem auxiliar na compreensao da funcéo do filme no
desenvolvimento da postura critico-reflexiva do futuro professor.

Para Vygotsky (1930/1998;1934/1999), os instrumentos e o0s signos,

construidos historicamente, fazem a mediacdo dos seres humanos entre si e deles
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com o mundo. A linguagem, por exemplo, é um signo mediador, pois incorpora os
conceitos generalizados e elaborados pela cultura humana. Nesse sentido, a fungao
mediadora da linguagem (verbal e ndo-verbal) do cinema pode contribuir, em um
sentido amplo, para a constru¢do do conhecimento do homem a respeito do mundo
que o cerca.

Visto como um elemento que, potencialmente, promove a reflexao critica, a
troca de experiéncias e idéias e a consequente construcido e re-construgio de
conhecimento, o filme pode funcionar como instrumento e também como signo
mediador.

Cabe lembrar que, para Vygotsky (1930/1998:71), a analogia basica entre
signo e instrumento repousa na fungdo mediadora que os caracteriza. Para esse
autor, a distingao entre signo e instrumento (ou ferramenta) reside na forma como

eles orientam o comportamento humano:

A fungéo do instrumento € servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente levar a mudangas nos
objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida para o
controle e o dominio da natureza. O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto
da operacao psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido ao controle do
proéprio individuo; o signo é orientado internamente (Vygotsky, 1930/1998:72-73).

Do ponto de vista da estrutura das operagdes com signos, Vygotsky
(1930/1998:53) sugere que

(...) toda forma elementar de comportamento pressupde uma reagéo direta a situagao-
problema defrontada pelo organismo — o que pode ser representado pela simples féormula
(S — R). Por outro lado, a estrutura de operagbes com signos requer um elo
intermediario entre o estimulo e a resposta. Esse elo intermediario € um estimulo de
segunda ordem (signo), colocado no interior da operagéo, onde preenche uma fungao
especial; ele cria uma nova relagéo entre S e R.

Vygotsky (1930/1998:53) esclarece que o signo age sobre o individuo, que
deve estar ativamente engajado no estabelecimento desse elo. Consequentemente,
o simples processo estimulo-resposta é substituido por um ato complexo e mediado,
qgue o autor representa com a seguinte figura, na qual S corresponde ao estimulo; R,
a resposta e X, a mediagao:
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X
Figura 1: Representacao do processo de mediagao (Vygotsky, 1930/1998:53)

Sob esse enfoque, os filmes podem se caracterizar ora como instrumentos
ora como signos, dependendo do uso que se faz deles. Vejamos como isso é
possivel.

Muitos dos filmes comerciais utilizados na disciplina A escola no cinema:
reflexbes sobre a pratica pedagobgica a partir de filmes, contexto em que se
desenvolveu este estudo, se apresentam, originalmente, como um objeto de
entretenimento®. Poderiamos supor que, geralmente, seu efeito, no espectador, é
momentaneo e que satisfaz uma necessidade especifica do momento: a diversao.
Nessa perspectiva, entendo que o filme cumpre a fungao de instrumento, com uma
influéncia meramente situacional no espectador. Pode-se dizer ainda que, mesmo
que os filmes se proponham a levar o espectador a algum tipo de reflexdo, essa nao
€, necessariamente, uma reflexao sobre a pratica pedagdgica (no sentido que se
buscaria na formacédo de professores), mesmo que o filme esteja ambientado na
escola, na sala de aula ou que mostre a agao do professor junto a seus alunos™®.

Entretanto, se inseridos no contexto de formacao de professores, torna-se
possivel fazer um novo recorte dos filmes a fim de desencadear uma reflexao critica
sobre a pratica pedagdgica, atribuindo-lhes, entdo, uma nova fungéo - a de signo -
pois passa-se a fazer um uso consciente deles, orientado para determinado fim: a
reflexdo critica sobre a pratica pedagdgica. O ato de ver o filme vem acompanhado,
entdo, de uma discussdo que gera uma reflexdo que pretende estender-se para
além do entretenimento, do momento em que o espectador (o futuro professor)
assiste ao filme. Trata-se, portanto, de um efeito continuo (e ndo situacional e
momentaneo) que se quer atingir com o filme, para que os futuros professores fagam

da reflexdao critica um componente permanente da sua pratica diaria como

% Os filmes que foram utilizados no curso serdo especificados no Capitulo 2. Suas sinopses podem
ser consultadas no Anexo 1.

'* No Capitulo 5, retomarei esta discussao por meio de exemplos dos trabalhos dos meus alunos que
revelam a fungao de signo dos filmes.
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professores. Os filmes, como signos, passam, assim, a ser mediadores necessarios
“ao controle do comportamento humano e dos processos mentais”, como esclarece
Duarte (2000:209).

Entendido desse modo, percebe-se que o filme pode fornecer ao futuro
professor a oportunidade de viver uma experiéncia diferente, centrada no outro, mas
com uma repercussao individual que enriquece e expande o continuo experiencial
do futuro professor. Porém, ndao podemos desconsiderar a possibilidade que, para
alguns, o filme continue sendo somente um instrumento (de lazer, por exemplo),
dependendo do individuo e da forma como se dé a sua aproximagao com o filme.

Voltando a figura 1, pode-se fazer uma relagdo com a operagdo que se
estabelece no contexto de formacédo de que estou tratando. Neste caso, S - a
situagéo - corresponde ao visionamento e discussao de cada filme assistido pelos
alunos na disciplina A escola no cinema: reflexédo sobre a pratica pedagdgica a partir
de filmes que, portanto, constitui o contexto mais amplo, o pano de fundo que
caracteriza o cenario do processo da mediacao; R corresponde a reflexdo critica,
reacdo desejada, na forma de auto-reflexdes e reflexdes compartilhadas; X — a
mediagéo - corresponde aos filmes e as atividades propostas ao longo do curso, que
foram utilizados como signos mediadores do processo critico-reflexivo. Desse modo,
considerando o contexto em que se insere este estudo e suas especificidades,
concluo pela necessidade de fazer uma releitura da figura elaborada por Vygotsky
(anteriormente apresentada), passando a representa-la por meio das seguintes inter-

relagdes:
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Situacao Reacao
visionamento e auto-reflexdo e
discussao de reflexao
cada filme compartilhada
selecionado
Mediacao
Filmes e
atividades
propostas
\ Contexto
<
Disciplina A Escola no cinema...

Figura 2: Representagao do processo de mediagdo com filmes

Assim, o filme, exercendo seu papel de signo mediador, conduz os alunos “a
uma estrutura especifica de comportamento que se destaca do desenvolvimento
biolégico e cria novas formas de processos psicolégicos enraizados na cultura”
(Vygotsky, 1930/1998:54)". Vale lembrar que Vygotsky se refere a esses processos
psicolégicos como superiores. Para ele, as caracteristicas principais das fungdes
intelectuais superiores sdo a consciéncia reflexiva e o controle deliberado (Vygotsky,
1934/1999:112). O autor destaca, também, que “todas as fungbes psiquicas
superiores sao processos mediados, e 0s signos constituem o meio basico para
domina-las e dirigi-las. O signo mediador é incorporado a sua estrutura como uma
parte indispensavel, na verdade a parte central do processo como um todo”
(Vygotsky, 1934/1999:70). Esse pensamento de Vygotsky €& extremamente
importante pois valoriza o papel que o filme desempenha no desenvolvimento do

professor critico-reflexivo, como se vera ao longo deste trabalho.

' Porém, é preciso considerar que, dependendo do individuo, pode ocorrer que o filme continue
sendo sempre um instrumento (de lazer, por exemplo), sem exercer nele qualquer outra fungao que o
faga assumir o carater de signo.
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CAPITULO 2

CAMERA

Mr. Simonet: O que o mundo quer de vocé?

Trevor: Nada.

Mr. Simonet: Nada? Meninos e meninas, ele tem toda a razao.

Nada. Vocés nédo podem dirigir, votar e nem ir ao banheiro sem

minha permisséo. Estado presos bem aqui, na 72 série. Mas néo é

para sempre. Um dia vocés serdo livres. Tudo bem, mas e se

quando forem livres nao estiverem preparados, prontos e, ao

olharem para o mundo, ndo gostarem do que véem? E se o mundo

for uma grande decepgdo?

Aluno: Estaremos ferrados.

Mr. Simonet: A ndo ser que peguem aquilo de que ndo gostam neste

mundo e deixem tudo de bunda para cima. Ndo contem que usei

essa palavra. Podem comecar a fazer isso ja. Este é o trabalho que

véo fazer: Ter uma idéia para mudar o mundo e coloca-la em pratica.
(A Corrente do Bem)
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A reflexdo sobre as nossas agdes, como disse anteriormente, nem sempre
€ um processo que se da espontaneamente, mas pode ser desencadeado por
algum signo que sugira caminhos para uma interpretacédo ou re-interpretacao das
experiéncias que vivemos.

Partindo desse pressuposto, procurei, neste estudo, criar condicbes para
que pudesse resgatar e refletir sobre a experiéncia vivida por mim, professora-
pesquisadora, em conjunto com um grupo de alunos durante o curso A escola no
cinema: reflexbes sobre a pratica pedagogica a partir de filmes. Procurei, entdo,
entre as diferentes possibilidades de metodologia de pesquisa na area das
Ciéncias Humanas, uma linha que me permitisse estabelecer um contato inédito
com essa experiéncia. Do mesmo modo, o resultado de minha opg¢&o deveria
servir como uma camera com lentes suficientemente sensiveis para registrar
significados visiveis e, especialmente, para revelar os nédo perceptiveis num
primeiro olhar.

Nas proximas paginas, apresentarei a abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica, entendida sob a perspectiva de van Manen (1990) e Ricoeur
(2001), e mostrarei como ela revelou ser uma postura metodoldgica coerente com
os objetivos que eu havia tragado para o estudo, pois possibilitou a descri¢cédo e a
interpretacdo da experiéncia vivida por seus protagonistas18. Apresentarei,
também, as personagens participantes desta pesquisa e o cenario no qual ela se
insere, descrevendo a maneira como foi organizado o curso A escola no cinema:
reflexbes sobre a pratica pedagdgica a partir de filmes e indicando os
instrumentos de coleta de dados. Finalmente, discorrerei sobre os procedimentos

de interpretacdo dos dados.

'8Cabe lembrar que a abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica tem sido utilizada por varios
pesquisadores na area da Linguistica Aplicada, como, por exemplo, Freire (1998), Costa (2003),
Pow (2003), Leites (2004), D’Esposito (2004), Rezende (2003), Lopes (2005), Ifa (2006), Soares
(2006), Polifemi (em andamento), Breda (em andamento), Franga (em andamento).
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2.1. Sob as lentes da Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica

A abordagem hermenéutico-fenomenolégica € uma modalidade de
pesquisa qualitativa que, de acordo com van Manen (1990:7), tem suas origens
na filosofia, particularmente em duas tradicdes: a hermenéutica, da tradicédo
alema de Dilthey e da Nohl School, e a fenomenologia, do movimento holandés
da Utrecht School.

A fenomenologia parte da descricdo dos fenbmenos e busca a
compreensdo da esséncia ou da natureza de experiéncias vividas. Para van
Manen (1990:53), o mundo da experiéncia vivida €, ao mesmo tempo, a fonte e o
objeto da pesquisa fenomenoldgica. O autor afirma que as experiéncias vividas
tém qualidades que nds reconhecemos de forma retrospectiva (van Manen,
1990:36). Sendo assim, a fenomenologia procura explicar os significados das
experiéncias que vivemos no nosso dia-a-dia, trazendo-as a nossa consciéncia, o
que, para van Manen (1990:9), é a forma de termos acesso ao mundo. Conforme

nos explica o autor,

Phenomenology is a human science (rather than a natural science) since the subject
matter of phenomenological research is always the structures of meaning of the lived
human world (in contrast, natural objects do not have experiences which are
consciously and meaningfully lived through by these objects (van Manen, 1990:11).

Ja a hermenéutica, entendida como a “teoria e a pratica da interpretag¢ao”
(van Manen, 1990:179), tem como tarefa captar o sentido por meio da
interpretacao dos fatos e experiéncias. Surge como uma reagao ao positivismo e
a sua tendéncia a objetividade, a quantificagdo e ao controle das variaveis a fim
de se buscar a generalizagao dos resultados alcangados. Para tanto, se apdia em
textos escritos que representam a expressado das experiéncias vividas (Dilthey,
1985 apud Freire, 1998) e permitem ao pesquisador revisita-los sempre que
necessario, a fim de chegar a uma compreensao profunda de seus significados.
Nesse sentido, Freire (1998:28), baseada em Gadamer (1975/1996), Ricoeur
(1976), Dilthey (1985) e van Manen (1990), sintetiza que a esséncia da pesquisa

hermenéutica se encontra nas descricoes e interpretacbes de experiéncias
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através de textos'®.

Pautando-se pela maneira como essas duas tendéncias — a hermenéutica
e a fenomenologia — se complementam, van Manen (1990:180 -181) entende que
a sua jungdo abre caminhos na direcdo da compreensdo da esséncia do

fendbmeno, a partir de sua descrigao e posterior interpretagao:

Hermeneutic phenomenology tries to be attentive to both terms of its methodology: it is
a descriptive (phenomenological) methodology because it wants to be attentive to how
things appear, it wants to let things speak for themselves; it is an interpretative
(hermeneutic) methodology because it claims that there are no such things as
uninterpreted phenomena. The implied contradiction may be resolved if one
aknowledges that the (phenomenological) “facts” of lives experience are always
already meaningfully (hermeneutically) experienced. Moreover, even the “facts” of
lived experience need to be captured in language (the human science text) and this is
inevitably an interpretive process.

E a partir da reflexdo sobre um fendmeno da experiéncia humana ou, nas
palavras de van Manen (1990:31), € por meio do “contato renovado com a
experiéncia original’”, que se chegara a uma nova compreensdao de seu
significado. Entretanto, essa tarefa revela-se complexa, pois 0 que se quer
alcancgar € o significado e a significancia do fenbmeno, por meio da consciéncia
do que foi vivido, objetivo esse ambicioso em sua esséncia, conforme esclarece
van Manen (1990:18):

To do hermeneutic phenomenology is to attempt to accomplish the impossible: to
construct a full interpretive description of some aspect of the lifeworld, and yet to
remain aware that lived life is always more complex than any explication of meaning
can reveal. The phenomenological reduction teaches us that complete reduction is
impossible, that full or final descriptions are unattainable. But rather than therefore
giving up on human science altogether, we need to pursue its project with extra vigour.

Considerando o nivel de profundidade da compreensido a que se propde
chegar por meio dessa abordagem, € preciso que o pesquisador esteja atento
para ndo se deixar levar pela tentacdo de estabelecer categorias, procedimentos
unicos, técnicas ou regras que determinem os rumos da pesquisa, pois iSsO O
distanciaria dos propdsitos da abordagem hermenéutico-fenomenoldgica. Neste

caso, os caminhos ou procedimentos nao podem ser rigidamente pré-

estabelecidos, “mas serao descobertos ou inventados como uma resposta as

' Voltarei a debrugar-me sobre esta caracteristica da pesquisa hermenéutica nas proximas
paginas.
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pergunta que se tem em maos”, segundo esclarece van Manen (1990:29).

A afirmacao do autor pode ser melhor compreendida se consideramos que
cada experiéncia é unica e nao se reproduz nunca da mesma forma, dadas as
especificidades do contexto, dos participantes e dos objetivos que a caracterizam.
Sendo assim, uma dada experiéncia ndo pode ser interpretada por categorias
generalizantes e pré-determinadas.

A abordagem hermenéutico-fenomenolégica nao busca, portanto, a
classificagdo, categorizagdo, taxonomia ou teorizagdo de experiéncias vividas,
mas uma compreensido mais profunda do fendmeno que se investiga, no sentido
de captar-lhe a esséncia, sua natureza mais intrinseca.

Para tanto, a abordagem hermenéutico-fenomenolégica também considera
a subjetividade do pesquisador, que é marcada pelas experiéncias que viveu ao
longo dos anos e que constitui seu conhecimento de mundo. Também nao
podemos deixar de considerar o carater intersubjetivo das descricbes

fenomenoldgicas, apontado por van Manen (1990:58):

Phenomenology always addresses any phenomenon as a possible human experience.
Itis in this sense that phenomenological descriptions have a universal (intersubjective)
character.
A ponderacao de van Manen merece destaque, pois chama a atencao para
o fato de que a experiéncia do outro pode se aproximar da minha, assim como a
minha experiéncia pode coincidir com a de outras pessoas. Nesse sentido, a
compreensao da experiéncia do outro pode contribuir para que eu reflita e
compreenda melhor a minha propria experiéncia. Esse carater intersubjetivo da
pesquisa fenomenoldgica também é ressaltado por van Manen (1990:11) quando
explica que o pesquisador de ciéncias humanas precisa do outro para
desenvolver uma relacédo dialética com o fendmeno, o que contribui para a
validacdo de sua descricdo e interpretacdo. Nesse sentido, as vozes dos
participantes - e até mesmo dos leitores do estudo — contribuem para que o
pesquisador trate a sua propria subjetividade de uma maneira mais objetiva.
Face ao exposto, percebe-se que, ao trabalhar com a abordagem de
pesquisa hermenéutico-fenomenoldgica, € fundamental ter a clareza de que a
interpretacdo a que se pode chegar de um certo fenbmeno € somente uma

possibilidade entre tantas outras, pois os diferentes olhares que se dirigem a um
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mesmo fendmeno e as diferentes bagagens experienciais que caracterizam os
participantes e leitores, certamente revelam formas variadas de compreender o
mundo e, consequientemente, de compreender um mesmo fendmeno. Do mesmo
modo, um pesquisador, ao olhar para um mesmo fenbmeno em momentos
diferentes podera interpreta-lo de uma outra forma. Nesse sentido, van Manen
(1990:31) alerta:

A phenomenological description is always one interpretation, and no single
interpretation of human experience will ever exhaust the possibility of yet another
complementary, or even potentially richer or deeper description.

O autor ainda complementa:

I must recall the experience in such a way that the essencial aspects, the meaning
structures of this experience as lived through, are brought back, as it were, and in such
a way that we recognize this description as a possible experience, which means as a
possible interpretation of that experience. This then is the task of phenomenological
research and writing: fo construct a possible interpretation of the nature of a certain
human experience (van Manen,1990:41).

Essa mesma preocupagdo se manifesta nas idéias de Ricoeur (2001),
fildsofo que sugeriu a jungdo da Hermenéutica e da Fenomenologia em torno de
um objetivo comum: a compreensdo da esséncia de um dado fendbmeno. Para ele,
a pluralidade de vozes presentes num mesmo texto apresenta uma variedade de
leituras; porém, ndo é possivel determinar regras que orientem essas leituras. E
preciso, sim, estar atento a validade das interpreta¢des, que pode ser garantida
por procedimentos que se aproximam mais de uma logica de probabilidade
subjetiva do que de um processo de verificagdo empirica, como nos faz ver

Thompson (1981:59). O autor esclarece essa idéia, citando Ricoeur e afirmando:

An interpretation must not only be probable, but more probable than another. There
are criteria of relative superiority which may easily be derived from the logic of
subjective probability (Ricoeur, apud Thompson,1981:59).

A propoésito das multiplas possibilidades de interpretacdo de um mesmo
fendbmeno, Ricoeur enfatiza, ainda, que afirmar que uma interpretacdo € mais
provavel que outra é diferente de demonstrar que uma concluséo € verdadeira.
Assim, para o autor, “a validagao nao equivale a verificagdo” (Ricoeur, 2001:186).
Nessa perspectiva, entende-se que, nas pesquisas que se inserem na abordagem

hermenéutico-fenomenolégica, ndo €& possivel chegar a conclusdes finais e
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absolutas a respeito do fendmeno que se esta investigando, mas a uma
possibilidade de interpretacdo, pautada na validagdo das conjeturas feitas a
respeito de uma determinada experiéncia textualizada. Nesse sentido, as
conjeturas (percepgdes que temos das experiéncias) e a validagéo (procedimento
segundo o qual se comprovam as conjeturas) se encontram em uma relagao
circular, conforme explica Ricoeur (2001:186), como enfoques subjetivo e objetivo
do texto, formando o circulo hermenéutico.

N&o se pode ignorar, no entanto, que € sempre possivel “argumentar a
favor de ou contra uma interpretagao, confrontar interpretacées, arbitrar entre elas
e buscar um acordo, mesmo se este acordo ndo estiver ao nosso alcance”
(Ricoeur, 2001:187).

De forma similar, van Manen (1990) procura, também, garantir rigor
metodolégico na sua visdo da interpretacdo dos fendmenos, apoiando-se na
proposta do ciclo de validagdo, que implica o retorno as experiéncias vividas por

meio dos textos para a validagéo e confirmagéo das interpretagdes. Como afirma:

(...) a good phenomenological description is collected by lived experience and
recollects lived experience — is validated by lived experience and it validates lived
experience. This is sometimes termed the “validating circle of inquiry” (van Manen,
1990:27).
Além disso, essencial para a interpretagcao e compreensao do fenbmeno, é
a relacao entre as experiéncias vividas pelo pesquisador e aquelas vividas pelos
demais participantes do fenbmeno, além daquelas que o pesquisador e 0s

participantes vivem juntos, como indica Willis (1991:178):

First come the gathering and sharing of primary perceptions. Phenomenological inquiry
thus includes both intuitive scanning of one’s own life-world and empirical, naturalistic
gathering of evidence about the life-worlds of others.

Essa relagao de que nos fala Willis € fundamental para que o pesquisador
alcance um certo grau de objetividade com relagdo “a experiéncia ou fenbmeno
que se propde a interpretar. Domingues (2004:367), recuperando as idéias do
filbsofo Gadamer, esclarece que o distanciamento da experiéncia vivida € um

procedimento hermenéutico que favorece a interpretacao:

(...) s6 se logra um procedimento objetivo em histéria com um certo recuo e a quebra
do lago de pertenca a prépria histéria que se pretende explicar.
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Conforme sinalizei anteriormente, € essencial também o apoio no texto
como forma de concretizar o fenédmeno e de controlar a subjetividade no momento
de sua interpretacao. Pode-se dizer, entido, que o texto permite que o pesquisador
capte a palavra do modo como ela foi pronunciada e a materialize no texto. Desse
modo, o pesquisador pode voltar a ela sempre que necessario, sem se basear
simplesmente em lembrangas.

Nesse sentido, Ricoeur (2001:151) enfatiza:

(...) es necesario admitir en primer lugar que sélo los signos fijados por la escritura o
por alguna otra inscripcion equivalente se prestan a la objetivacién requerida por la
ciéncia.
Dito de outro modo, por meio do texto - que, segundo Thompson
(1981:53), define o dominio da hermenéutica - pode-se evitar uma valorizagédo

exacerbada da subjetividade na interpretacédo de um dado fenébmeno:

So even if interpretation ends in self-comprehension, it cannot be reduced to naive
subjectivism, for this comprehension proceeds under the objective guidance of the
text.
Entretanto, a fim de apreender o significado do texto, é preciso definir a
forma como se abordara o fendbmeno ali descrito. Segundo van Manen (1990:78),
€ possivel fazer isso considerando-se as unidades de significado, as estruturas de

significado e os temas. Para o autor,

Reflecting on lived experience then becomes reflectively analysing the structural or
thematic aspects of that experience (van Manen,1990:78).

O conceito de tema é amplamente discutido por van Manen. Para ele, os
temas fenomenoldgicos podem ser entendidos como a estrutura da experiéncia.
Portanto, quando analisamos um fenémeno, tentamos determinar quais sdo os
temas, ou seja, as estruturas experienciais que configuram aquela experiéncia
(van Manen,1990:79).

Entretanto, o autor alerta para o perigo de se confundir temas com
formulagdes conceituais ou afirmagdes categoricas. Ao contrario, o tema é a
forma de se capturar o fenémeno que se esta tentando compreender. E por meio
dele que podemos chegar a descobertas sobre o fendmeno e seu significado.

Assim, para conseguir explicar um determinado fenédmeno, & preciso procurar sua



55

esséncia, que se manifesta na sua estrutura, por meio dos temas.

Uma forma de se identificar os temas que estruturam um determinado
fenbmeno é, segundo van Manen, partindo da identificagcdo das unidades de
significado, as quais se revelam por meio da leitura atenta dos textos. Para van
Manen (1990:93), ha trés caminhos que podem ser percorridos para atingir esse
objetivo:

a) uma abordagem holistica, que considera a totalidade do texto, que se
expressa na pergunta “que frase pode resumir o significado fundamental ou o
significado principal de um texto na sua totalidade?”

b) uma abordagem seletiva, que prevé um contato intenso com o texto, por
meio de varias leituras, que revelarao as afirmagdes significativas. Essa
abordagem se revela na pergunta “que afirmacgao(¢cdes) ou frase(s) se mostra(m)
especialmente essencial(ais) ou reveladora(s) sobre o fenbmeno ou experiéncia
descrita?”

c) uma abordagem detalhada, que dirige a atengdo as unidades menores —
as sentengas ou agrupamentos de sentengas — com a indagagédo “o que esta
sentenga ou agrupamento de sentenga revela sobre o fendmeno ou experiéncia

descrita?”

As unidades de significado, no entanto, ainda precisam passar por etapas
de refinamento antes que seja possivel concluir sobre os temas que estruturam o
fenbmeno. Leituras posteriores devem conduzir ao agrupamento das unidades de
significado que se relacionam e a sintetizacdo de seu significado de maneira que
este possa ser expresso com um numero reduzido de palavras. Finalmente, antes
de se chegar ao tema, € imperioso retornar ao texto original para verificar a
pertinéncia das relagdes que foram estabelecidas entre as diferentes unidades de

significado. O quadro abaixo, baseado em Freire (2006a), ilustra esse percurso:
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Fase 1 Fase 2 Fase 3% Fase 4 Fase 5 Fase 6
Texto original = Identificacdo Relagéo Reducdao a Retorno as Identificacdo
(textualizacdo = das entre as unidades etapas dos temas
da unidades de unidades de = menores anteriores

experiéncia) significado significado

Quadro 1: Sintese do processo de tematizagéao

O detalhamento do processo descrito acima contribui para revelar a
singularidade dos temas, no que diz respeito a como eles revelam de forma unica
um determinado fenbmeno e nao outro. Isto quer dizer que os temas, entendidos
como a manifestacdo da esséncia de um fendmeno (ainda que esta ndo possa
ser revelada na sua plenitude) representam o que ha de mais particular e
distintivo no fendmeno. Apesar de que algumas relagbes de semelhanga podem
ser estabelecidas entre fendmenos afins?', devemos considerar que eles nunca
serdo completamente iguais, pois como afirma Ifa (2006:59), apoiado em van
Manen (1990), os temas “ndo podem ser realocados, na sua totalidade, para
outros fendbmenos, na medida que sdo unicos, singulares e pertinentes a um
fenbnemo especifico da experiéncia humana”.

Apoés ter tracado este breve panorama da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica, acredito poder dizer que essa orientagdo metodoldgica me
permitira alcangar o objetivo de descrever e interpretar o fendmeno da formagao
critico-reflexiva de professores mediada por filmes, a partir da experiéncia vivida
por mim, professora formadora, e meus alunos, professores em formacao,
durante o curso A escola no cinema: reflexées sobre a prética pedagogica a partir
de filmes.

A orientacdo da abordagem hermenéutico-fenomenologica me conduziu,
deliberadamente, a elaborar minha pergunta de pesquisa de forma aberta, como

se pode constatar a seguir:

2 A fase 3 pode se desdobrar em varias etapas, que vao constituindo o circulo hermenéutico
gRicoeur, 2001) ou o ciclo de validagdo (van Manen, 1990).

' Ifa (2006) aponta as relagdes entre os temas identificados na estrutura do fendmeno que
analisou (formagédo tecnoldgica de professores de inglés pré-servigo) e aqueles identificados por
Lopes (2005) em um estudo similar (com foco no fendmeno da formacdo tecnoldgica de
professores em-servigo e de multiplicadores).
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Qual é a natureza do fenémeno de formacgédo critico-reflexiva de
professores mediada por filmes, sob a perspectiva de quem o
vivenciou?

O procedimento de elaborar as perguntas de pesquisa de uma maneira
ampla contribui, segundo Freire (1998:33), para evitar a redugdo do foco da
pesquisa. Para a pesquisadora, tal procedimento também pode auxiliar na
descricao do fenbmeno do modo como ele se apresentava e do modo como 0s
participantes o experienciaram e interpretaram.

A proposito do termo natureza, frequentemente utilizado na redagdo das
perguntas de pesquisa de orientagdo hermenéutico-fenomenoldgica, Lopes
(2005:12) esclarece que essa escolha possui uma justificativa de ordem

metodoldgica:

A opgéao pelo termo natureza contempla o propodsito de ir além da identificagcdo de
caracteristicas, procurando, por meio de descri¢cdes e interpretagdes, entendimento
mais aprofundado do que pode ser considerado como a esséncia de um fendémeno
mesmo tendo ciéncia da impossibilidade de desvenda-lo em sua totalidade.

Vale lembrar, também, que, para van Manen (1990:5), do ponto de vista da
fenomenologia, “fazer pesquisa implica sempre questionar a forma como nds
experienciamos o mundo, querer conhecer 0 mundo em que vivemos como seres
humanos”. Além disso, para o autor, fazer pesquisa é questionar qual € o real
significado de algo (van Manen,1990:42). Na base desse questionamento
encontramos, entao, a indagacao sobre a natureza da experiéncia vivida, a qual
procurei marcar na pergunta de pesquisa delineada para este estudo.

Desse modo, penso que a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica pode
proporcionar descobertas sobre a natureza do processo de reflexdo que foi
desencadeado pelos filmes assistidos durante o curso e sobre a percepcao que
tanto os alunos quanto eu, professora/pesquisadora, tivemos desse fenbmeno.
Nesse contexto, a sala de aula onde, semanalmente, nos reuniamos, constituiu o
mundo vivido (the lifeworld) de que fala van Manen (1990).

Da gravagédo (em audio e video) dos nossos encontros, dos relatos
reflexivos e das atividades realizadas pelos alunos ao longo do curso, surgiram os

textos que registraram a experiéncia compartilhada por mim e por meus alunos.
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Conforme se vera nas proximas paginas, esses textos constituiram as fontes de
dados que auxiliaram na descricao e na interpretacdao do fenbmeno que me
propus a pesquisar e constituiram, também, a base para a validacdo e
confirmagao dessa interpretagéo.

Neste novo momento, eu, professora, voltei a posicionar-me, desta vez
como uma pesquisadora que marcou sua exterioridade em relacdo a experiéncia
gue viveu durante o curso, a fim de compreendé-la e interpreta-la. Para tanto, me
apoiei em um processo de retomada das experiéncias textualizadas
compartilhadas por mim e por meus alunos, por meio do procedimento de

tematizacdo proposto por van Manen (1990)%

, de forma a questionar e
compreender os seus significados. Esse processo contribuiu, também, para uma
melhor compreensdo do meu proprio papel de professora-formadora de futuros
professores. Antes, porém, de descrever os procedimentos que utilizei para a
interpretacdo dos dados da pesquisa, apresentarei ao leitor as personagens e o

cenario no qual ela se insere.

2.2 As personagens

O fenbmeno que me proponho a investigar € fruto de uma histéria vivida
por 14 personagens: uma professora e 13 alunos, futuros professores. No
entanto, quando se reuniram na disciplina A escola no cinema: reflexées sobre a
pratica pedagogica através de filmes, no primeiro semestre de 2004, cada um
deles ja trazia sua propria histéria. Aqui, apresento um pouco sobre essas
personagens, as quais considero protagonistas, ja que todas elas
desempenharam papéis igualmente importantes no desenrolar das experiéncias

que compartilhamos.

22 \/er detalhamento na secao 2.4.
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2.2.1.0s protagonistas

Quando comecei a tragar o caminho da minha pesquisa de doutorado, ja
era professora na universidade havia sete anos. Até entdo, dava aulas de lingua
espanhola no curso de Letras e em outros cursos de graduagéo da universidade,
mas minha atencdo estava sempre voltada, especialmente, para as aulas de
Pratica de Ensino de Lingua Espanhola, nas quais desenvolvo, até hoje, um
trabalho de formacédo de professores. O interesse pela area, que ja havia me
conduzido em meu mestrado (Mayrink, 2000), me levou a pensar em um novo
tépico para minha pesquisa de doutorado.

Em 2002, estudos sobre a relacdo entre o cinema e a formagédo de
professores, realizados na area de Psicologia da Educagé023, despertaram a
minha curiosidade por filmes relacionados a escola e me motivaram a oferecer um
curso para futuros professores para que pudéssemos, juntos, fazer descobertas
sobre o ser professor. Essa seria, também, uma oportunidade que se abria para
que eu modificasse a minha propria pratica, utilizando os filmes como um recurso
metodoldgico diferente daqueles que eu geralmente usava.

Partindo dessa idéia, elaborei o programa de curso para a disciplina eletiva
A escola no cinema: reflexées sobre a pratica pedagogica através de filmes e foi
ali que trabalhei, ao longo do primeiro semestre de 2004, com 13 alunos que
provinham do curso de Letras - Espanhol, Inglés e Portugués - e do Curso de
Pedagogia.

Em nosso primeiro encontro, pedi aos alunos que preenchessem uma ficha
de identificagdo (Anexo 2) para que pudesse tracar o perfil do grupo e conhecer
suas expectativas com relagédo ao curso, informagdes essas que passo a detalhar.

Dos 13 alunos inscritos no curso, 9 faziam, no momento, seu primeiro
curso de graduagao. Duas alunas — Jamile e Charlotte - ja haviam concluido
cursos de graduagao na area de Turismo e Hotelaria, respectivamente. A aluna

Serena era graduada em Pedagogia e Darlene, antes de ingressar no curso de

2 Naquele ano, no Programa de Pés-graduagéo em Psicologia da Educagdo da PUC-SP, cursei
duas disciplinas que discutiam formagdo de professores: Nucleo Tematico: Formagdo de
Professores e Ensino e Formagé&o de Professores. Foi a primeira delas, especificamente, que deu
impulso a idéia de pesquisar filmes relacionados a escola.
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Pedagogia na universidade em que este estudo foi realizado, ja havia iniciado os
cursos de Direito e Jornalismo, porém nao chegou a conclui-los.
O seguinte quadro sintetiza informagdes sobre os alunos participantes,

seus respectivos cursos de origem e seus antecedentes académicos:

Curso Alunos™* Antecedentes académicos
Serena Graduada em Pedagogia
Letras Espanhol / Letras Portugués
(Licenciatura) Inae 1° curso de graduagéo
Geovana 1° curso de graduagao
Letras Espanhol (Licenciatura) Francis 1° curso de graduagéo
Letras — Inglés Anna 1° curso de graduagao
(Licenciatura) Sara 1° curso de graduagao
Jamile Graduada em Hotelaria
Marcia 1° curso de graduagao
Luana 1° curso de graduagao
Letras — Inglés (Licenciatura + Tradugéo) | Julia 1° curso de graduagéo
Letras - Portugués Marcos 1° curso de graduagao
Charlotte Graduada em Turismo
Pedagogia Darlene Direito e Jornalismo (cursos

inconclusos)
Quadro 2: Alunos participantes, cursos de origem e antecedentes académicos

Oito dos alunos relataram ja lecionar durante o semestre no qual o curso
foi oferecido. O quadro abaixo mostra sua area e contexto de atuagao, bem como

a duracao de sua experiéncia docente:

Aluno Area de atuacdo Contexto de atuagao Tempo de atuagao
Anna Lingua Inglesa Cursos livres 1 ano
Rede particular de ensino (Ensino Médio) 2 meses
Geovana | Lga. Portuguesa Rede publica estadual 2 anos
Marcos Lga. Portuguesa Rede publica estadual 3 anos
Sara Lingua Inglesa Aulas particulares 1 ano
Serena Didatica e Filosofia | Rede publica estadual (CEFAM) 10 anos
da Educacgéao
Darlene Educacgéo Infantii | Rede publica municipal 5 anos
Francis Lingua Inglesa Cursos livres N&o mencionou
Jamile Lingua Inglesa Cursos livres N&o mencionou
Rede particular de ensino N&o mencionou

Quadro 3: Experiéncia docente dos alunos simultanea ao curso

24 ~ . g . P
Os nomes que aparecem neste trabalho sao ficticios e foram escolhidos pelos proprios alunos.
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Dos alunos relacionados acima, 4 ja lecionavam antes de ingressar na
universidade: Serena e Darlene ministravam aulas nas mesmas escolas onde
trabalhavam no momento em que faziam seus cursos nesta universidade; Jamile,
antes de ingressar na universidade, havia lecionado inglés em cursos livres
durante 1 ano; e Marcos havia ministrado aulas de Etica e Cidadania em projetos
sociais para adolescentes, na periferia da Zona Leste de Sao Paulo, por
aproximadamente 1 ano®. Além desses alunos, Luana também relatou ter
lecionado inglés por 1 ano e meio em uma escola de idiomas, mas nao
mencionou quando teve essa experiéncia.

Com relagao ao tipo de dificuldades que encontram em sua atuagédo como

professores, as respostas foram variadas, como mostra o quadro:

Dificuldades Numero de alunos
A escola ndo possui condigdes e infra-estrutura adequadas 3
Indisciplina
Falta de preparo (dele mesmo)
Falta de interesse / envolvimento dos colegas
Falta de interesse dos alunos
A escola ndo aceita idéias novas
Falta de preparo dos colegas e coordenadores
Mercantilizagao do ensino
Inadequacéao dos pais a realidade de seus filhos
Relagéo entre a teoria e a pratica
Falta de seguranca para ensinar
Timidez

Quadro 4: Dificuldades encontradas na docéncia

=S A A A A A NN W

E interessante apontar, também, os motivos que levaram os alunos a se
inscreverem na disciplina A escola no cinema: reflexbes sobre a préatica
pedagogica através de filmes. Curiosamente, 7 alunos relataram terem feito essa
opcao motivados pelas horas de estagio (vinculado a disciplina Pratica de Ensino)
que |lhes seriam atribuidas ao final do semestre. Com excec¢éo de Darlene, aluna
de Pedagogia, todos os alunos cursavam aquela disciplina.

Ainda com relacdo aos motivos que os levaram a se matricular no curso,

dois alunos relataram que foi a Coordenacdo do Curso de Letras que indicou sua

%5 0 aluno nao mencionou se as aulas eram ministradas em escola regular.
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escolha. Vale esclarecer que esse costuma ser um procedimento comum no caso
do aluno se inscrever em disciplinas que nao tém vagas disponiveis. A
Coordenacgao, entdo, altera o programa de estudos do aluno, inserindo alguma
disciplina que seja pertinente para a sua formacéao.

Outro fato que chama atengao € a expectativa inicial dos alunos com
relacdo a disciplina, que nao era necessariamente coerente com o objetivo que
ela propunha. Somente 4 dos alunos manifestaram ter, como expectativa, a
possibilidade de refletir sobre a pratica pedagodgica usando filmes, ou de
desenvolver uma visdo mais critica sobre o ensino. Isto revela a ma compreensao
dos objetivos ou a falta de contato anterior com o programa da disciplina26. Oito
dos alunos acreditavam que, no curso, aprenderiam técnicas para trabalhar filmes
em sala de aula. Finalmente, uma aluna manifestou, como expectativa, a
possibilidade de vivenciar momentos “agradaveis e praticos”.

Tendo tragado este breve perfil dos participantes, passarei a descricao do

cenario do curso.

2.3. O Cenario

O grande cenario em que se insere este estudo é o de uma universidade
comunitaria da cidade de Sao Paulo. Mais especificamente, compreende o
espaco em que se desenvolveu a disciplina eletiva A escola no cinema: reflexées
sobre a pratica pedagdgica a partir de filmes, oferecida pelo curso de Letras da
instituicdo em que os dados foram coletados, no primeiro semestre de 20042,

Naquela ocasi&o, o curso de licenciatura, na universidade, se caracterizava
pelo modelo de formacado de professores conhecido como 3+17 (explicitado no
capitulo anterior). De acordo com essa estrutura, os alunos, futuros professores,
somente comegavam a ter contato com discussdes efetivamente dirigidas a
questdes pedagdgicas, de ensino e aprendizagem, nos dois ultimos anos do

curso, quando se inscreviam nas disciplinas da area de Educagao, entre elas, a

% Apesar dos programas serem disponibilizados para os alunos com antecedéncia, poucos deles

tiveram acesso ao mesmo ou o leram. De fato, 5 dos alunos relataram ndo terem visto antes o
rograma.

" A disciplina foi oferecida nas manhas das tergas-feiras, das 10h as 11h40, com uma carga

horaria total de 36 horas, distribuidas ao longo de 18 semanas.
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Pratica de Ensino.

As reflexdes sobre o ser professor ficavam, assim, relegadas ao momento
de conclusao do curso, principalmente no que diz respeito a area de formagao
especifica do aluno, neste caso, as Letras. Essa falta de oportunidade para refletir
sobre a pratica docente fora da disciplina Pratica de Ensino e fora das disciplinas
de formagéao geral em Educacéao (Filosofia da Educagéo, Psicologia da Educacgao,
Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio e Didatica) me levou
a pensar na criacdo de um espagco inédito para que os alunos pudessem ampliar
suas possibilidades de conhecer o universo da docéncia, em um contexto
diferente daquele tradicionalmente oferecido pelos cursos ja existentes na
universidade.

Surgiu, assim, a idéia de propor uma disciplina para o curso de Letras, que
tivesse como objetivo oportunizar a reflexdo sobre a pratica docente. Tratava-se
de uma disciplina eletiva® e, como tal, poderia dar equivaléncia de conteudo para
outra obrigatdria oferecida regularmente no curriculo. Porém, a disciplina A escola
no cinema: reflexées sobre a pratica pedagogica a partir de filmes, cenario deste
estudo, ndo tinha equivaléncia com outra qualquer, mas oferecia aos alunos que a
cursassem simultaneamente a disciplina Pratica de Ensino, a possibilidade de
convalidar 30 horas de estagio (caracterizadas como atividades académicas), ja
que sua proposta de desenvolver a postura reflexiva no aluno era coerente com
0s objetivos tragados para as aulas de Pratica de Ensino e para as atividades de
estagio vinculado a esta disciplina.

Para uma melhor compreensao de sua proposta, apresento, a seguir, parte
do programa elaborado?®®. Assim, o leitor podera familiarizar-se com os objetivos,
conteudos propostos para a disciplina, metodologia, procedimentos de avaliagao

e com os filmes inicialmente indicados para discusséo.

% As disciplinas eletivas (ndo obrigatdrias) sao oferecidas no horario regular e dirigidas aos alunos
90 curso de Letras. Porém, sdo, também, abertas a outros alunos da universidade.
°0 programa completo pode ser encontrado no Anexo 3.
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PROGRAMA DE ENSINO

|- OBJETIVOS GERAIS

Propiciar ao aluno condi¢des para que possa refletir sobre a pratica pedagdgica (a sua prépria e a
de outros professores) e, assim, compreender mais profundamente o processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

11- OBJETIVOS ESPECIFICOS

O aluno sera capaz de:

— refletir sobre o papel do professor na escola e no processo de ensino / aprendizagem;

— refletir sobre o papel do aluno no processo de ensino / aprendizagem;

— refletir sobre a relagao teoria e pratica no ensino de linguas;

— refletir sobre diferentes a¢des do professor dentro do contexto escolar ao qual pertence;
— conhecer e reconhecer diferentes tendéncias metodoldgicas;

— definir critérios para selecionar e analisar filmes que tratem de questdes

pedagogicas.

1ll- CONTEUDO

A importancia da reflexdao na formacao do professor

O uso de instrumentos para reflexao

Exercicios de reflexdo: foco na aprendizagem e foco no ensino

A escola no cinema: reflexdo sobre a pratica pedagdgica a partir dos filmes O Espelho Tem
Duas Faces, Sociedade dos Poetas Mortos; A Corrente do Bem; Nenhum a Menos; Mentes
Perigosas; O Céu de Outubro; A Lingua das Mariposas

PO~

IV- METODOLOGIA

O curso tem como ponto de partida a discussdo de textos e filmes que tratam de questdes
pedagodgicas, com o apoio de outros instrumentos de reflexdo (questionarios, diarios reflexivos,
casos). Os alunos ampliardo as discussoes e reflexdes com pesquisas bibliograficas (em livros,
artigos e internet) a respeito dos temas que surjam em sala de aula.

V- AVALIAGAO

A avaliagdo do aluno sera continua, a partir da assiduidade as aulas, verificagdo das leituras,
participagado nas atividades propostas. Seu desempenho sera avaliado formalmente a partir de:

1. elaboragéo de diarios reflexivos;

2. resenhas dos textos encontrados na pesquisa bibliografica (minimo 3);

3. exercicio de reflexdo baseado em um filme selecionado pelo préprio grupo, apresentado a
toda a classe.

Filmes:

O Espelho Tem Duas Faces
Sociedade dos Poetas Mortos
A Corrente do Bem

Nenhum a Menos

Mentes Perigosas

O Céu de Outubro

A Lingua das Mariposas

Quadro 5: Programa de Ensino da disciplina A escola no cinema: reflexbes sobre a pratica
pedagogica a partir dos filmes
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Como se vera a seguir, de acordo com as necessidades expressas pelos
alunos ao longo do semestre, o programa sofreu ajustes ndo somente com
relagao aos filmes que haviam sido previamente selecionados, mas também com

relacédo a acomodacgéao de alguns objetivos e conteudos.

2.3.1. O Curso

A disciplina que ministrei teve, como ponto de partida e de referéncia, o
programa de ensino apresentado na subsegdo anterior, na pratica, ele foi se
redefinindo e reconstruindo passo a passo, ao longo do semestre. Para que esse

processo de construcdo possa ser compreendido, €& preciso percorrer 0s

diferentes momentos pelos quais passou, como detalharei a seguir.

2.3.1.1. Preparando o curso

Em 2003, antes de elaborar o programa do curso que seria oferecido em
2004, realizei uma pesquisa sobre filmes que poderiam contribuir para a formagao
de professores’. Desde o inicio, estabeleci alguns critérios para a selegdo dos

filmes, a saber:

1. filmes que enfocavam a acido e o papel do professor no contexto
escolar;

2. filmes em que o professor aparecia como protagonista;

3. filmes que apresentavam aspectos relevantes para a discussdo de
questdes pedagodgicas (como relagao professor-aluno, ética e outros);

4. filmes pelos quais os alunos (professores em formagao) poderiam se
interessar (filmes atuais, originais e que retratassem realidades préximas
aquelas vividas por eles);

5. filmes do circuito comercial que os alunos pudessem encontrar com

% Em Mayrink (2004), proponho uma discussdo sobre alguns filmes sob o ponto de vista das
oportunidades que eles desencadeiam para o desenvolvimento de reflexbes a respeito de
questdes pedagdgicas.
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facilidade;

6. filmes de diferentes culturas.

Naquela ocasido, com base nesses critérios, selecionei os seguintes
filmes: O Espelho tem Duas Faces; A Corrente do Bem; Um Tira no Jardim da
Infancia; Sociedade dos Poetas Mortos; O Jarro; O Céu de Outubro; Musica do
Coragéo; Mr Holland, Adoravel Professor, Nenhum a Menos; Mentes Perigosas;
Ao Mestre com Carinho; Ao Mestre com Carinho 2; Meu Mestre, Minha Vida;
Adeus Meninos; A Lingua das Mariposas; Bossa Nova; Nosso Professor é um
Heroi®'.

Apesar da primeira selecédo de filmes ter incluido esses 17 titulos, é
possivel constatar que nem todos foram incorporados a lista que consta no
programa de curso, no momento em que o elaborei. Considerando a limitagdo de
tempo imposta pelo cronograma (18 semanas de aula, com a duragdo de
1h40min. cada uma) e tendo em vista que muitos dos filmes enfocam
problematicas semelhantes, optei por escolher alguns que fossem representativos
de questbes também presentes em outros filmes que nao foram incluidos. Como
exemplo, cito o filme Mentes Perigosas, incluido no programa, que enfoca um
grupo de alunos rebeldes, provenientes de comunidades pobres e que, pelas
maos de uma professora, descobrem a importancia da escola e de valores morais
antes ignorados. A mesma problematica se manifesta nos filmes Meu Mestre,
Minha Vida; Ao mestre com carinho; Ao mestre com carinho 2 ou Nosso professor
€ um herdi, que, portanto, acabaram n&o sendo incluidos no programa do curso.

Assim, o programa foi elaborado com base em uma expectativa que eu
tinha com relagdo aos filmes que poderiam ser mais interessantes para
desencadear reflexdes sobre a pratica pedagogica, atendendo, especialmente,
aos critérios 4 e 5 indicados anteriormente. Como resultado dessa nova seleg¢ao
de filmes, apenas 7 filmes foram incluidos no programa: O Espelho Tem Duas
Faces, Sociedade dos Poetas Mortos; A Corrente do Bem; Nenhum a Menos;

Mentes Perigosas; O Céu de Outubro; A Lingua das Mariposassz.

¥ No Anexo 1, o leitor podera encontrar a sinopse desses filmes e também de todos aqueles
assistidos durante o semestre.

% Todos esses filmes, com excegdo de A Lingua das Mariposas, foram indicados para discussao
ao longo do semestre, seja por uma opgao minha, seja por opgao dos alunos, conforme se vera
nas proximas segoes.
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E importante esclarecer também, que, inicialmente, optei por nao
estabelecer um cronograma rigido para a projecao dos filmes e realizagdo das
atividades, por acreditar que este se definiria naturalmente ao longo do percurso,
conforme se evidenciassem as necessidades e interesses do grupo. No inicio das
aulas, portanto, o cronograma se apresentava suficientemente aberto para que
pudesse acolher as decisdes tomadas pelos participantes do curso — professora e
alunos.

Outra decisao tomada logo no inicio do semestre correspondeu as datas
em que os alunos fariam a apresentagao de seus trabalhos finais (da aula 13 a
17)*. Assim, a partir da aula 3, até a aula 12, os contetdos foram sendo
desenvolvidos de acordo com as necessidades e interesses expressos pelos
alunos. Como consequéncia, o programa inicialmente elaborado para o curso
passou por ajustes ndo somente com relagdo aos filmes que haviam sido
previamente selecionados, mas também com relacdo a definicdo de objetivos,
conteudos, procedimentos metodoldgicos e de avaliagao®*.

A primeira modificacao feita com relacdo a proposta inicial, consistiu em
estabelecer que o desenvolvimento da reflexdo critica (e ndo somente da
reflexdo) seria o componente-chave do curso, pois percebi que esse era o
verdadeiro objetivo a ser perseguido.

Com respeito aos objetivos especificos previamente estabelecidos,
também houve modificagbes: o objetivo conhecer e reconhecer diferentes
tendéncias metodologicas, que consta no programa do curso, por exemplo, néo
foi cumprido. As discussdes se centraram mais no ambito das diferentes teorias
de ensino-aprendizagem (aspecto que nao aparecia explicitamente mencionado
no programa, mas que emergiu das discussdes sobre diversos filmes).

Com relagao aos conteudos, cabe dizer que o topico responsabilidades do

% 0Os trabalhos foram elaborados em grupos e consistiam na analise e reflexdo sobre um filme
escolhido pelos alunos. Apds a finalizagdo das apresentagdes, houve ainda um Ultimo encontro
gaula 18) que foi destinado a avaliagéo e encerramento do curso.

Nessa perspectiva, acredito que esse curso se aproxima da perspectiva de curriculo negociado
que, segundo Moita Lopes (1986:142-143), se caracteriza como um tipo de curriculo orientado
pelo processo (process-oriented syllabus) e que preserva a possibilidade de abertura suficiente
para que se fagam intervengdes que levem ao aperfeicoamento da proposta original, que
possibilitem adaptagbes para torna-lo mais adequado em fungédo das condi¢des especificas da
sala de aula. Para mais informacdes a respeito do curriculo negociado, ver Breen (1984) e Candlin
(1984).
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professor — nao previsto de forma explicita no programa do curso - foi incorporado
as discussbes em funcao dos interesses dos alunos. Além disso, no final do
semestre, novos filmes foram incorporados a lista inicialmente proposta. Eles
correspondem a selecao feita pelos alunos para a apresentacao de seu trabalho
final (em grupos). Trata-se dos filmes Mr. Holland, Adoravel Professor, A Creche
do Papai, O Clube do Imperador e Os Incompreendidos.

No ambito da metodologia do curso, n&o senti a necessidade de trabalhar
com os casos (inicialmente propostos no programa do curso), pois os filmes e as
diversas atividades a eles vinculadas se mostraram suficientemente abrangentes
para desencadear o processo reflexivo ao longo do curso.

Quanto a avaliagdo, também houve adaptagbes: por um lado,
desconsiderei a elaboracao de diarios reflexivos (que, conforme se vera adiante,
nao resultou em uma atividade motivadora para os alunos) como um instrumento
de avaliagao; por outro, a previsao inicial de elaboragao de trés resenhas acabou
sendo reduzida a uma unica, pois ndo houve tempo habil para desenvolver as
outras duas.

Como se pode notar, foram as condi¢gdes especificas da minha sala de
aula — reveladoras das necessidades e interesses dos alunos — que definiram, em
varios momentos, o rumo que a programacgao tomou. Essas acomodagdes no
programa, portanto, configuraram o curso de uma maneira diferente daquela que
tinha sido concebida inicialmente. No quadro a seguir, apresento um paralelo
entre a proposta inicial para o curso e aquela efetivamente concretizada ao longo
do semestre, destacando os aspectos que representam as modificacbes que

foram feitas:
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Proposta do Programa de Ensino

Concretizagdo no curso

Objetivos Propiciar ao aluno condi¢des para Propiciar ao aluno condi¢des para
Gerais que possa refletir sobre a pratical que possa refletir criticamente sobre
ols|[e=] (a sua propria e a de @ pratica pedagogicafCRITEN (el s =X}

outros professores) e, assim, a de outros professores) e, assim,
compreender mais profundamente o | compreender mais profundamente o
processo de ensino e aprendizagem | processo de ensino e aprendizagem
de linguas. de linguas.

Objetivos - refletir sobre o papel do - refletir sobre o papel do

Especificos

professor na escola e no
processo de ensino /
aprendizagem;

- refletir sobre o papel do aluno
no processo de ensino /
aprendizagem;

- refletir sobre a relagéo teoria e
pratica no ensino de linguas;

- refletir sobre diferentes agoes
do professor dentro do contexto
escolar ao qual pertence;

- conhecer e reconhece
diferentes tendéncia
metodoldgicas;

- definir critérios para selecionar e
analisar filmes que tratem de
questdes pedagogicas.

professor na escola e no processo
de ensino / aprendizagem;

- refletir sobre o papel do aluno no
processo de ensino /
aprendizagem;

- refletir sobre a relagéo teoria e
pratica no ensino de linguas;

- refletir sobre diferentes agdes do
professor dentro do contexto
escolar ao qual pertence;

- conhecer e reconhece
diferentes teorias de ensino-

- definir critérios para selecionar e
analisar filmes que tratem de
questdes pedagogicas.

Contetudo 1. A importancia da reflexdo na 1. A importancia da reflexdo na
formagéao do professor. formagéao do professor.
2. O uso de instrumentos para 2. O uso de instrumentos para
reflexao. reflexdo.
3. Exercicios de reflexdo: foco na
aprendizagem e foco no ensino. aprendizagem, foco no ensino,
4. A escola no cinema: reflexao 0oco nas responsabilidades do
sobre a pratica pedagdgica a
partir dos filmes: [OF=50) sl N ] 4. A escola no cinema: reflexdo
Duas Faces, Sociedade dos| sobre a pratica pedagdgica a partir
Poetas Mortos; A Corrente do
Bem; Nenhum a Menos; Mente
Perigosas; O Céu de Outubro; A
Lingua das Mariposa
Os Incompreendidos.
Metodologia O curso tem como ponto de O curso teve, como ponto de

partida a discussao de textos
e filmes que tratam de
questdes pedagodgicas, com o
apoio de outros instrumentos
LR ElEYElY(questionarios,
diarios reflexivos, casos).Jo
alunos ampliardo as
discussoes e reflexdes com
pesquisas bibliograficas (em
livros, artigos e internet) a

partida, a discussao de textos
e filmes que tratam de
questdes pedagodgicas, com o
apoio de outros instrumentos
de reflexao [(e|lEEilelgElilekT
atividades diversas
relacionadas aos filmes). K88
alunos ampliaram as
discussoes e reflexdes com
pesquisas bibliograficas (em
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respeito dos temas que livros, artigos e internet) a
surjam em sala de aula. respeito dos temas que surjam
em sala de aula.

Avaliacao A avaliagado do aluno sera continua, | A avaliagdo do aluno foi continua, a
a partir da assiduidade as aulas, partir da assiduidade as aulas,
verificagdo das leituras, participagao | verificagdo das leituras, participagao
nas atividades propostas. Seu nas atividades propostas. Seu
desempenho sera avaliado desempenho foi avaliado

formalmente a partir de:
elaboracéo de diario

formalmente a partir de:

exercicio de reflexao|

baseado em um filme
selecionado pelo proprio)
grupo, apresentado a toda a
classe e também por escrito.

Quadro 6: Relagao entre o programa inicial e a sua concretizagdo no curso

Com respeito ao item Metodologia, é importante destacar ainda que, no
periodo entre a elaboragdo do programa (no segundo semestre de 2003) e o
inicio do curso (em margo de 2004), tomei a decisdo de trabalhar com atividades
condizentes com a Abordagem Baseada nas Artes®® (Diamond, 1997; 1998 e
Diamond & Mullen, 1999). Partindo do principio de que a sua proposta, segundo
os autores, € promover a auto-reflexdo, fundamental para o desenvolvimento do
professor, considerei que essas atividades contribuiriam para o desenvolvimento
da capacidade reflexiva dos meus alunos, pois poderiam complementar e ampliar
as discussdes acerca dos filmes que seriam assistidos ao longo do semestre.

Diamond (1997:1) defende que as abordagens baseadas nas artes podem
contribuir com técnicas que ajudam o professor a atribuir significados mais
relevantes para as experiéncias vividas ao longo de seu desenvolvimento
profissional. Para o autor, as abordagens baseadas em arte permitem que o
professor experiencie e demonstre o conhecimento que ganha com suas

pesquisas, pois:

% Utilizo, aqui, o termo abordagem como traducgéo literal de Arts Based Approach, sem discutir ou
questionar a distingdo entre abordagem e metodologia.
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(...) development means that teachers are ‘free to choose personally relevant issues of
research, to draw on and make more explicit, personal experience, to enjoy the
wisdom and companionship of their ‘subject’ (cited in Reason & Rowan, 1981, p.199),
which includes the teacher self.

Para Lieberman (1995:591-592 apud Diamond, 1998:219), os professores,

assim como todos nés, aprendem melhor

(...) through using their own experience... through active involvement and through
thinking about and becoming articulate about what they have learned.

Na perspectiva de Diamond (1997:1), a aprendizagem a partir do
desenvolvimento (developmental learning) € um processo ativo que nos leva a
aprender a tomar mais consciéncia dos significados que construimos ao longo de
toda a nossa vida como professores. Desse modo, para o autor, é necessario que
o professor olhe para si mesmo, mergulhe em suas experiéncias e descubra
quem ele é. Sob essa perspectiva, Diamond (1997:1) entende o desenvolvimento
do professor como um processo cujo foco deve ser ele mesmo e, portanto, nao

pode ser imitado ou imposto, mas constantemente “testado”®

a fim de que
interpretagcdes mais ricas a respeito de sua propria vida possam ser alcangadas.

A argumentacdo de Diamond nos leva a entender que o desenvolvimento
do professor esta intimamente relacionado a percepgédo (ou percepgdes) que
possa ter sobre si mesmo. Segundo o autor, “o desenvolvimento do professor
envolve uma mudancga na percepgao de si mesmo” (Diamond, 1997:2).

Utilizando-se da imagem do espelho, o autor reforga a necessidade do
professor encontrar meios de olhar para si mesmo a fim de conhecer seus varios
‘eus”, ja que “a multiplicagdo do eu promove o desenvolvimento do professor”

(Diamond,1997:2). Para ele,

By looking at ourselves as teachers in the act of looking we acquire double or second
sight. We are obliged to self-reflect, since it is by looking at ourselves that we come to
know our teaching in new ways. In writing about our reflections, we reveal our
understandings to ourselves (Diamond,1997:2).

Apesar de considerar o professor como a figura central na atividade de

reflexdo, Diamond (1997; 1998) sugere que outros “membros” podem contribuir

% Termo utilizado pelo autor no original.
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para seu desenvolvimento: a familia, colegas de trabalho, alunos e pesquisadores
da area de formagao de professores.

No caso especifico do importante papel que podem assumir os formadores
de professores, Diamond (1997;1998) ressalta que técnicas baseadas nas artes
podem potencialmente contribuir para o desenvolvimento do auto-conhecimento e
da reflexdo do professor. Para ele, o teatro ou a arte ndo devem ser vistos

meramente como uma metafora para a atividade dos professores, pois:

They are literally artistic practitioners and the mirroring made possible by arts-based
techniques helps them as inquirers to represent and improve their self-defined
versions of effectiveness (Diamond, 1998:217).

A fim de despertar a consciéncia do professor a respeito de si mesmo e de
sua pratica, Diamond (1997; 1998) e Diamond e Mullen (1999) propdéem alguns
questionamentos com foco na auto-reflexdo sob diferentes prismas: o professor
que deseja ser no futuro, o professor que acredita ser no presente e o professor
que teme ser. Para que o professor possa perceber esses aspectos de sua
identidade e as conexdes existentes entre eles, Diamond (1997; 1998) e Diamond
e Mullen (1999) sugerem o uso de descrigdes, mapeamento e atividades com
metaforas, entre outras. Como se vera nas préximas paginas, essa foi uma das
propostas desenvolvidas no inicio do curso.

Finalmente, com relagdo a Abordagem Baseada nas Artes, considero
importante ressaltar que, apesar de né&o ter sido prevista inicialmente no programa
de curso, ela trouxe importantes contribuicdes para as aulas e para o processo
reflexivo que foi desencadeado, conforme a discussdo que apresentarei nos
capitulos de interpretagao dos dados.

Um ultimo aspecto a ser comentado com respeito as modificacdes que
foram feitas no programa inicial, corresponde a forma como organizei o curso,
dividindo-o, ao longo do semestre, em trés momentos: no primeiro deles, eu
escolhia os filmes e os assuntos a serem discutidos; no segundo, eu escolhia o
filme e os alunos sugeriam os tépicos a serem abordados na discussdo; no
terceiro momento, os alunos selecionaram os filmes e propuseram a discussao.

Essa divisédo (que, anteriormente, ndo havia sido prevista) me permitiu
introduzir e expor os alunos, primeiramente, a experiéncias de reflexdo sobre a

pratica pedagogica de uma maneira mais dirigida, com atividades e questbes
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elaboradas por mim, para depois deixa-los agir de forma mais livre e auto-
suficiente, a fim de que eles mesmos pudessem conduzir o processo de reflexao
sobre os filmes. Acredito que essa organizagdo permitiu que os alunos
direcionassem os rumos da reflexao, ampliando, paulatinamente, sua capacidade
critico-reflexiva. Considerando que cada um desses momentos possui tragos

distintivos préprios, passo a descrevé-los separadamente.

2.3.1.2. Ministrando o curso: os diferentes momentos de seu

desenvolvimento

Os programas de ensino sao geralmente entendidos como guias
orientadores do trabalho a ser desenvolvido nos cursos. Nessa perspectiva,
acredito que devem ser suficientemente abertos a adaptagdes que possam
atender as necessidades e interesses dos alunos, o que ocorreu ao longo do
semestre em que ministrei a disciplina A escola no cinema: reflexbes sobre a
pratica pedagodgica através de filmes. Durante o curso, assumi uma postura
avaliativa que me permitisse identificar os caminhos que deveria seguir a fim de
preencher essas necessidades sem, no entanto, deixar de considerar os objetivos
inicialmente propostos.

Essa postura avaliativa foi fundamental para que eu pudesse identificar a
necessidade de redefinir procedimentos e algumas das propostas inicialmente
feitas no programa do curso. Isso podera ser verificado a seguir, quando descrevo

cada um dos trés momentos do curso.

2.3.1.2.1. O Momento 1

O Momento 1 compreendeu as cinco primeiras semanas de curso (aula 1 a
5). A aula 1 tinha como objetivo apresentar a proposta do curso, conhecer as
expectativas dos alunos e tragar um perfil do grupo, pois essas informagdes
poderiam ser determinantes para a definigdo dos primeiros passos a serem dados
quanto a selegao de filmes e definicao de tépicos para reflexdo. Para fazer isso,
inicialmente, cada aluno falou de si mesmo e posteriormente registrou algumas

informacgdes pessoais em uma ficha de identificacdo que lhes forneci (Anexo 2).
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Essa ficha revelou que era necessario, logo de inicio (aula 2), reler o
programa do curso junto com os alunos e explicitar quais eram os seus objetivos,
uma vez que nem todos eles tinham clareza de sua proposta, conforme expus
anteriormente (ver segao 2.2.1).

Também na segunda aula, os alunos discutiram sobre os motivos que os
levaram a escolher a profissdo professor e sobre suas experiéncias de
aprendizagem. Para motivar essa segunda discussado, primeiramente, os alunos
se reuniram em grupos para responder a questao: Por que decidi ser professor?.
Em seguida, utilizei a Atividade do Termodmetro®’ (Anexo 4), que tinha por objetivo
possibilitar que os alunos refletissem sobre experiéncias positivas e negativas
vividas com seus professores, durante seu percurso escolar. Cada aluno deveria
escolher dois papéis coloridos (dentre as varias cores disponiveis: azul claro,
branco, amarelo, rosa, vermelho, laranja, preto, verde) que representassem seu
sentimento com relagdo aos seus professores: em um deles, deveriam escrever
sobre um professor de quem gostassem e no outro, sobre um professor de quem
nao gostassem, justificando a escolha de cada um deles. Em seguida, deveriam
colar os papéis na escala de um termémetro desenhado em um papel, o qual
afixei na parede.

Como essa atividade foi realizada nos momentos finais da segunda aula,
nao foi possivel discuti-la de imediato, o que acabou ocorrendo na aula seguinte.
A fim de compartilharem com os colegas as experiéncias que tiveram com esses
professores, os alunos foram convidados a detalha-las oralmente e a justificar a
escolha da cor para representa-las. Nesse momento de interacdo, os alunos
puderam compartilhar, comentar, refletir e questionar as experiéncias uns dos
outros.

A discussédo desencadeada por essa atividade gerou a primeira
oportunidade de uso de um filme em sala de aula. E preciso dizer que a decisdo
de projetar alguns dos fragmentos desse filme foi tomada na sala de aula e nao
havia sido originalmente planejada®.

Pareceu-me adequado utilizar, nessa aula, as cenas do filme Sociedade

¥ Tomei conhecimento desta atividade em um treinamento para professores de que participei em
1988, em uma escola de idiomas, mas nao possuo informagdes sobre sua autoria.

% |sso foi possivel porque, naquele momento, eu dispunha de uma fita de video que editei e que
continha fragmentos de varios dos filmes por mim selecionados.
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dos Poetas Mortos que retratam aulas de diferentes professores (e, portanto,
variadas abordagens e formas de interagdo com os alunos) para pedir aos alunos
que procurassem relacionar as suas experiéncias pessoais com aquelas
ilustradas no filme. Como nao houve tempo habil para proceder a essa discussao
em sala de aula, solicitei aos alunos que elaborassem um texto escrito a esse
respeito que poderia ser enviado por correio eletrdbnico ou entregue na aula
seguinte.

Para a quarta aula, pedi aos alunos que assistissem ao filme O Espelho
Tem Duas Faces®. A discussdo — em grupos - realizada em sala de aula,
centrou-se nas caracteristicas positivas e negativas do professor e da professora,
protagonistas do filme. Desse modo, pude manter ainda um vinculo com a
atividade do termémetro realizada anteriormente, pois resgatou a idéia da
avaliagdo positiva ou negativa que os alunos fazem dos professores e permitiu
retomar, novamente, as experiéncias pessoais dos alunos sobre os professores
que tém ou tiveram no passado*’.

Além disso, naquela aula, os alunos também comentaram uma tarefa
individual enviada por email*’ (Atividade 2, Anexo 5) que tinha por objetivo
desencadear uma reflexdo sobre o tipo de professor que gostariam de ser e o
professor que ndo gostariam de ser. Desse modo, os alunos que ainda nao
lecionavam puderam refletir sobre suas expectativas quanto a sua atuacao futura
e aqueles que ja lecionavam, naturalmente estabeleceram relagdes entre a
percepcdo que tinham de sua atuagdo atual e daquela que projetavam como
expectativa para o futuro. A configuragcdo final da atividade teve a seguinte

instrugéo:

Apos ter assistido ao filme O Espelho Tem Duas Faces e apds ter
discutido sobre os professores de quem vocé gostava e ndo gostava,

% Em geral, a indicagao dos filmes a serem discutidos era feita com uma ou duas semanas de
antecedéncia, para que os alunos tivessem tempo suficiente para vé-los. Com relagdo a maneira
como os filmes foram trabalhados em sala de aula, as atividades a eles relacionadas foram
realizadas, por vezes, em grupos pequenos ou como trabalho coletivo de toda a classe
(caracteristica predominante das atividades realizadas em sala de aula) e, em outras ocasides, as
atividades eram individuais e eram realizadas em casa.

Conforme esclareci anteriormente, nos proximos capitulos, me dedicarei a interpretar
especificamente as reflexdbes desencadeadas pelos diferentes filmes e atividades a eles
relacionadas.

! Atividade baseada em Diamond (1997:2).
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identifique trés caracteristicas que vocé gostaria de ter e trés que
vocé néo gostaria de ter como professor. Use adjetivos na sua
resposta e justifique suas escolhas.

Outra atividade que realizaram neste primeiro momento do curso foi a
leitura de um texto*? que abordava o conceito de reflexdo. O trabalho com esse
material foi proposto para a aula 5, em fungdo de uma necessidade especifica,
emergente do momento em que os alunos se encontravam no curso. Esse
primeiro texto tinha por objetivo complementar e fundamentar uma discusséo que
se faria, em aula, a respeito do que é reflexdo e do que significa ser um professor
reflexivo, conceitos-base para o curso. O texto também péde ser explorado em
outra atividade (Anexo 6), enviada por email, por meio da qual os alunos deveriam
estabelecer relagcdes entre o texto tedrico e o filme O Espelho Tem Duas Faces,
comentado na aula anterior (ver quadro abaixo).

Finalmente, para encerrar este primeiro momento do curso, solicitei que os
alunos indicassem um topico sobre o qual gostariam de aprofundar suas reflexdes
nas aulas seguintes.

O cronograma a seguir sintetiza as atividades desenvolvidas no Momento

1 do curso:

42 Pimenta,S.G. 2002. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In S.G. Pimenta e E. Ghedin
(orgs). O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Cortez (pags.17-52).
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Aula Passos

Aula 1 = Apresentar a proposta do curso. Conhecer as expectativas dos alunos.
= Tragar um perfil do grupo: preenchimento de ficha de identificacao
enviada por email (Anexo 2)
= Discutir em pequenos grupos e, depois, coletivamente: Por que decidi
Aula 2 ser professor?
= Comentar sobre as experiéncias pessoais de aprendizagem: Atividade
do Termdmetro (Anexo 4). Discussao coletiva.
= Retomar o programa do curso e esclarecer seu objetivo.
= Discutir a atividade do termdémetro.

Aula 3 = Projegcdo de fragmentos do filme Sociedade dos poetas mortos que
mostravam aulas de diferentes professores, com diferentes posturas
metodoldgicas, com o objetivo de comparar as experiéncias pessoais
de aprendizagem dos alunos com aquelas mostradas no filme.

= Discutir o texto O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito (Pimenta, 2002).

Aula 4 = Discutir o filme O Espelho Tem Duas Faces (inicialmente, em dois
grupos e, posteriormente, no coletivo: identificar as caracteristicas
positivas e negativas do professor e da professora, protagonistas do
filme).

= Comentar a tarefa individual enviada por email: Atividade 2 (Anexo 5);
relacionar o filme com as experiéncias pessoais dos alunos sobre os
professores que tiveram.

Aula 5 = Discutir o texto O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um
conceito, de Pimenta (2002) e relaciona-lo com o filme (Atividade 3,
enviada por email - Anexo 6).
= Definir o proximo assunto a ser discutido.

Quadro 7: Cronograma das aulas e atividades desenvolvidas no Momento 1

Com relacdao as atividades desenvolvidas neste momento do curso, é
importante mencionar que, inicialmente, eu havia proposto aos alunos que
elaborassem, apos cada aula, um diario com o objetivo de registrarem suas
opinides e reflexbes. Percebi que alguns alunos limitavam-se a descrever o que
havia acontecido na aula, mas que nao teciam comentarios que revelassem uma
reflexdo. Minha conduta, nesse caso, oscilou entre dois encaminhamentos: 1)
orientar os alunos com relagéo ao objetivo dessa atividade e as caracteristicas do
género textual diario; 2) devolver-lhes os textos com observagdes e questdes que
pretendiam desencadear novas reflexdes, a partir das descrigbes feitas pelos
alunos.

No entanto, a atividade n&o atingiu o objetivo proposto e os alunos
elaboraram somente dois textos. Dessa forma, como a proposta perdeu o carater

de diario, passei a nomea-los relatos reflexivos*®. Por um lado, reconheco que o0s

3 As reflexdes a respeito das produgdes decorrentes dos relatos feitos pelos alunos seréo
apresentadas ao longo dos Capitulos 3, 4 e 5.
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alunos ndo se sentiam motivados pela atividade, pois a consideravam repetitiva e
cansativa. Por outro lado, concluo que o processo reflexivo que pretendia
desencadear por meio desse recurso, somente teria sido possivel se realmente
ele tivesse sido trabalhado de forma gradual para que os alunos pudessem ter a
oportunidade de se apropriar do género diario, passo a passo. Talvez, dessa
maneira, o instrumento tivesse realmente chegado a cumprir com o objetivo que
eu lhe havia atribuido: o da reflexdo sobre cada uma das aulas.

Devido a esses problemas, optei por nao insistir com a atividade e
propus que as reflexdes individuais passassem a ser motivadas por alguma
pergunta ou discussao prévias. Na minha opiniao, esse formato garantiria que os
alunos se engajassem em uma reflexdo mais pontual.

Com relacéo as atividades desenvolvidas no Momento 1, cabe ressaltar
que, além de terem cumprido seu papel de instrumentos desencadeadores de
reflexbes dos alunos, todas elas acabaram se caracterizando, também, como
instrumentos de coleta de dados para a pesquisa. Somam-se a elas outros
procedimentos utilizados a fim de textualizar as experiéncias vividas nesse

momento, como relaciono a seguir:

e transcricdo de 4 aulas (a partir da segunda aula)

e 2 relatos reflexivos elaborados pelos alunos a respeito da segunda e
terceira aulas

e a atividade do termémetro (Anexo 4)

e respostas a ficha de identificagdo (Anexo 2)

e respostas a Atividade 2 (Anexo 5)

e respostas a Atividade 3 (Anexo 6)

e 5 relatos reflexivos** que eu, professora, elaborei acerca de cada uma das

aulas do Momento 1

Finalmente, considero importante destacar que duas das atividades
desenvolvidas no Momento 1 se enquadram na proposta da Abordagem Baseada
nas Artes (Diamond, 1997; 1998 e Diamond & Mullen,1999): a atividade do

** Ao longo do curso, registrei minhas reflexdes sobre cada uma das aulas em um diario. O total
de registros corresponde, assim, ao total de aulas ministradas: 18.
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termémetro (Anexo 4) e a atividade 2 (Anexo 5), anteriormente mencionadas. Na
minha opinido, elas sdo coerentes com tal abordagem devido a forma como estao
estruturadas e ao fato de propiciarem condicdes para a reflexdo e a auto-reflexao
que, segundo Diamond (1997; 1998), sao centrais no desenvolvimento do

professor®.

2.3.1.2.2. O Momento 2

No final da aula 5, que fechou o primeiro momento do curso, os alunos
propuseram um tépico sobre o qual gostariam de discutir nas aulas seguintes:
responsabilidades do professor. Em fungado dessa sugestao, escolhi os filmes que
seriam discutidos ao longo do Momento 2 do curso, periodo compreendido entre
asaulas 6 e 12.

O primeiro deles foi o filme Nenhum a Menos*®. Para desencadear a
discussao a seu respeito, propus uma atividade (Anexo 7) em sala de aula, na
qual os alunos, em grupos, deveriam refletir sobre o topico responsabilidades do
professor, primeiramente do ponto de vista de sua percepc¢ao sobre o assunto e,
em seguida, sob a perspectiva do filme a que assistiram. Além disso, solicitei que
os alunos realizassem uma pesquisa bibliografica (em livros, revistas e jornais
impressos ou eletrbnicos) de textos que pudessem aprofundar as reflexdes
desencadeadas em sala de aula. O resultado dessa pesquisa seria uma producao
escrita, sob a forma de resenha, a qual ja havia sido prevista no programa do
curso®’. No entanto, verifiquei que essa produgao individual dos alunos somente
teria sentido se ela fosse compartihada com o grupo. Por isso, dedicamos
momentos especificos de duas aulas (aulas 9 e 10) para uma apresentagao oral

dos textos encontrados.

5 Nos capitulos 3, 4, 5 e 6, veremos as contribuicbes dessas e de outras atividades para o
desencadeamento do processo reflexivo dos alunos.

6 0O filme Nenhum a Menos foi o unico projetado integralmente durante a aula. Optei por esse
procedimento, pois previ que os alunos pudessem ter dificuldade para encontra-lo nas video-
locadoras.

4" Conforme expliquei anteriormente, apesar de eu ter previsto, no programa, a elaboragéo de trés
resenhas ao longo do curso, optei por solicitar somente uma, ja que essa atividade demandou
muito mais tempo (duas aulas) do que eu havia imaginado inicialmente. Verifiquei, assim, que no
cronograma do curso, tornar-se-ia inviavel repetir a mesma dindmica mais duas vezes.
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O filme Mentes Perigosas também foi por mim selecionado para o segundo
momento do curso. Quando solicitei que os alunos o assistissem, pedi também
que levantassem as questbes que despertaram seu interesse e que as
trouxessem para a aula. Essas questdes constituiram a base das reflexdes
desenvolvidas na aula 9.

Para ampliar essa discussdo, propus também que fizéssemos um debate
eletrénico sobre o filme, via email, (Anexo 8), realizado entre as aulas 9 e 10. Os
alunos receberam uma série de perguntas por correio eletrbnico e deveriam
enviar sua opinido também pelo mesmo canal, com copia para todo o grupo.
Assim, poderiam comentar as respostas dos colegas, argumentar e complementar
sua propria opiniao. No entanto, a atividade ndo funcionou como planejada e
proposta, pois ndo gerou resposta por parte da maior parte dos alunos. Apenas
trés deles procuraram interagir eletronicamente (Inae, Jamile e Marcia); os demais
justificaram sua nao participagao, alegando problemas com o computador. O nao
cumprimento da atividade no formato proposto me levou a discutir com o grupo a
pertinéncia da continuidade, ou ndo, do uso do email, ndo sé como canal de
comunicagao entre o grupo (para envio de avisos e esclarecimentos), mas
também como canal de interacdo e de ampliacdo das oportunidades de reflexao.
Além disso, considerei que o tipo de resposta dada pelos alunos que participaram
(Inae, Jamile e Marcia, na primeira semana em que o debate foi aberto, e Serena,
na segunda) ndo correspondeu ao proposito e expectativas estabelecidos para a
atividade, pois as alunas limitaram-se a escrever suas respostas, sem estabelecer
relagcbes entre sua opinido e a dos colegas. Comentei esse episdédio nos

seguintes fragmentos de meus relatos reflexivos:

O debate nao funcionou. Sé a Jamile, a Inae e a Marcia mandaram suas respostas.
Conversei com o grupo para fazer uma avaliagdo do curso, ja que chegamos a
metade do semestre. Eles disseram que querem continuar fazendo as atividades por
email, mas explicaram que tém problemas no computador que estdo impedindo sua
participacdo. Enfatizei a importancia das atividades e resolvemos ampliar o debate
esta semana. Até hoje, ninguém mais escreveu; acho que ndo vai pra frente. (...)

Acabei levando impressas as respostas que as meninas deram ao “debate” e fizemos
uma discussao em sala. (...)

Como se vé, nem mesmo a prorrogagéo do prazo para a realizagdo do

debate eletrénico garantiu que ele acontecesse. Avaliei a necessidade de dar
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mais explicacdes sobre a dindmica que estava propondo, considerando que a
falha poderia estar nas instrugdes que lhes havia dado inicialmente. Entretanto, a
nova resposta que chegou (de Serena) também foi bastante pessoal, sem
qualquer relacdo com as demais dadas por outros alunos. Constatei, entdo, que o
carater de debate que queria atribuir a atividade se perdeu. Prova disso foi o fato
de uma aluna — Julia - ter enviado suas respostas as perguntas somente no més
seguinte. A reacdo dos alunos parece demonstrar que a atividade, ao invés de
concretizar-se como debate envolvendo todo o grupo, acabou recebendo o
mesmo status daquelas que foram propostas como reflexdes individuais. Em
decorréncia disso e para que a discussao néo se perdesse, optei por retomar as
questdes em sala de aula, presencialmente.

O terceiro filme selecionado para discusséo no segundo momento do curso
foi O Céu de Outubro, sobre o qual os alunos deveriam elaborar uma pergunta.
Apesar de ter programado a reflexdo sobre ele para a aula 12, as discussoes
anteriores acabaram se prolongando e ndo houve tempo habil para fazé-la do
modo como tinha sido prevista. Como se vera no Capitulo 5, somente algumas
questdes sobre esse filme foram abordadas e isso foi feito de forma vinculada a
outros filmes, discutidos posteriormente.

Finalmente, antes de entrar na fase final do curso, propus a leitura do texto
Da reflexdo na esséncia da agdo a uma pratica reflexiva (Perrenoud, 200248),
escolhido com o objetivo de retomar questdes tedricas relacionadas a formagéao
do professor reflexivo. Apesar da leitura ter sido proposta na 112 aula, nos
encontros seguintes ndo chegamos a fazer nenhuma atividade especifica com
ela, pois as discussdes sobre o filme Mentes Perigosas acabaram tomando maior
espaco na programacgao. No entanto, algumas referéncias ao texto surgiram
vinculadas as reflexdes sobre esse filme e foram retomadas na discussao sobre o
filme Os Incompreendidos, selecionado e analisado pelas alunas Charlotte e
Francis, no Momento 3, como se vera mais adiante.

O cronograma abaixo sintetiza as atividades desenvolvidas no Momento 2:

48 Perrenoud, P. 2002. A pratica Reflexiva no Oficio de Professor: Profissionalizagdo e Razéao
Pedagogica. Artmed, (Da reflexdo na esséncia da agdo a uma pratica reflexiva, p. 29 — 45).
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Aula Passos
Aula 6 = Exibir o filme Nenhum a Menos
Aula 7 = Discutir o filme Nenhum a Menos (discussdo em grupos guiada por

perguntas previamente elaboradas (Anexo 7).
= Tarefa: pesquisar textos a respeito do assunto responsabilidades do

professor.

Aula 8 » Dar continuidade a discussédo do filme Nenhum a Menos (relato dos
grupos sobre a atividade realizada na aula anterior e ampliagdo da
discusséo).

® |ndicacao do filme Mentes Perigosas para a discussao da préxima aula.
Aula 9 = Fazer uma breve apresentacdo dos textos consultados pelos alunos a

respeito do assunto responsabilidades do professor.
= Fazer um levantamento conjunto de questbes de interesse suscitadas
pelo filme Mentes Perigosas.

= Envio das perguntas por email para a realizacdo de um debate eletrénico
(Anexo 8).

Aula 10 = Avaliar as atividades e as dindmicas que estdo sendo propostas nas
aulas.
= Dar continuidade aos relatos dos alunos sobre os textos consultados a
respeito do assunto responsabilidades do professor.
» Organizagdo dos grupos dos seminarios.

Aula 11 = Discutir o filme Mentes Perigosas. Indicar o filme O Céu de Outubro para
a proxima aula (pedir que os alunos elaborem uma pergunta sobre o
filme).

® |ndicar a leitura do texto Da reflexdo na esséncia da agdo a uma pratica
reflexiva (Perrenoud, 2002).

Aula 12 » Discutir o filme Mentes Perigosas. O filme O Céu de Outubro ndo
chegou a ser discutido por falta de tempo.

Quadro 8: Cronograma das aulas e atividades desenvolvidas no Momento 2

Como se observa no quadro acima, a escolha dos trés filmes que fizeram
parte deste segundo momento foi decorrente da proposta dos alunos de
discutirem sobre o tépico responsabilidades do professor.

Chamo a atencao, ainda, para o fato de eu ter realizado, na aula 10, uma
avaliacdo do andamento do curso, especialmente no que diz respeito as
dindmicas que estavam sendo apresentadas nas aulas. Isso foi necessario
porque alguns alunos ndo estavam respondendo a todas as atividades solicitadas.
Apds essa avaliagdo, contudo, houve maior engajamento dos alunos nas tarefas
propostas.

Com relagdo as atividades desenvolvidas no Momento 2, destaco,
novamente, que, além de terem cumprido seu papel de instrumentos
desencadeadores de reflexdes dos alunos, todas elas acabaram se
caracterizando, também, como instrumentos de coleta de dados para a pesquisa.
Assim como no Momento 1, somam-se a elas outros procedimentos utilizados a

fim de textualizar as experiéncias vividas nesse momento, como relaciono abaixo:
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e transcricdo de 6 aulas

e respostas a Atividade 4 (Anexo 7)

e respostas ao Debate Eletrénico (Anexo 8)

e 7 relatos reflexivos que eu, professora, elaborei acerca de cada uma das

aulas do Momento 2

2.3.1.2.3. O Momento 3

No ultimo momento do curso, que correspondeu as ultimas 6 semanas
(aulas 13 a 18), os professores em formagédo foram convidados a selecionar,
analisar e trazer novos filmes para contribuir com o trabalho de reflexdo em
desenvolvimento*®. A Unica orientagdo que os alunos receberam sobre a selecéo
de filmes foi a de que deveriam se pautar nos mesmos moldes dos anteriormente
vistos; ou seja, deveriam ser filmes que retratassem o contexto escolar, a sala de
aula, o professor, o aluno. Coincidentemente, um dos filmes selecionados pelos
alunos (A Corrente do Bem) constava também da lista de sugestdo que havia sido
incluida no programa de curso (ver Anexo 3).

Os alunos se organizaram em duplas e em pequenos grupos de trés
participantes. Duas alunas, no entanto, optaram por trabalhar individualmente, por
terem dificuldade em se reunir com colegas fora do horario de aula. Nao obstante,
escolheram o mesmo filme (O Clube do Imperador), mas fizeram sua analise,
enfocando-o sob diferentes prismas.

Em termos da possibilidade de reflexdo promovida pela dindmica proposta
para este terceiro momento, posso concluir que permitiu o desenvolvimento da
atuacdo mais independente dos alunos, bem como da sua capacidade critico-
reflexiva. Como se vera mais adiante, os relatos dos alunos revelam uma
transformacgéao paulatina na sua maneira de ver os filmes. Se nos momentos 1 e 2,
eles dependiam de minhas orientagdes para dirigir um olhar diferenciado em

relagdo aos filmes, se comparado a forma como assistiam a eles antes do curso

49 Assim como nos momentos anteriores, os grupos informavam com antecedéncia que filme
seria discutido para que todos pudessem assisti-lo antes da apresentacéo do trabalho, em sala de
aula. Além disso, os alunos entregaram uma versao escrita, que sera oportunamente comentada
neste estudo.
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(quando estavam motivados pelo simples prazer de vé-los), neste terceiro
momento, revelaram mais maturidade e seguranga para estabelecer relagdes com
os topicos abordados nas aulas (tanto por meio das leituras como dos filmes
anteriores), bem como relagdes com outros textos que eles mesmos
pesquisaram. No que diz respeito a forma de interacdo e de construgdo de
conhecimento proporcionada por este momento, é possivel afirmar que houve
socializacdo dos saberes, compartilhar das experiéncias, das duvidas, dos
interesses e das inquietacdes que moviam cada um dos alunos que compunham
0s pequenos grupos de trabalho. Esses tragos se evidenciam pela escolha do
filme e pelo viés de analise explorado pelos grupos.

O quadro abaixo apresenta os filmes selecionados e o tipo de atividade

que desenvolveram, conforme o cronograma das aulas:

Aula Filme Atividades desenvolvidas pelos alunos

Aula 13 | Mr Holland, Adoravel Projecéo de fragmentos do filme selecionados pelos alunos.
Professor Discussao centrada na relagdao do professor com a sua
(Grupo: Marcos, profissdo. Articulagdo com os filmes Mentes Perigosas e O
Marcia, Sara) Espelho Tem Duas Faces.

Aula 14 | A Corrente do Bem Projegéo de fragmentos do filme selecionados pelos alunos.
(Grupo: Luana, Julia, Discussao centrada no tépico responsabilidade do professor
Anna) e aspectos relacionados a interagéo professor/aluno.

Leitura proposta pelo grupo: Como iniciar grandes
transformagles a partir de pequenos passos “A Corrente do
Bem” (Almeida, s/d) (Anexo 9).

Aula 15 | A Creche do Papai Projegao de fragmentos do filme selecionados pelas alunas.
(Grupo: Serena, Inae, Discussao motivada pela atividade inicial que questionava:
Geovana) Que escola temos? Que escola queremos?. Topicos

propostos: responsabilidade do professor e da escola,
concepcao de escola e concepcdo do processo
ensino/aprendizagem, relagédo professor/ educagéo.

Leituras propostas pelo grupo: O compromisso social e
ético dos professores (Libéneo, s/d) e A escola e o
desenvolvimento dos alunos (Masetto, s/d) (Anexo 10)

Aula 16 | Os Incompreendidos Projecéo de fragmentos do filme selecionados pelas alunas.
(Grupo: Francis e Discussdo do filme centrada no tdépico relagéo
Charlotte) educador/aluno.

Referéncias aos textos Da reflexdo na esséncia da agéo a
uma prética reflexiva (Perrenoud, 2002) e A importéancia da
psicologia analitica para a educagdo (Jung, s/d°).

Aula 17 | O Clube do Imperador Projecéo de fragmentos do filme selecionados pelas alunas.

(Darlene e Jamile:
trabalho individual
sobre o mesmo filme)

Discussao sobre ética, desencadeada pelas perguntas
propostas por Darlene: A educacéo altera os valores dos
alunos?; O que exerce mais influéncia sobre o homem:
familia, grupo social, igreja ou outros?; A educacao

% As alunas n&o forneceram o texto ao grupo.
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transmite valores éticos? De que forma?; O professor
Hundert errou? Por que?; O professor agiu conforme a
conduta que se esperava dele? Por qué?; E o diretor?; Qual
o tipo de interpretacdo de ética dos dois profissionais de
educagao?)

= Discussdo sob a dtica dos arquétipos de Jung,
desencadeada pela aluna Jamile.

Quadro 9: Cronograma das aulas do Momento 3, filmes e atividades apresentadas pelos alunos

Fechando a programacao do semestre, na aula 18, fizemos uma avaliagao
do curso partindo de trés propostas: uma atividade de reflexdo motivada pelas
imagens de uma garrafa, uma cabega e um coragdo (Anexo 11); uma conversa
informal em sala de aula; um questionario de reflexdo final sobre o curso®’ (Anexo
12).

Essas atividades possuem caracteristicas que as aproximam da
Abordagem Baseada nas Artes. No caso da atividade da Garrafa, Coragao e
Cabecga, os alunos, futuros professores, puderam refletir sobre o curso de uma
maneira mais livre, deixando fluir suas idéias e pensamentos. Conforme se pode
constatar no Anexo 11, na folha entregue aos alunos, ha trés desenhos que

solicitam o registro de diferentes tipos de informagéo:

A garrafa: aqui, o aluno deveria escrever uma mensagem que gostaria de
enviar a professora. A mensagem poderia ser de diferentes naturezas: uma
sugestao ou critica sobre o curso, por exemplo, ou mesmo um recado de
cunho mais pessoal.

O coragdo: neste desenho, o aluno deveria comentar as contribuicbes que o
curso lhe trouxe do ponto de vista afetivo.

A cabeca: nesta figura, o aluno deveria registrar o que aprendeu no curso, sob

a perspectiva cognitiva.

Conforme se vera no Capitulo 5, essa atividade abriu espago para a
manifestacdo de uma auto-avaliacdo dos alunos e de suas expectativas com

relacéo ao seu futuro profissional, 0 que considero como uma indicagao de auto-

1 . Lo .z .
*" No caso do questionario, os alunos o receberam na aula 17 e o entregaram ja respondidos em
nosso ultimo encontro.
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desenvolvimento e auto-conhecimento (0 que se mostra coerente com a proposta
de Diamond, 1997; 1998).

Para complementar a reflexdo sobre a experiéncia vivida ao longo do
semestre, propus também aos alunos que fizéssemos uma avaliagdo do curso
oralmente, por meio de uma conversa informal, durante a aula. Naquele
momento, pedi que procurassem identificar alguma metafora ou imagem que
pudesse representar o significado dessa experiéncia vivida ao longo do curso.
Como veremos mais adiante, na interpretacdo dos dados, essa proposta® parece
ter contribuido para que os meus alunos atribuissem significados mais relevantes
para a experiéncia que viveram.

Finalmente, a reflexdo sobre o curso foi complementada por um
questionario (Anexo 12) que abordava aspectos pontuais sobre as atividades
desenvolvidas, resultados alcancgados, filmes assistidos, papel desempenhado
pela professora, além de uma auto-avaliagdo do desempenho dos alunos.
Destaco a dultima pergunta do questionario, uma vez que ela pode ser
compreendida a luz da Abordagem Baseada nas Artes: seu objetivo era o de
proporcionar uma oportunidade para que os alunos olhassem para si mesmos e
para a experiéncia compartilhada, procurando identificar em que ela os afetou.

Reproduzo, a seguir, a pergunta em questao:

12. Imagine uma linha do tempo. No centro dela esta vocé agora, no
final deste curso. Pense em como vocé era antes de chegar aqui, em
como vocé se vé agora e em como vocé se vé daqui para frente.
Houve mudancgas? Quais? Por que vocé acha que elas ocorreram
(n&o ocorreram)?

Como se vera no Capitulo 5, as respostas dadas pelos alunos, em geral,
apontam para a possibilidade de desenvolvimento profissional gerada pelo curso
e, mais especificamente, pelos filmes assistidos e discussbes que foram
realizadas.

Finalmente, com relacédo as atividades desenvolvidas no Momento 3,

%2 Diamond (1997;1998) sugere a metafora como uma possivel estratégia textual que ajuda o
professor a atribuir significados relevantes para a suas experiéncias.
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destaco, novamente, que todas elas cumpriram o duplo papel de instrumento
desencadeador de reflexdes e de instrumento de coleta de dados para a
pesquisa. Assim como nos momentos anteriores, varios procedimentos foram

utilizados a fim de textualizar as experiéncias, como relaciono abaixo:

e transcricdo de 6 aulas

e respostas ao instrumento da Garrafa, Coragéo e Cabeca (Anexo 11)

e respostas ao questionario final de reflexdo sobre o curso (Anexo 12)

e trabalhos escritos entregues pelos alunos no final do curso

e 6 relatos reflexivos que eu, professora, elaborei acerca de cada uma das

aulas do Momento 3

Tendo descrito a forma como o curso foi sendo construido ao longo do
semestre em que foi ministrado, passarei, agora, a apresentacdo dos
procedimentos de interpretacdo dos dados que emergiram das reflexdes

desencadeadas ao longo do curso.

2.4. Procedimento de interpretagédo dos dados

Conforme explicitei nas paginas anteriores, ao longo de todo o semestre
em que ministrei a disciplina A escola no cinema: reflexées sobre a pratica
pedagogica através de filmes, os meus alunos assistiram a varios filmes e
desenvolveram diferentes atividades que tinham como objetivo desencadear sua
reflexdo sobre a docéncia. Todas essas atividades também se constituiram nos
instrumentos de coleta de dados para esta pesquisa, pois, a partir delas, pude
registrar as experiéncias vividas durante todo o curso. Além das atividades em si,
procedi a gravagao e transcricdo das aulas, o que me permitiu textualizar as
experiéncias vividas e, assim, voltar a elas, revé-las como realmente ocorreram,
descrevé-las e interpreta-las na tentativa de compreender a natureza do
fendbmeno que me propus a estudar.

No momento de iniciar meu trabalho com os dados da pesquisa, recorri a
procedimentos condizentes com a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica

(apresentada na secao inicial deste capitulo), que pudessem me propiciar
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condicbes de descrever e interpretar o fendbmeno em questdo. Desse modo, nao
estabeleci categorias ou regras que determinassem os rumos da pesquisa, mas
procurei me aproximar dos dados por meio de inUmeras leituras, trilhando os
caminhos das abordagens holistica, seletiva e detalhada, propostas por van
Manen (1990:93). Assim procedendo, pude operacionalizar os procedimentos

sistematizados por Freire (2006a) e:

a) identificar as unidades de significado que emergiam dos textos;

b) agrupar tais unidades de significado de acordo com a afinidade que as
relacionavam entre si;

c) refletir sobre a recorréncia das unidades e suas associagoes;

d) identificar os temas, que expressavam o significado mais intrinseco
desses agrupamentos e que me permitiram visualizar a estrutura do
fendbmeno;

e) retornar as experiéncias vividas por meio dos textos para a validagéo e
confirmacado das interpretacbes, num movimento que caracteriza o
chamado ciclo hermenéutico (Ricoeur, 2001) ou ciclo de validagdo (van
Manen, 1990).

A grande quantidade de dados que eu possuia, resultantes da transcrigao
das 17 aulas gravadas e do registro das atividades realizadas ao longo do
semestre, levaram-me a procurar um soffware que me auxiliasse na organizagao
dos dados e que também se mostrasse afinado com pesquisas de natureza
qualitativa e, mais especificamente, com a Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica. Esse era um aspecto fundamental pois, na minha opinido, o
programa computacional escolhido deveria me possibilitar uma abertura de olhar
suficientemente ampla a fim de que eu pudesse, inicialmente, tomar contato com
a totalidade dos dados para, depois, realizar o procedimento de tematizagéo.

O software escolhido foi o Atlas.ti 5.0, que se apresenta como um
programa condizente com pesquisas qualitativas que lidam com grande

quantidade de dados, sejam eles textuais, graficos, de audio ou de video.
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Abaixo, reproduzo a tela inicial de uma unidade hermenéutica®, nome
atribuido pelo programa a qualquer conjunto de dados (arquivos de texto, audio
ou video), agrupados pelo pesquisador segundo critérios estabelecidos por ele
préprio.

® Miw Hesmeseulic Uall - ATLAS1)

Fie Eil Dociwends  Qatons Coder  Fewds Rieeniels wids Tooke  Eximes  windovis  Help
H-mg cEM & EHN@-2 %
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Figura 3: Tela inicial da Unidade Hermenéutica Momento 2.

O programa disponibiliza uma ferramenta denominada Help, que ajuda o
pesquisador a explorar os fenbmenos complexos ocultos nos dados, por meio de
recursos que auxiliam a gerenciar, extrair, comparar, explorar e reagrupar
fragmentos significantes de grandes quantidades de dados, de maneiras criativas,
flexiveis e sistematicas (Atlas.ti 5.0. Online Help. Introduction).

Conforme explicitei acima, o programa permite que o pesquisador organize

seus dados em unidades hermenéuticas e, sob tal denominacdo, armazene os

s Provavelmente, a denominagdo unidade hermenéutica tenha sido atribuida pelo cunho

interpretativo que cada unidade permite ao pesquisador. Nao existe, portanto, uma filiagéo tedrica
necessaria entre o programa em questado e a abordagem hermenéutico-fenomenolégica que pode
embasar, metodologicamente, uma pesquisa qualitativa.
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dados para posterior interpretacdo. No caso especifico de minha pesquisa,
organizei os dados em trés unidades hermenéuticas (Momento 1, Momento 2 e
Momento 3), que, como indicam os nomes, correspondem aos trés momentos em
que se dividiu o curso que me propus a estudar. Assim, cada uma delas inclui
todos os textos referentes aquele momento especifico, sejam eles transcri¢cdes
das aulas, relatos reflexivos dos alunos, meus relatos reflexivos, transcricao de
atividades ou de questionarios. Cada um desses textos passou a corresponder a
um Primary Document, termo utilizado no programa. Para fins ilustrativos, abaixo
reproduzo uma tela do programa referente a unidade hermenéutica que reunia os
dados coletados durante o Momento 2 do curso. O texto que se vé a esquerda,
identificado como P1%* — transcricdo aula 13 de abril, correspondente a uma parte
da transcrigdo da aula 7, na fase anterior ao inicio da analise e interpretagcao dos

dados.

r n amento 2 - ATLAS.ti

P-Docs /] [P Transcr@gé v_ iotes V. : Codes _v“ IMemas ".

B fulano tem divida senta e ajuda, pra que? pra que ele iguale né ao..- -~
TE |17 Mianica - Entdo por ghemplo, um exemplo setia ndo desistit em casos como esse que voce
5] m alunos quepd estio acompanhando e vocé_ quet trazer aquele aluno pro grupo, ou

até ag vezes ¢ 0 aluno gue ele até acompanha mais e wm aluno que ele ndo se entrosa..-
179 | Datlene - Bocialmente.
=

180 | Minica - E o professor insiste & acha impottante trazer agquele aluno pro grupo gque ele se
=g sitita patte daguele grupo, isso pode ser também um momento que exja perseveranca do
professor de busca de caminhos alternativos pra atingir aguele objetivo né?

181 | Dartlete - As criticas também, woc# ser perseverante em relacio as criticas que a gente

=42 sabe né gue sdo muitas. Por que ad vood é diferente? Por que 26 vocd gque val fazer izso.
182 | Anna- E porque na verdade nosso termmetro sio 0s alunos né, quem pode dizer se a
e gente td fazendo um bom trabatho ou ndo s8o o2 alunos porgque gquem convive com a
gente s80 eles, ndo os coordenadores ow os outros professores mesmo. Entdo eu acho
4] fue a gente ndo tem gque se preocupar coth ag outras, com og outros obstdeulos, s8o os
alunos.
v 123 | Mdndca- Bem, mais alguma coisa com relagio a responsabilidade do professor? Néo?

Bom, do que t4 aqud, gue relagio vocds fazetm com o filme? & perseveranga por exemplo
93 vocis jd mencionatam né, a perseveranca dela pra recuperar a ctianga, o aluno.

= |184| Anna- A gente colocow também que assim, ano caso de atengio, elando dava atengio
pros alunos, entdo ela fazia o contrétio né? E outra coisa foi a relagio depois que elateve
professor-dluno né, que a ela inconscientements ela trowxe os dlunos pra realidade,
participou, foi junto com eles pra tentar acha a solugio.

155 | Mdnica - Por que ela nfo dava atengdo pros alunos?

186 | Anna- Ahl De repente também porgue elanem sabia o que era dar aula, eu acho.

157 | Inae - Ué porgque o compromisso dela nio era passar o contelddo nalousa?

188 | Datlene - E porque ndo tinha nada com aguilo nesse sentido.

129 Inae - Bom, nds colocamos até izzao e tenha cuidado como diz, essaeraa
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Figura 4: Insercao de texto para analise

% p1 corresponde a abreviagdo de Primary Document 1 (forma como o programa identificou o
primeiro texto inserido na unidade hermenéutica Momento 2).
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Apds inserir todos os textos referentes a cada Momento, iniciei 0 processo
de tematizagcdo proposto por van Manen (1990), procurando inicialmente, nos
dados, as unidades de significado. Esse processo consistiu na leitura atenta dos
textos a fim de destacar os fragmentos mais significantes, que tivessem alguma
relacdo com a minha pergunta de pesquisa. Para ressaltar tais fragmentos, utilizei
a ferramenta quotation, disponibilizada pelo programa. A tela apresentada abaixo
ilustra essa fase do processo de tematizacéo, tendo uma unidade de significado

destacada em azul e ampliada no retdngulo em realce:

File Edit Documents Quotations Codes Memos Metworks Views Tools Extras  Windows Help
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93 voc#s 4 mencionaram né, a perseveranca dela pra recuperar a crianga, o t_luno.
= |189| Anna- A gente colocou também que assim, ano caso de atengiio, ela nid dava atengio
pros alunios, entdo ela fazia o contrétio né? E outra coisa foi a relagdo deptus que ela teve
professor-aluno né, que ai ela inconscientemente ela trouxe os alunos pra rgaltdade
t‘.& participou, foi junto com eles pra tentar acha a solugio.
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Saved as: Filtese fase 2'|,transcrlgoes'l,momento 2.hpr5 5 Size: 100 % ﬁ ANST  CP:D

s Iniciar TE @ DG [ Ffasez-anas £ momento 2 - ATLASH | il bela blas -

Figura 5: Identificacdo de unidades de significado

Darlene: As criticas também; vocé pode ser
perseverante em relagédo as criticas que a gente
sabe, né, que sdo muitas. Por que s6 vocé é
diferente? Por que s6 vocé vai fazer isso?

O préximo passo foi a identificagcdo de unidades de significado ainda
menores. Utilizando a ferramenta codes, procurei abstrair, de cada quotation, a

idéia mais geral que expressavam. Tais codes, por vezes, foram reincidentes e o
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programa permitiu o registro de todo e qualquer fragmento de texto identificado
sob o mesmo cédigo. Isso facilitou o processo de interpretagdo, pois quando
sentia necessidade de retornar aos dados para corroborar minhas interpretacoes,
a ferramenta codes permitia a localizagdo imediata de todos os fragmentos
rotulados sob um mesmo cédigo, que expressava uma unidade de significado
mais refinada.

Além disso, pude ir refinando as unidades de significado identificadas,
associando-as sempre que fosse pertinente. A tela abaixo ilustra essa etapa do
trabalho. Na coluna da direita, vemos os codes associados as quotations da

coluna da esquerda:
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Figura 6: Tela de trabalho da Unidade Hermenéutica Momento 2: identificagdo dos codes

» relacdo filme e realidade
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Apés identificar os codes de todos os textos compreendidos em cada
momento do curso, solicitei ao programa que gerasse uma lista de todos eles.
Como exemplo, apresento um recorte de uma dessas listas geradas pelo

programa:

Code-Filter: All

HU: backup of momento 2

File: [F:\tese fase 2\backup of fase 2.hpr5]
Edited by: Super

Date/Time: 20/09/06 09:51:35

a personagem era professora?
aprendizagem significativa
as 3 etapas do curso
atividade

autonomia do professor
avaliagéo do curso

avaliar é

caracteristicas da professora
cracteristicas do profes
curriculo flexivel

debate eletrdnico

debate perg 1

debate perg1

ensinar X passar conteudo
escolha dos filmes
experiéncia inicial

filme e avaliagao

filme e curriculo

filme e metodologia

filme X realidade dos alunos
formar é

limites do profe

observar reagdes do aluno
orientacoes filme
orientacdes resenha

papel da escola

papel da universidade
papel do diretor

papel do profe

papel do profe: educar
papel do professor

Quadro 10: Lista parcial dos codes gerados no Momento 2

O meu trabalho, entdo, consistiu em ler novamente esses codes a fim de
buscar associagbes possiveis e um refinamento maior das unidades de
significado. Nessas re-leituras, varias unidades foram descartadas e somente as

mais reincidentes foram mantidas.
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Finalmente, com ajuda do software, retornei as etapas anteriores (leitura
do texto original, das quotations e codes) para confirmar as interpretagdes que
havia feito e, assim, proceder ao ciclo de validagdo (van Manen, 1990). Dessa
forma, pude chegar, finalmente, a identificagdo dos temas estruturantes do
fendbmeno que me dispus a estudar. No quadro abaixo, apresento uma sintese de
todos os passos dados em diregcdo a tematizagao proposta por van Manen (1990),

nos moldes da sistematizagao sugerida por Freire (2006a):

Fases do Procedimento de | Procedimento usado no Atlas.ti 5.0
tematizagao (Freire, 2006a)

Fase 1 Texto original (textualizagdo da | Registro integral dos textos (cada um

experiéncia) deles, identificado pelo programa como
um Primary Document diferente).
Fase 2 Identificagdo das unidades de | Utiizando a ferramenta  quotation,
significado identificagédo de fragmentos que
correspondiam a unidades de significado
mais amplas.
Fase 3 Relagdo entre as unidades de | Utilizando a ferramenta codes,
significado identificagdo de unidades de significado
menores € inter-relacionadas.
Fase 4 Redugédo a unidades menores Por meio da re-leitura das unidades de

significado menores (codes), busca de
uma redugdo mais refinada, gerando
novos agrupamentos.

Fase 5 Retorno as etapas anteriores Re-leitura dos codes, quotations e texto
original na busca de confirmagado para as
interpretacoes feitas.

Fase 6 Identificagcdo dos temas Novas leituras e retomada dos dados e
identificagdo dos temas.

Quadro 11: Agbes realizadas com ajuda do Atlas.ti 5.0 para o processo de tematizacao

Apoés ter percorrido todos os passos descritos acima, com ajuda do
software Atlas.ti 5.0, cheguei a identificacdo dos temas que estruturam o
fenbmeno da formacado critico-reflexiva de professores mediada por filmes.
Associados a eles, pude constatar também, a presenca de diversos subtemas,
sub-subtemas e, ainda, em alguns casos, sub-sub-subtemas, que formaram redes

semelhantes a esta:



Fenémeno
Tema Tema Tema

[ Subtema ] [ Subtema ] [ Subtema [ Subtema ]

Sub-subtema

Sub-sub-subtema

Diagrama 1: Possivel representagao grafica da estrutura tematica de um fenémeno (Freire, 2006b)

Subtema

—
‘o
—

Tendo feito uma descricdo do processo de tematizacdo e das acgdes
realizadas com ajuda do programa Atlas.ti 5.0, considero importante ressaltar
que esse software dispde ainda de inumeras outras ferramentas que podem
auxiliar na organizagéo e analise dos dados. E interessante observar que cada
pesquisador pode encontrar caminhos diferentes que permitem chegar ao mesmo
fim: a interpretacdo dos dados.

Apds ter explicitado os procedimentos metodoldgicos utilizados na
pesquisa, passarei, a seguir, a interpretacdo dos dados que emergiram das
reflexdes desencadeadas ao longo de todo o semestre. Para tanto, nos préximos
capitulos, me dedicarei a descrever e interpretar os dados referentes a cada um

dos trés momentos que constituiram o curso.
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CAPITULO 3

REFLEXAO: O MOMENTO 1

Gregory: N&o acreditei. De repente havia energia na sala. Estavamos
trocando idéias. Estavamos conectados. Eles participaram, fizeram

perguntas... Ficaram! Ndo sei como agradecer. Fui um professor melhor
hoje por sua causa.

(O Espelho Tem Duas Faces)
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Tendo exposto as bases tedricas deste estudo bem como a sua orientagéo
metodoldgica, passarei a descrever e interpretar os dados, na busca da
compreensao da estrutura do fendbmeno da formacao critico-reflexiva de professores
mediada por filmes.

Para tanto, me debrucarei sobre os dados coletados durante os trés
momentos em que se dividiu 0 curso que ministrei para, assim, responder a pergunta

de pesquisa que elaborei no inicio do trabalho:

Qual é a natureza do fenbmeno de formagéao critico-reflexiva de
professores mediada por filmes, sob a perspectiva de quem o
vivenciou?

Conforme explicitei anteriormente, no momento inicial do curso, que
compreendeu as cinco primeiras semanas de aula, desenvolvi atividades e utilizei
instrumentos que pudessem contribuir para o desenvolvimento da capacidade
reflexiva de meus alunos.

As atividades geraram dados que, interpretados, revelaram que o fenbmeno
em foco, nesse primeiro momento, se estruturava em dois grandes temas: conceito e
questionamentos. Observei, porém, que cada um deles se desdobrava em subtemas
e varios sub-subtemas que expressavam uma rede de relagdes, as quais discutirei,
inicialmente, de forma separada, para tecer, ao final do capitulo, comentarios gerais
sobre o Momento 1 do curso. Cabe esclarecer, ainda, que apresentarei os temas
pela ordem de saliéncia, isto €, considerando o destaque que tiveram em cada um

dos momentos do curso, segundo a interpretacao sugerida pelos dados.

3.1. Conceito

Um dos objetivos que eu havia estabelecido para as semanas iniciais era
levar o meu aluno a compreender qual era a proposta do curso. Para tanto,
selecionei uma leitura que proporcionasse um entendimento conceitual do termo

reflexdo® e propus uma atividade (Anexo 6) que procurava relacionar a

*® Pimenta, S.G. 2002. Professor Reflexivo: construindo uma critica, in Pimenta, S.G. e Ghedin, E.
(orgs). O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Cortez.
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compreensao dos alunos sobre o termo a uma definicdo tedrica do conceito e ao
filme O espelho Tem Duas Faces.

Em funcdo das discussbes desencadeadas durante o Momento 1 do curso, o
aspecto conceitual estava direcionado a reflexdo que se configurou, nos dados
coletados, como um subtema do tema mais amplo, Conceito. Acredito que a
manifestacdo desse tema é condizente com o propdsito do curso — formar o
professor critico-reflexivo — e, até certo ponto, esperada, uma vez que, como ponto
de partida, a formacdo do professor critico-reflexivo deve compreender o
entendimento do conceito de reflexao.

Nesse primeiro momento do curso, observei que, para os alunos, o conceito
de reflexdo estd relacionado a duas vertentes (dois sub-subtemas) - a
conscientizagdo sobre a pratica e o olhar critico — que se referem a maneira como 0s
meus alunos definiam o que é reflexdo e o que é ser um professor reflexivo, como

detalharei nas segdes que seguem.

3.1.1. Reflexao: Conscientizagao sobre a pratica

No ambito da discussao conceitual do termo reflexdo, o primeiro aspecto que
se destaca, nos dados, é a diferenciacdo que os alunos fizeram entre as agdes de
pensar e refletir. A aluna Darlene, por exemplo, considerou que o ato de pensar é
mais mecanico e, portanto, esta presente nas nossas a¢des de uma forma
constante. Por sua vez, a visdo que apresentou Geovana €& de que a reflexdo
precisa ser “estimulada”. Apesar de ela ter utilizado o verbo “pensar”, nota-se que
ela o associou a “parar para pensar’, 0 que o aproxima da compreensido do termo
reflexdo como uma acado que é decorrente de uma vontade expressa do agente,
deixando de ser, entdo, espontanea ou mecanica. Os seguintes fragmentos ilustram

essa interpretacao:
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Ménica: A gente reflete sempre?

Alunos: Nao.

Darlene: Claro que nao, alias, eu acho que a gente reflete até pouco.

Ménica: E pensar, a gente pensa sempre? S&o coisas iguais, sao coisas diferentes? O que
vocés acham?

Darlene: Pensar muitas vezes é como ela falou € mais mecanico, vocé se habitua.

(Transcrigdo da aula 5)°

(...) ainda ndo parei para pensar como sou em sala de aula, e é por isso que estas aulas
vao me ajudar muito, espero que eu me torne uma professora reflexiva.
(Geovana - atividade 2)

Além de sinalizar o carater ndo espontaneo do ato de refletir, o segundo
excerto indica a percepcao de que a capacidade de ser um professor reflexivo pode
ser desenvolvida, como evidencia a escolha lexical do verbo “tornar-se”. Este
entendimento nos remete as ponderagdes de Alarcao (1996a; 1996b; 2003),
Pimenta (2002) e Perrenoud (2002), no que diz respeito a necessidade de
desenvolver a capacidade de refletir sobre a pratica como um exercicio constante.
Além disso, vale lembrar que Dewey (1933:16) alerta para o fato de que o
pensamento reflexivo somente se concretiza se houver um desejo real de leva-lo a
cabo. A reflexao é, portanto, uma acéao intencional, como afirmou Geovana.

Ainda do ponto de vista da compreensdo conceitual de reflexdo, foi
fundamental oferecer aos alunos a possibilidade de aprofundar a discussdo com
base em um texto tedrico. Os dados mostram que os alunos, a fim de entender
melhor esse conceito, procuraram ilustra-lo com exemplos concretos, relacionados a
sua realidade. E o que se verifica no excerto a seguir, referente & discussdo sobre a

reflexdo-na-acao:

Darlene: Assim, trazendo pro nosso planejamento, seria 0 que nos chamamos de
flexibilidade do nosso planejamento?

Serena: O primeiro planejamento, entdo, quando a gente senta no inicio do ano, seria
esse conhecimento na agao, ai depois, quando a gente vai replanejar, que a gente
chama de replanejamento. Ai, seria a reflexdo na agao.

Mbnica: Pode ser a reflexdo na agdo, se vocé considerar a agdo como O Curso como um
todo.

Geovana: Porque ai ja pos aquilo ali em pratica, vocé refletiu aquilo, vocé na hora,
vocé viu o jeito que ta transmitindo conteudo, tem alguma coisa que vocé precisa
refletir, vocé viu que precisa mudar, ai vocé vai reflete na agao.

% Os grifos (em italico) que aparecem nas transcri¢gdes, ao longo do trabalho, sdo meus. Nenhuma
delas foi editada; séo, portanto, fiéis reprodugdes da fala e dos textos escritos produzidos pelos
alunos durante o curso.
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Darlene: Nao é sobre a agao?
Mbnica: A reflexao na agao te permite mudar o procedimento ali naquele momento.
(Transcrigado da aula 5)

A mediagao proporcionada pelo filme O espelho tem duas faces foi outro fator
importante para possibilitar uma melhor compreensao a respeito dos componentes
da reflexao, propostos por Schon. Os alunos puderam, dessa forma, identificar, nas

acdes das personagens, momentos em que a reflexao-na-agao se manifestou:

Ménica: Vamos voltar pro filme de novo. Sera que a gente consegue identificar algum
momento de reflexao na agéo?
Darlene: Quando ele comentava com ela que ele ndo sabia o que tinha acontecido na aula,
alguma coisa assim, que os alunos estavam todos apaticos. Ai num outro momento ele
comenta que foi o contrario, que ele fez aquilo que ela falou e que ele viu vida na aula dele.
Ménica: Quando ele péara pra conversar com ela sobre os acontecimentos da aula dele, em
que nivel que ele esta?
Marcia: Reflexdo sobre a agao.
Charlotte: Essa reflexao sobre a agao € mais ou menos um mal estar, € o que incomoda.
Ménica: Pode ser.
Serena: Porque se um aluno ndo ta dando o retorno que vocé quer, aquilo te incomoda,
vocé fala: “todo mundo ta com a boca fechada ou tdo com sono ou pega uma revista e vai
I&”. Aquilo ali te incomoda, ai vocé fala “Opa, deixa eu mudar”.
Ménica: E, faz vocé mudar na hora.

(Transcrigado da aula 5)

Ainda no ambito conceitual da discusséo, verifica-se a relagdo que os alunos
estabeleceram entre a reflexdo consciente, que advém de um ato intencional do
professor (motivado, talvez, por alguma questdo que o incomoda, como se |é no
exemplo acima) e a reflexdo ingénua, considerada pela aluna Serena como um
momento em que a reflexdo ainda ndo é aprofundada nem completamente
consciente. A questao se colocou em pauta quando, na aula 5, discutimos a respeito
da forma como, muitas vezes, nos utilizamos de modelos para orientar nossas
praticas. Serena lembrou que a crianca, desde cedo, apdia suas agées em modelos
de professores, adultos ou pares mais competentes, mas o faz de maneira ainda
ingénua:

Serena: Ela vai pensar no modelo mesmo. E que o primeiro momento eu acredito que elas
peguem como um modelo mesmo, sem comparacéo, sem valor reflexivo. Ai, depois, pelo
que eu ja observei e pelo que eu observo, ai depois sim ai talvez elas até reflitam sobre
aquilo, mas s6 depois de um determinado tempo.

Ménica: Mas pegar como modelo significa que ndo tem reflexdo?

Serena: Mas é ingénuo, o da crianga é ingénuo.
Ménica: Ah, ta.
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Serena: Porque a crianga, a primeira atitude dela é ingénua, por isso que ela vai
repetir depois, por isso que a gente tem que trabalhar pra levar a crianga a refletir
sobre o que ela vé.
Darlene: Entdo o ingénuo que vocé fala seria aquela questdo da afetividade, ndo é?
Serena: Porque todos nés num primeiro momento a gente é ingénuo porque tem, se
deixa dominar pela emogao muitas vezes. Quando eles falam que a mulher é mais
emocgao do que o homem, entdo a gente, eu, eu acredito nesse ponto de vista, quando a
gente age mais pela emogdo, a gente € mais ingénua, a razao ela tira um pouco essa
ingenuidade.
Ménica: E mais um encantamento, as vezes...
Serena: E um encantamento, por isso eu chamo de ingenuidade porque se age pela
emocao vocé é mais ingénuo e a crianga, num primeiro momento, ela é ingénua, ela é
emogao.

(Transcrigédo da aula 5)

O ponto de vista de Serena nos remete ao argumento de Freire (1979), no
que diz respeito a consciéncia ingénua. Para o autor, esse estado de consciéncia
tende ao simplismo e a superficialidade nas avaliacdes, revelando um forte conteudo
passional. Na perspectiva de Serena, a crianga e o0 adulto — em um primeiro
momento - se espelham em um modelo de professor sem ter plena consciéncia e
senso critico com relagao a ele, deixando-se levar pela emog¢ao. Aqui, encontramos
uma metafora interessante que também se manifestou nas discussodes realizadas
naquela mesma aula: a metafora do espelho. Essa imagem foi trazida a discussao
por Marcos que, ao responder a pergunta O que vocé entende por professor

?57

reflexivo?®", procurou elaborar sua propria definicdo de reflexdo por meio da

metafora:

Marcos: Eu falei em reflexdo e me veio a idéia do espelho; também entra essa idéia, de
algum professor no espelho.
(Transcricdo da aula 5)

Inicialmente, entretanto, a imagem nao estava completamente clara para

todos, 0 que exigiu que os alunos e eu procurassemos re-elabora-la:

Darlene: Porque como espelho ele sé ta sendo uma..., o aluno se espelha nele e ele se
olha no espelho ele vé ele mesmo.

Ménica: Entdo aqui, ele como espelho, tem uma imagem que ele passa e que os outros
véem. E ele no espelho é a imagem dele mesmo que ele vé, é isso?

A pergunta fazia parte de uma atividade que eu havia dado aos alunos como orientacéo para a
leitura do texto Professor Reflexivo: construindo uma critica (Pimenta, 2002). Seu objetivo era propor
que os alunos, antes de lerem o texto, procurassem explicitar sua propria definicdo de reflexdo. A
atividade completa encontra-se no Anexo 6.
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Marcos: Eu néo tinha pensado nele no espelho, mas s6 como espelho, para olharem para
ele.
Serena: Sé que se o professor for sé como o espelho ele vai ser como se fosse um modelo
e ai 0 aluno vai querer sempre copiar aquela postura do professor.
Ménica: De que aluno vocés estao falando?
Darlene: Todos. De repente, cada um deles é diferente. Desde a crianga pequenininha, até
eu, pelo menos pra mim eu me considero assim, até eu universitaria, fago isso sempre de
me espelhar nos professores para certas coisas.

(Transcricdo da aula 5)

Como resultado dessa re-elaboragao, os alunos passaram a identificar duas
possibilidades: a do professor como espelho ou modelo para o outro, € a imagem do
professor que se vé no espelho e toma consciéncia de si mesmo. A ambiguidade
sugerida por essa imagem foi explicitada pelas reflexdes sugeridas pelo filme O

espelho tem duas faces, a que os alunos tinham assistido na aula anterior:

Ménica: Claro, o espelho ndo mostra sé aquilo que a gente gosta, quantas vezes a gente
se olha no espelho e sai furioso, sai descontente com a imagem que a gente vé, vai e troca
de roupa. Se a gente pensar no filme da semana passada, como é que a gente consegue
ver essas duas possibilidades?
Darlene: Sim, naquele momento que a professora mostra um outro jeito do professor dar
aquela aula de matematica, né?
Mbnica: Entao ela ali é o qué?
Darlene: O espelho.
Ménica: A professora como espelho. E o que ele também tenta ver nela. Lembram-se que a
gente comentou que ele comega a tomar nota quando ela da umas dicas para ele e ela fala
assim "Isto ndo é uma receita, eu ndo vou te dar uma prova sobre o que eu estou falando".
E o professor no espelho?
Serena: Eu acho que ele se vé no espelho quando ele pergunta pra ela como vocé faz com
que eles fiquem, ai ele se vé no espelho também, ele ta com a intengdo de se ver no
espelho, porque na aula dele ele sabe que ninguém fica.
Geovana: Ele parece que € um daqueles alunos do filme Sociedade dos poetas mortos que
o professor no comeco fica la e os alunos e todo mundo anotando, né?

(Transcricdo da aula 5)

Interpreto que o uso dos fiimes, neste caso, foi fundamental para a
compreensao da duplicidade interpretativa da metafora, ressaltando a funcao
mediadora que pode exercer no processo reflexivo dos alunos. Assim, considerando
a discussao feita nesta seg¢ao, € importante destacar que o filme desempenhou uma
dupla funcao: de ser deflagrador e mediador da reflexdo. Cabe ressaltar, portanto, o
papel mediador do filme nas reflexdes compartilhadas que foram desencadeadas e

que tornaram possivel a construcdo compartilhada do conhecimento dos alunos.
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3.1.2. Reflexao: Olhar critico

Os dados referentes a este primeiro momento do curso apresentam também
indicios que apontam o desenvolvimento de um olhar critico como vertente
caracterizadora do subtema reflexdo que, relacionado ao tema conceito, revela parte
da estrutura do fendbmeno da formacgéao critico-reflexiva do professor pré-servico.
Lembremos que Kemmis (1987) entende o professor critico-reflexivo como aquele
que analisa e questiona a(s) instituicdo(¢bes) em que trabalha. Para Kemmis, o
professor, por meio desse processo critico-reflexivo, pode chegar a compreender de
que maneira o contexto institucional pode influir no seu modo de pensar e analisar a
sua prépria pratica, podendo alcangar maior entendimento sobre suas implicacoes
sociais e politicas.

Retomando o curso ministrado, posso concluir que, em muitas ocasides, 0s
alunos se aproximam dessa visao critica, pois suas falas revelam uma compreensao
de que a reflexdo deve romper a barreira das paredes da sala de aula, abrindo-se a
comunidade e a realidade social na qual ela se insere, como ilustram os excertos

abaixo:

Ménica: (...) O que vocé entende por professor reflexivo? Se a gente fala em professor
reflexivo, o que & isso?
Darlene: Pensar sobre as atitudes, sobre seus atos, postura.
(...)
Francis: A realidade, como circula em volta da sala de aula.
(...)
Jamile: O professo reflexivo € aquele que provoca a duvida, provoca revolugdao no
aluno porque o bem estar eterno ndo tem porque né?
(...)
Darlene: Mas, em relagao ao que ja foi colocado, em relagio a ele professor, ao aluno e
a comunidade. Tudo isso ai a gente deve fazer em relagdo ao aluno e a comunidade que
nos cerca. Tudo que perpassa por isso né? Inclusive a familia.
(...)
Ménica: Entao a gente tem o professor refletindo sobre ele mesmo, sobre o aluno, sobre a
comunidade. Vocés acrescentariam algum outro elemento?
Serena: O conteudo que ele trabalha.
Darlene: A disciplina.
Serena: Se ele nao reflete sobre a disciplina dele, ele nao sabe por que o aluno acertou,
por que o aluno errou. O que ta acontecendo com a transmissdo, a metodologia dele,
conteudo.
Darlene: Ai eu pensei os pressupostos teéricos. Por exemplo, ele age de tal forma que é
baseada na teoria tal que ele acha valida ou vai além da disciplina.

(Transcrigéo da aula 5)
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(...) esta constante reflexao sobre nossos professores, os professores que observamos ou
as experiéncias divulgadas pelo cinema, pela televisdo (em telecursos, por exemplo) é
importante para que aliemos a teoria a pratica, para que possamos construir nossa
posicdo em sala e opinar critica e conscientemente sobre nossa pratica em sala de
aula. Se esta reflexdo ficar relegada somente ao estagio, teremos talvez elementos
tedricos para efetuar esta reflexdo, porém nao praticos e o professor reflexivo vai
construindo-se também de acordo com sua pratica ou a de seus colegas.

(Sara, Atividade 3, resposta 4a)

Nota-se, aqui, que, ao falarem da natureza da reflexdao do professor, uma
rede de inter-relagées se abre, incluindo ndo somente o proprio professor e suas
agdes, mas também o aluno, outros colegas professores, a comunidade, o objeto de
ensino (o0 conteudo que se ensina e a forma como se ensina). Nessa rede
estabelecida pelos alunos, verifica-se a presenca dos diferentes participantes da
interacdo que se manifesta no processo de ensino- aprendizagem, segundo
Vygotsky (1930/1998; 1934/1999): o eu (o professor), o outro (o aluno), o meio (a
comunidade), o objeto de conhecimento (o conteudo) e os elementos mediadores (a
metodologia).

Percebe-se, também, a dimens&o critica que caracteriza a consciéncia
reflexiva, tal como ela € compreendida por Freire (1979), revelando “uma reflexdo do
homem face a realidade” (p.30). Conforme se viu no Capitulo 1, para Freire (1979;
1982), é essa consciéncia reflexiva que torna possivel aos homens uma reflexao
critica sobre seus préprios atos, pois ela busca interpretar os problemas com base
em principios auténticos de causalidade. As falas de Serena e Darlene,
particularmente, apontam nessa direcido: o professor reflexivo, para elas, se sente
instigado a entender as causas das dificuldades que enfrenta em sua sala de aula e,
para tanto, estabelece relagdes entre teoria e pratica. Essa dimensao inquisitiva da

reflexdo também se faz presente no seguinte fragmento:

Darlene: Eu entendi que vocé deve, que esse professor reflexivo deve ir além desse
curriculo ativo, curriculo oficial.
Ménica: Exatamente, o ser reflexivo ndo se restringe somente a pensar na sua aula e
querer mudar alguma coisa na sua aula. Envolve algumas ac¢bes que extrapolam a sala de
aula e extrapolam a reflexao individual. (...)
Serena: Tem que buscar uma analise e compreensao, a problematizagdao do dialogo,
pontos perspectivos, teoria, problema, isso leva a investigagao.

(Transcrigado da aula 5)
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Ainda na perspectiva da consciéncia critica de Freire (1979:33), € importante
retomar que ela “permite ao homem transformar a realidade”. Desse modo, a
consciéncia critica colabora para que o professor compreenda o contexto em que
esta inserido e tome decisdes em um contexto maior, superando os limites das
paredes da sala de aula. Nesse sentido, os dados do primeiro momento do curso
sinalizam que os alunos compreendiam a reflexdo como a possibilidade de

reconstrugcao da pratica do professor:

Serena: Acho que é o professor que constréi a partir da reflexdao. Ele reflete todos
seus atos e a sua atitude para ele agir e refletir de novo. Esse é que é o professor
reflexivo (...) Ele vai agir sobre essa reflexdo pra uma agao.
Darlene: Ele vai agir de acordo com a reflexao que ele fez (...).
Jamile: Isso vai buscar os pontos negativos que vocé viu na sua reflexdao, procurar
mais acertos.
Ménica: Entao a gente procura em reflexao, procura s6 os pontos negativos?
Serena: E os positivos, Mbnica, os dois. A gente ndo erra so; a gente acerta também, tem
que procurar ver o que acertou e o que errou e ponderar os dois para poder
novamente agir.

(Transcrigéo da aula 5)

A visao dos alunos sugere a idéia da construgéo da pratica do professor como
parte de um ciclo que se estabelece no decorrer de um processo reflexivo continuo:
a reflexdo surge de uma acdo e gera uma nova acgao, vinculada novamente a
reflexdo e assim, sucessivamente, como numa espiral que vai se ampliando a
medida que o processo reflexivo vai sendo desencadeado, como ilustra a figura a

sequir:

Figura 7: Ciclo continuo de reflexdo e agéo
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E interessante destacar a compreens&o que o grupo tinha de que a reflexéo
nao decorre, necessariamente, apenas de problemas que o professor enfrenta na
sala de aula. Para eles, a reflexdo € necessaria, até mesmo, nos momentos em que
as dificuldades ndo se apresentam, pois os “acertos” podem ser orientadores na
avaliacdo dos “erros”. Nesse sentido, Marcia apontou a necessidade da reflexdo

permanente do professor:

E necessario que o professor esteja sempre buscando avaliar sua pratica pedagégica.
(Marcia - relato reflexivo - aula 2)

Da mesma forma que os alunos entendiam que a reflexdo nem sempre
decorre do erro, eles compreendiam que ela pode nao gerar mudangas na agao do

professor:

Darlene: Eu posso manter minha postura inicial, posso melhorar, posso piorar.
Depende da interpretacao.
Ménica: Entdo a reflexdo pode ter diferentes resultados. Eu posso ter a manutengao de
uma acao. Por que tem muita gente que quando fala em reflexdo fala que a reflexao leva a
transformagdo. Mas a reflexdao pode levar a uma manutengao da aciao e a uma
mudancga de atitude.

(Transcrigédo da aula 5)

Um aspecto interessante trazido por Darlene é a forma como o professor, por
meio da reflexdo, pode fazer interpretagdes e ter a opcéo de ndo mudar a sua forma
de agir. Mais uma vez, fica evidente o carater de agao deliberativa que a reflexdo
possui, com reflexos no préprio agente, naquele que reflete. Tais evidéncias também

sao enfatizadas na opinidao de Sara, no excerto a seguir:

Sim, este filme motivou minha reflexdo na medida em que, ao vé-lo, pensei em como foi
minha pequena pratica em sala até entdo (aulas particulares) e me enxerguei numa
posi¢do tradicional, mais do que gostaria. A partir desta reflexdo, espero que minha
postura seja revista, pretendo comportar-me de outra forma em aula, buscando construir
uma aprendizagem significativa com o aluno.
Outra reflexao que o filme me suscitou foi que eu gostaria de ser uma professora
dindmica, divertida, que me envolvesse com a matéria, com meus alunos € que minha aula
fosse significativa para eles. Porém, creio haver uma medida entre ser divertida, dindmica e
proporcionar momentos de reflexdo a meus alunos. Talvez ndo tenha descoberto esta
medida e, por isso, considere minha pratica como um todo, apesar de conter alguns
elementos que ultrapassem a viséo tradicional de ensino (como fitas cassete, de video,
textos de revistas, atividades elaboradas por mim, livros paradidaticos).

(Sara, Atividade 3, Resposta 4b)
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Partindo do filme O espelho tem duas faces, Sara reflete sobre sua propria
pratica. Percebe-se que ela procura assumir responsabilidade pela mudanga que
quer incorporar a sua forma de agir e € curioso como marca, por meio de suas
escolhas lexicais, essa sua disponibilidade para mudar. Vale destacar, ainda, a
funcdo que o filme cumpriu, neste caso, como mediador da reflexdo da aluna.
Parece-me que despertou nela uma identificagdo com as personagens e com a sua
forma de agir, projetando-as para a sua propria pratica. Nesse sentido, considero
também relevante a ponderacdao de Luana a respeito da importancia do professor
refletir sobre o outro e para si (a experiéncia vicaria), condigdo para que a pratica

reflexiva possa, de fato, contribuir para a constru¢gao do conhecimento do professor:

Nao adianta refletir sobre o ato do outro professor e ndo levar isso como um aprendizado
para si mesmo.
(Luana, Atividade 3, resposta 3)

Tendo discutido os subtemas e sub-subtemas relativos ao tema Conceito,

apresento um diagrama que ilustra a forma como eles se relacionam:
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Fenémeno da formacgao critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Conceito

Reflexao

Conscientizagao Olhar critico
sobre a pratica

I
Inter-relacoes

Professor - Professor -
Professor - Comunidade

Professor - Aluno

Professor - Metodologia

Professor - Contetido

Diagrama 2: A estrutura do fendbmeno no Momento 1 — vis&o parcial 1

Finalmente, considero importante destacar a articulagdo que se pode
estabelecer entre os dois subtemas estruturadores do fendmeno da formacao critico-
reflexiva de professores que estou estudando, apresentados nesta sec¢dao. A
percepcdo dos alunos sobre a relevancia do olhar critico, associado a
conscientizagcdo sobre a pratica, aponta na direcdo de uma compreensao do
conceito de reflexdo critica, muito préxima aquela delineada por Zeichner (1993). No
entanto, essa relacdo n&do foi manifestada explicitamente nas discussdes do
Momento 1, o que considero natural, pois os alunos estavam ainda dando seus
primeiros passos em dire¢ao a sua formacao critico-reflexiva.

Dando continuidade a descricao e interpretacao da formacao critico-reflexiva
de professores mediada por filmes, no Momento 1, passo a detalhar o segundo tema

que estruturou esse fendmeno: questionamentos.
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3.2. Questionamentos

As diversas leituras que fiz dos dados deste primeiro momento do curso
evidenciaram uma série de questionamentos que os alunos fazem sobre o papel da
escola, do professor, da mediagdo no processo de aprendizagem. Além desses,
ficaram evidentes questionamentos a respeito do professor (no que se refere as
caracteristicas que os meus alunos consideram positivas ou negativas nos
docentes), e os questionamentos sobre a relevancia das experiéncias pessoais
pelas quais passaram para o seu processo de aprendizagem. Considerando tais
evidéncias, interpreto que papéis, perfil do professor e experiéncias pessoais se
constituem como subtemas vinculados ao tema questionamentos e deles se
depreendem outros sub-subtemas, como veremos ao longo desta seg¢ao. Para uma
melhor compreensao das relagdes que se estabelecem entre esses elementos,

passarei a discussdo detalhada de cada um deles.

3.2.1. Papéis

Conforme explicitado acima, um dos subtemas que pude identificar como
vinculado ao tema Questionamentos, foi Papéis. A ele se relacionam sub-subtemas
que, no meu ponto de vista, expressam os questionamentos que os meus alunos
fizeram sobre trés elementos constituintes do processo de ensino-aprendizagem: a
escola, o professor e a mediacdo. Esses elementos nomeiam as seg¢des que

seguem e orientam minha discussao.

3.2.1.1. Papel da escola

Muitas das reflexbes desencadeadas no Momento 1 do curso revelam os
questionamentos que os meus alunos faziam sobre o papel social da escola. Pode-
se dizer que eles identificavam uma ampliacdo do papel da escola, como se verifica

no excerto abaixo:
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Serenai: (...) O filho vai pra escola e ja ndo é responsabilidade minha, é do professor.
(Transcricao da Aula 2)

No olhar de Serena, a ampliacdo do papel da instituicio se manifesta na
transferéncia da responsabilidade da educacéo da crianga para a escola, papel esse
que, segundo os meus alunos, nem sempre a escola e seus professores estédo
prontos e dispostos a assumir.

O que parecia ser consenso entre os alunos, é que a escola — ou a educacéao
— tem, como responsabilidade, estabelecer uma ponte entre o aluno e o
conhecimento. Charlotte sintetizou essa idéia em uma das respostas a Atividade 3%,
que indagava sobre as reflexdes desencadeadas pelo filme O espelho tem duas

faces:

O filme motivou minha reflexao, pois levanta uma questdao de extrema relevancia para a
educacgao: a sua responsabilidade, finalidade. Primeiramente, podemos observar dois tipos
de profissionais: um apaixonado, mas que nao sabia se aproximar dos alunos e outro que,
sem cerimoénia, encantava os alunos com suas aulas de literatura.
A reflexdo que permite € que o educador deve saber que o fim é o outro, que a
transformacgéao interna devera ser, a principio, no outro. Para isso, o educador deve
construir uma ponte acessivel de seus conhecimentos para os seus alunos,
respeitando o cosmo destes, aprendendo a contextualizar o conteildo e assim, se
fazer compreender.

(Charlotte, Atividade 3, resposta b)

Em sua reflexdo, Charlotte dirigiu seu olhar especificamente para o papel do
professor no que diz respeito ao seu compromisso com o aluno (de ajuda-lo a
construir conhecimentos). Ela ndo identificou, por exemplo, a importancia do
professor refletir sobre sua prépria agao, aspecto que poderia ter sido abordado em
funcao da percepcao do professor do filme de que havia algo de errado em sua
pratica e que o levou a buscar ajuda para modifica-la de alguma forma. Acredito que
isso se deva a leitura pessoal que a aluna fez do filme, indicativa de uma inquietacao
particular que ela possuia com relacdo ao assunto que quis destacar. Como se vera
ao longo deste estudo, as diferentes participacbes de Charlotte geralmente se
caracterizavam por questionamentos sobre a forma como o professor contribui (ou

pode contribuir) para a constru¢gado de conhecimento do aluno.

% Atividade 3 (Anexo 6), Pergunta 4b: O filme O espelho tem duas faces motivou sua reflexdo? Por
qué? Se sua resposta foi positiva, que reflexées o filme suscitou em vocé?
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Do ponto de vista da relagdo que se estabelece entre a escola e o professor,
ha indicios nas falas dos alunos de que a escola nem sempre propicia oportunidades
para que o professor se desenvolva de maneira reflexiva, sendo que, na sua opiniao,
este seria um de seus papéis. E o que se |& na fala de Luana. A aluna, ao responder
a pergunta 4a da atividade 3% faz alusdo a um aspecto que impede que o professor
de refletir: a falta de tempo. Para ela, isso € decorrente da pouca valorizacdo da

profissao do professor, como fica evidenciado no excerto a seguir:

Eu concordo plenamente com a autora [Selma Garrido Pimenta] que é de grande
importancia o estagio desde o inicio da formagao para se ter bastante tempo para refletir,
mas também é preciso de uma maior valorizagdo da profissdo para que os professores
tenham tempo suficiente para refletir e com isso levar para a sala de aula o melhor de si.
(Luana, Atividade 3, resposta 4a)

A percepcao de Luana se mostra interessante, pois ela nos leva a seguinte
indagacao: se o objetivo que se quer perseguir € o desenvolvimento de uma postura
rotineiramente reflexiva, haveria a necessidade de um tempo especifico para isso?
Penso que o que Luana procurou destacar foi a necessidade de o professor dispor
de tempo para preparar melhor suas aulas, “levando para a sala de aula o melhor de
si” e que essa preparagao deveria ser resultado de uma reflexdo sobre a pratica. O
problema destacado pela aluna corresponde ao acumulo de trabalho que muitas
vezes impede o professor de se dedicar com maior cuidado a preparacao de cada
uma de suas aulas.

Outro questionamento apresentado pelos alunos no Momento 1 relaciona-se
a forma “tradicional” como a escola ainda se apresenta, ao impor regras e agdes
pautadas em um curriculo previamente definido, no qual o professor nem sempre
pode interferir. No exemplo abaixo, veremos como Anna, que ja lecionava, relata sua
experiéncia pessoal e revela um olhar questionador e critico sobre a escola,
principalmente no que se refere a forma como ela controla as agbes dos

professores:

% Atividade 3 (Anexo 6), Pergunta 4a: A propésito da necessidade da valorizagado da pratica refletida,
a autora diz, na pagina 20, que “tomar a pratica existente (de outros profissionais e dos proprios
professores) € um bom caminho a ser percorrido desde o inicio da formagéo, e ndo apenas ao final,
como tem ocorrido com o estagio”. Responda: a) Vocé concorda com esse ponto de vista? Por qué?
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Anna: Eu trabalho em escola particular e tem um inspetor que fica passando s6 pra ver se
os alunos ndo estado fora, se estdo bagungcando. Eu comecei dando aula a noite, peguei
uma bomba porque eu cheguei em outubro e ninguém sabia nada, nem queria saber nada.
“Ah, professora substituta! Vocé ndo tem nada pra fazer ai.”. Uns professores me falaram o
seguinte: toma cuidado com o inspetor porque ele passa na porta e vé os alunos de pé e
acha que estdo bagungando e conta pro diretor que a Anna ndo faz nada. E uma
professora foi mandada embora por isso e ela s6 foi descobrir depois. Ele falou pro diretor
que ela ndo dava aula e ela s6 voltou porque os alunos falaram que nao era nada disso,
que ela fazia de uma forma diferente, pra tirar duvidas. E hoje vocé néo pode fazer uma
coisa diferente, porque parece que vocé ta matando tempo.

(Transcricdo da Aula 2)

Se por um lado os alunos se posicionavam contrariamente ao poder de
autoridade muitas vezes exercido pela escola com relacdo as agdes dos professores
dentro de seu espaco de sala de aula, por outro, relatavam a necessidade da
instituicado fornecer apoio pedagdgico para orienta-los no desenvolvimento de seu
trabalho. Diante dessas suas perspectivas apresentadas pelos alunos, coloquei em
discussdo dois “tipos” de escola que se diferenciam, justamente, pelo cunho das
orientagbes mais ou menos dirigidas, oferecidas aos professores. Motivada por esse

questionamento que apresentei ao grupo, Anna deu seu depoimento:

Ménica: Bom, vamos ver. Resumindo o que vocés falaram, a gente tem dois tipos de
escola. Acho que vocés estdo pensado em uma e a gente pode pensar em outra também.
Tem escola regular que tem todos esses procedimentos: “olha ta aqui o curriculo, ta aqui o
diario, seu objetivo final & este, e a gente ndo quer muita novidade e criatividade em sala
de aula. Vamos evitar baguncga.” Nao ¢ isso? E ai tem um outro tipo de escola que chega
também e fala assim: “Olha, é isso que vocé tem que fazer”, e da , como vocés falaram, a
receita para o professor. Alguém ja passou por alguma situagdo assim? De receber a
receita do que tem que fazer?.E na sala de aula, vocés ja receberam alguma receita sobre
que fazer na sala de aula?
Jamile: Assistir aula de uma professora, ou ela vem dar aula na sua sala com seus alunos
pra vocé assistir e depois fazer igual.
Anna: Eu comecei a dar um curso, comecei a dar aula, foi bom porque no comecgo,
assim,eles falavam: “vocé n&o pode sentar, vocé pode isso e aquilo”, e ao mesmo tempo
eu estava fazendo um treinamento numa outras escolas, na [Escola], e |la era assim, “vocé
ndo pode sentar, e tanto € que ndo tem cadeira pro professor na sala de aula, vocé nao
pode encostar na lousa, vocé ndo pode ficar de costas pro aluno (...). Ja na outra escola
ndo tinha isso. Eu fiquei um pouco com medo porque no comego eu queria uma instrugao
como fazer porque eu nunca tinha dado aula na minha vida, chega pum, o que vocé tem
que fazer? Se vira. Eu preferi, porque eu fiz da minha forma e vi que cada um tem a sua
personalidade. Foi bom, gostaram, mas sé depois de um tempo que a minha coordenadora
chegou e falou, “eu acho que vocé tem que andar mais na sala”. E depois que eu sai, eu
soube que eles estavam pegando muito no pé de ndo sentar, professor ndo senta, de
circular mais, mas eu acho que isso nao interfere muito, légico tem professor que senta e
fica, acabou, ndo levanta pra nada, mas ai € uma questéo de preguiga, as vezes, eu acho.
(Transcricao da Aula 4)



113

Observamos, por um lado, que Anna, no inicio, tinha uma expectativa de que
em sua escola lhe dessem “receitas”, e que, por outro lado, ela se sentia presa a
elas. E importante destacar que a metafora da receita de cozinha foi utilizada a fim
de se estabelecer uma relagdo com a ‘“receita para dar aula”, muitas vezes

perseguida pelo professor inexperiente:

Ménica: O que acontece geralmente com os cozinheiros principiantes com relagao a receita
da avo?
Inae: Seguem direitinho.
Ménica: Vocés lembram da primeira vez que vocés cozinharam alguma coisa?
Anna: Tinha muito medo de errar, né? Ai colocava tudo certinho assim, ndo passava nem
mais nem menos.
Inae: E as vezes ainda errava, né? Ainda nao fica bom.
Ménica: E ai, por que nao fica bom?
Geovana: Porque nao tem experiéncia.
Anna: Seguranga, né?
Anna: Mas acho que ndo tem o seu toque. Acho que é isso, quando a gente cozinha, por
exemplo, minha avo: tem coisa que ela ja faz e ai ela vai colocando de olho. Ela vai
colocando como ela acha que vai ficando bom, ela vai medindo.

(Transcricao da Aula 4)

A reflexdo desencadeada por meio dessa metafora abriu espaco para

questionamentos a respeito do papel do professor, os quais discuto a seguir.

3.2.1.2. Papel do professor

A metéafora da receita e do cozinheiro introduzida nos fragmentos destacados
acima, nos remete as situacdes enfrentadas pelo professor experiente em sua
pratica, que é capaz de “medir’ ou avaliar suas agdes para identificar aquelas que
estdo apresentando bons resultados em sua aula ou ndo. Em funcdo dessa
avaliacdo, o professor experiente é capaz de fazer ajustes que outro novato talvez
nao possa. Assim como o cozinheiro inexperiente, o professor novato muitas vezes
procura “receitas” ou modelos e ndo se sente suficientemente preparado e seguro
para realizar mudangas. Esse aspecto também foi objeto de reflexdo dos alunos

ap6s assistirem ao filme O espelho tem duas faces. E interessante observar como a
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discussdo a respeito da conduta da personagem60 permitiu que os alunos

constatassem que uma receita ou uma formula n&o é garantia de uma boa aula:

Anna: Realmente parece que tem uma féormula de como fazer uma aula divertida, né?
Mas, ai, vocé vé que nao é bem assim. No caso dele [0 professor do filme] acho que ele
ja tem isso dentro dele, talvez esse humor, talvez n&o. Isso de ele ter esse certo humor,
essa graga, € s6 uma coisa que ela [a professora] despertou nele, ndo € uma coisa que
alguém pode chegar em vocé e falar assim: vocé tem que ser extrovertida se vocé néo
consegue ser. Se vocé nao sabe contar piada, ndo conte. E as pessoas as vezes acham
que é simples.

(Transcricado da Aula 4)

A reflexdo de Anna demonstra a consciéncia de que é preciso que o professor
tenha algumas caracteristicas que permitam que ele "utilize" as férmulas com
sucesso. Além disso, os alunos também percebem que nem sempre o professor
consegue colocar em pratica certos modelos ou conselhos dados por seus pares.

Essa reflexdo também foi possibilitada pelo filme, como ilustrado no trecho a seguir:

Marcia: Essas dicas que ela deu s&o caminhos.
Mébnica: Sim, sdo opgdes pra ele fazer escolhas, tanto que quando ele voltou a dar aula, ele
usou imediatamente as sugestdes que ela deu?
Alunos: Ndo.
Ménica: Nao, né? Mas depois aconteceu alguma coisa que ele precisou, sentiu a
necessidade de mudar, ndo é isso? Entdo as sugestbes, elas implicam escolhas, elas te
permitem fazer escolhas, por isso se chamam sugestdes. Bom, o que aconteceu la na sala
de aula, que ele mudou?
Geovana: O aluno (...) abriu a boca. Ele ndo tinha nenhum interesse no que o professor
estava ensinando.
Inae: Ele notou porque estava um pouco de frente pra ver que o aluno, que no primeiro
momento, ele levantou a mao e ele nem viu. Agora ja nao estava de costas.

(Transcricao da Aula 4)

A reflexdo acima enfoca a relacdo do professor com seus colegas e com os
alunos, relagdes essas que sdo mais aprofundadas pelo grupo ao discutirem sobre o

papel do professor, aspecto que passo a ressaltar a seguir.

% No filme, o professor de matematica pede conselhos a colega (professora de literatura) para tornar
sua aula mais atraente para os alunos. Ela assiste a uma de suas aulas e depois tece comentarios,
interpretados por ele como uma série de receitas que deve colocar em pratica. Isso se nota quando
procura anotar em seu caderno todas as observagdes que a colega faz.
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Ao revisitar os dados, constatei que, em varios momentos, meus alunos se
referem a importancia de o professor estabelecer uma ponte entre o estudante e o
conhecimento, de forma que este seja significativo para sua vida. Além disso, a
funcdo do professor também é transformada, pois ele deixa de ser visto somente
como um transmissor de conteudos e passa a assumir um papel de mediador na
constru¢cao de uma visao critica do aluno e de um saber que se expande para fora

dos limites de sua sala de aula. E isso o que se evidencia nestes fragmentos:

Tradicional: ndo gostaria de exibir essa postura autoritaria, de detentora do saber
(arrogante) frente aos meus alunos, visto que acredito aprender muito com eles e quero
“construir” a aula em conjunto e ndo despejar conteudo.
Preconceituosa: entendo essa atitude como fazer uma discriminagdo dos alunos com
relacdo as suas notas, pois o que me interessa é a sua aprendizagem e ndo suas notas e
também ajuda-los a construir uma visdo mais critica do mundo, ultrapassando, portanto, os
limites exclusivos da minha disciplina.

(Sara, Atividade 2)

O que me chamou atencdo [no filme Sociedade dos Poetas Mortos] foi a autonomia do
professor e seu modo de se relacionar com seus alunos. Isso prova que um bom professor
ndo é aquele que enche os alunos de conteludo apenas. Mas aquele que incita e estimula o
aluno pela curiosidade a descobrir o que o contelildo tem de relevante para a sua vida, ou
seja, além desse conteudo fazer parte de uma disciplina, ele precisa ser significativo, assim
como o professor ensinava a poesia.

(Marcia - relato reflexivo - aula 3)

Outro aspecto que chama a atencdo nas reflexdes que caracterizam o
Momento 1 do curso, € que os alunos que ja lecionavam traziam, para a discussao,
0 questionamento sobre a imagem desgastada da profissdo do professor na

sociedade. Esse aspecto foi revelado por varios alunos, como ilustro a seguir:

Jamile: A gente discutiu isso na aula de Filosofia da Educacao no final do ano passado: a
escola nova. E a professora nos guiou bem em cima desta discuss&o. A gente discutiu que
essa acomodacéo é fruto da desvalorizagao do professor na sociedade.

(Transcrigao da Aula 2)

Anna: Todo mundo antes falava assim, o que vocé vai fazer na faculdade? Vou fazer
Letras. Vocé vai ser professor? Nao, vocé esta louco, ou entdo, ja falava assim. Eu fago
letras, mas eu ndo vou ser professora, ja respondia assim porque todo mundo fazia a
mesma pergunta. Até que a Fabiola, minha outra amiga, chegou e disse “Anna, tenta! Vocé
nao pode falar do que vocé nao sabe, que vocé nao gosta”. Ai entrei, adorei, amei.
(Transcricao da Aula 2)
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Serena: (...) eu discordo um pouco de vocé porque falta um pouco de empolgacéo para
essas pessoas que ja estdo no magistério para elas seguirem a carreira. Tem muitas
aposentadas que continuam trabalhando entdo falta resgatar essa empolgagdo que o
jovem tem. (...) Tantos problemas no contexto social que a gente vive, entdo é complicado.
Acho que a gente tem que fazer um balango no magistério para ver onde esta o problema,
uma critica da nossa postura mesmo.
Jamile: Quem também da aula em outros lugares, eu sou professora da escola particular e
€ a mesma coisa.
Serena: Isso ndo é so relacionado ao Estado, mas a figura do professor.
Jamile: Eu acho que é uma acomodacédo. Nao sei se € isso que vocé esta tentando passar,
mas €& como se fosse uma acomodacgdo, uma falta de estimulo do professor. E ele esta
sendo minado de muitas maneiras: € o coordenador, a diretora. Os alunos sao 6timos, mas
0s pais minam todo e qualquer entusiasmo que vocé tem, porque, ndo sei se no Estado é
diferente, mas vocé sabe o caminho que vocé tem que seguir, vocé tem a diretriz, tem tudo
€ nao consegue transpor a barreira do pai.
Serena: Acho que o problema vai além disso. E toda a estrutura, a sociedade. Ela nos tira
essa empolgacdo, esse desejo de estar na sala de aula. Porque ser professor € nobre,
porque saber que vocé fez parte do desenvolvimento do outro, que vocé permitiu ao outro
chegar até onde vocé chegou ou até mesmo ultrapassar, € muito importante.
(...)
Serena: O préprio professor destréi a imagem dele. E a situagéo também. Toda a estrutura
da pessoa que vai entrar em sala de aula, principalmente no Estado. Ela € uma imagem
que vai muito mais pelo caminho negativo.
Geovana: A Inae até comentou que, como ela ja fez a Pratica do Portugués, falou que vocé
chega na escola e falam: Ah, vocé estd empolgada porque vocé é nova, ta comegando
agora. Entdo parece que até os professores, completando o que a Serena falou, ja
comecgam a tentar te trazer pra baixo.

(Transcricao da Aula 2)

Os trés excertos mostram que a desvalorizacdo do professor era vista pelos
meus alunos como uma questdo social, envolvendo o préprio professor e a
sociedade em geral. No ultimo deles, a discussao entre Jamile e Serena revela duas
compreensdes distintas a respeito da imagem negativa do professor junto a
sociedade. Por um lado, percebe-se, na sociedade, impedimentos para que o
professor recupere a sua imagem como uma profissdo “nobre”, que resgate o
importante papel que o professor desempenha na formagéo de seu aluno. Por outro,
0 proéprio professor parece ter uma parcela da responsabilidade por essa imagem,
devido a sua acomodacao no sistema escolar ou a forma como muitos professores,
provavelmente insatisfeitos com a sua propria pratica, desmotivam outros, novatos,
que saem da universidade e levam consigo projetos de mudanga considerados
utopicos. Entretanto, apesar dessa imagem negativa da profissdo do professor,
Serena, que lecionava Didatica ja ha alguns anos, demonstrou seu otimismo e

confianga no papel dos formadores de professores:
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Serena: A gente tem que resgatar a sua auto-estima. Antigamente era uma profissédo nobre
no sentido exato da palavra. Entao ele chega na sala de estagio, o professor que ja esta 13,
comandando a sala, ele destréi aquela empolgacédo, aquele entusiasmo todo. Quem nunca
entrou numa sala de aula tem essa necessidade de sentir como € esse trabalho.(...) Entao,
esse entusiasmo todo, essa empolgacgao, ela é destruida quando vocé pisa na sala de aula
e o professor do Estado - eu t6 falando porque eu trabalho no Estado e vejo muito isso - ele
diz que nao quer estagiario na sala dele e diz “lhh, escolheu a profissao errada”. Isso é
muito ruim.

(Transcricdo da Aula 2)

Tendo discorrido a respeito da percepcdo que os meus alunos tinham do
papel do professor, passarei a discutir o papel que eles atribuiam a mediacdo na
construgcado de conhecimento, outro subtema sugerido pelos dados.

3.2.1.3. Papel da mediacgao

Ao entrar em contato com as reflexdes desencadeadas durante o Momento 1
do curso, por meio dos diversos textos produzidos pelos meus alunos e das aulas
transcritas, pude constatar a reincidéncia de questionamentos feitos sobre o papel
da mediagdo na constru¢gdo de conhecimento. Os alunos identificaram diferentes
instrumentos mediadores que podem constituir uma fonte de aprendizagem sobre a
docéncia. A atividade da observagao de aulas, por exemplo, € uma delas, como

podemos verificar nos fragmentos abaixo, retirados da atividade 3 (resposta 4a)°":

Acredito que a observagao da pratica de outros professores € uma experiéncia necessaria
e interessante, pois ninguém se constréi sozinho. E sempre vélido perceber as coisas
positivas, ou nao, que nos rodeiam, para que possamos deixar-nos influenciar por elas ou
nao.

(Francis, Atividade 3, resposta 4a)

Tomar a pratica existente em outro professor é fundamental, porque ao observar a postura
de outro profissional € que vamos nos “construindo” como educadores. Ao entrar em
contato com o estagio o aluno pode tragar seu caminho na carreira do magistério
ponderando o que é possivel fazer, os acertos e 0s equivocos que constantemente surgem
na sala de aula. Acredito que nesse momento o futuro professor se bem orientado podera
iniciar suas primeiras reflexdes sobre o processo ensino-aprendizado.

(Serena, Atividade 3, resposta 4a)

®" Conforme indiquei anteriormente, a Atividade 3 (Anexo 6) se refere a leitura do texto Professor
Reflexivo: construindo uma critica (Pimenta, 2002). A pergunta 4a era a seguinte: A propésito da
necessidade da valorizagdo da pratica refletida, a autora diz, na pagina 20, que “tomar a pratica
existente (de outros profissionais e dos proprios professores) € um bom caminho a ser percorrido
desde o inicio da formacgao, e ndo apenas ao final, como tem ocorrido com o estagio”. Responda: a)
Vocé concorda com esse ponto de vista? Por qué?
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(...) esta constante reflexao sobre nossos professores, os professores que observamos ou
as experiéncias divulgadas pelo cinema, pela televisdo (em telecursos, por exemplo) é
importante para que aliemos a teoria a pratica, para que possamos construir nossa posi¢cao
em sala e opinar critica e conscientemente sobre nossa pratica em sala de aula. Se esta
reflexao ficar relegada somente ao estagio, teremos talvez elementos tedricos para efetuar
esta reflexao, porém nao praticos e o professor reflexivo vai construindo-se também de
acordo com sua pratica ou a de seus colegas.

(Sara, Atividade 3 resposta 4a)

(...) essas praticas acumuladas pelos nossos colegas servem como base, estrutura, alicerce
para estudos, observagdes e transformagdes, ou ndo, posteriores.
(Darlene, Atividade 3, resposta 4a)

Os quatro fragmentos destacados sugerem a compreensao da aprendizagem
sobre a docéncia e da propria capacidade reflexiva como processos que se
constroem aos poucos e que implicam uma postura do professor que lhe permita
tomar decisdes de forma consciente. Esse é um aspecto de extrema importancia
porque requer que o professor se posicione criticamente frente ao que observa. Ao
procurar entender, por exemplo, as teorias que subjazem as praticas e as razdes
que regem determinadas agdes, o professor tem a possibilidade de fazer escolhas
conscientes. Nesse sentido, Marcia manifestou sua preocupag¢ao com relacdo a
atitude de alguns professores (especialmente os novatos ou estagiarios) que
procuram férmulas ou receitas de professores mais experientes, acreditando que

elas podem ser a chave do sucesso de suas aulas:

Penso que cada professor tem a sua maneira particular de trabalhar. Portanto, acreditar
que existem férmulas prontas para ensinar a partir de outras praticas que nao sejam a sua
pode conduzir a erros. Observar, levar em conta o procedimento do outro, € aprender com
ele, trocar experiéncias, mas nem sempre o0 que funcionou com o outro pode ser positivo
para um estagiario, por exemplo.

(Marcia, Atividade 3, resposta 4a)

Ainda no que diz respeito a observacdo de outros professores como um
componente importante para a aprendizagem do professor em formacao, verifica-se
a percepcao de que essa atividade deveria ser desenvolvida desde os primeiros
momentos de sua formacgéao inicial na universidade. A reflexdo de Geovana ilustra

essa preocupagao:
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Concordo quando a autora® diz sobre a valorizacdo da pratica refletida, creio que
realmente devemos desde o inicio de nossa formagdo como professores ter este contato
mais proximo da provavel futura profissao, porque nem todos conseguem ter este contato e
as vezes tém uma falsa ilusdo do que é lecionar, uma visdo as vezes muito positiva como
se nao fosse encontrar problemas na sala de aula, ou as vezes muito desmotivadora, que a
pessoa ja ndo se sente bem so6 de pensar em lecionar. E trocar experiéncias € muito valido,
I6gico que um vai ter a sua maneira de dar aulas, vai passar por experiéncias proprias, mas
€ muito bom este contato com quem ja tem alguma vivéncia. Muita coisa vocé pode
aproveitar, outras vocé poder ouvir e guardar para si para hdo cometer o0s mesmos erros,
ou servir de simples orientagdo. Acho que com este contato desde o inicio da
graduagio é muito importante e resulta, creio eu, um contato indispensavel para que
possa conhecer de perto para qué esta estudando, como é este mundo que
provavelmente iremos encarar, e como podemos lidar com ele.

(Geovana, Atividade 3, resposta 4a)

Aos olhos dos alunos, no entanto, ndo é somente por meio da observagao de
aulas de outros professores que podem construir seu conhecimento sobre a
docéncia. Também os filmes foram apontados como um recurso a ser utilizado a fim
de alcangar esse objetivo. Porém, os alunos pareciam entender que nem sempre o
filme cumpre uma fungdo de signo mediador (Vygotsky, 1930/1998). Francis, por
exemplo, revelou que ja havia visto o filme O espelho tem duas faces, mas, naquela

ocasiao, nao tinha dirigido a ele um olhar reflexivo:

A oportunidade de rever o filme O espelho tem duas faces, agora com um olhar mais
critico e focado no tema que agora é mais pertinente ao meu cotidiano, o processo da
educacéo, foi bem gratificante. Através dela pude analisar diferentes comportamentos de
professores em sala de aula e assim perceber o que me parece apto ou nao na construgao
da professora que existe em mim. O mesmo ocorreu com a atividade® que fizemos no
inicio do curso.

(Francis, Atividade 2)

Ao assistir novamente O espelho tem duas faces no curso, Francis pdde
estabelecer um contato diferenciado com o filme, pois dirigiu a ele “um olhar mais
critico” e mais centrado em um assunto que, naquele momento, fazia parte de seu
cotidiano: a educacdo. Por esse motivo, na perspectiva da aluna, o filme lhe
proporcionou a oportunidade de refletir sobre aspectos especificos relacionados a
educagdo que antes n&o haviam despertado sua atencdo. Acredito que
provavelmente isso ocorreu pelo fato de que, em seu primeiro contato com o filme,
ele tenha cumprido somente com a sua funcdo de instrumento para o

entretenimento, justamente pelo fato de que, naquela ocasido, a reflexdo sobre

%2 A aluna se refere a autora do texto Professor Reflexivo: construindo uma critica (Pimenta, 2002).
% A aluna se refere a atividade do termémetro (Anexo 4).
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assuntos relacionados a educacao nao formava parte de seu cotidiano, como ela
mesma testemunha. No entanto, nesse segundo momento de aproximacédo de
Francis com o filme, sua fungcdo passou a ser a de signo, uma vez que ela pdde
fazer um uso consciente dele, orientado para um determinado fim (a reflexado sobre a
pratica pedagogica). Aqui, retomo a releitura (figura 2) que fiz da proposta de
Vygotsky (1930/1998:53) e sua mengao ao signo que age sobre o individuo quando
ele esta ativamente engajado no estabelecimento de um elo entre uma dada
situagdo (que, neste caso, corresponde ao momento de formagao pelo qual a aluna
estd passando, motivado pelo visionamento do filme) e uma reagdo desejada
(atitude critico-reflexiva). O signo mediador corresponde, assim, ao filme que,
segundo Vygotsky (1930/1998), constitui-se de um “estimulo auxiliar que facilita a
complementagao da operagao por meios indiretos” (p.54).

Particularmente, no que diz respeito a contribuicdo do fiime O espelho tem
duas faces como um recurso deflagrador de reflexdo, todos os alunos concordaram
sobre seu potencial de signo mediador da reflexdo e da aprendizagem sobre a

docéncia, como ilustram os excertos abaixo:

(...) o filme motivou a reflexdo no sentido de eu tomar consciéncia, intencional, de minhas
praticas educacionais, seus reflexos sobre os alunos, seus resultados, e de eu realmente
me envolver com meu trabalho, meus alunos, minha comunidade, pois dessa forma as
trocas serdo melhores.

(Darlene, atividade 3, resposta 4b)

O filme motivou minha reflexdo. Esse tipo de “observagédo” que fizemos do filme tem sido
essencial na minha formagéo como professor e até no meu comportamento como aluna.
(Francis, atividade 3, resposta 4b)

O filme é interessante e motiva sim a reflexdo. Refleti em alguns momentos sobre minhas
aulas e até mesmo em minha postura como aluna. Vieram, em minha mente, instantes das
aulas onde os alunos participam mais, momentos em que eles nem fazem questdo do
intervalo e também os momentos mais angustiantes, que sdo aqueles onde os alunos
estao “pedindo PELO AMOR DE DEUS’ para que a aula termine logo.

(Serena — atividade 3, resposta 4b)

As respostas das alunas chamam atencdo ndo somente pelo reconhecimento
do potencial reflexivo do filme, mas especialmente pela compreensao de que o filme
Ihes permitiu rever sua postura como professoras € como alunas. Acredito que a
tomada de consciéncia desses dois aspectos representa uma abertura ao

conhecimento sobre a pratica docente que podera auxilia-las, futuramente, a
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entender melhor o processo de aprendizagem de seus proprios alunos. Além disso,
interpreto que a percepgao de Darlene, em particular, demonstra um olhar critico-
reflexivo com relagdo a sua atividade docente (cf. Kemmis, 1987). Para ela, a
reflexdo leva a tomada de consciéncia ‘“intencional” sobre varios aspectos
concernentes a pratica do professor e possibilita um maior engajamento em esferas
mais amplas de sua atividade, ultrapassando as barreiras das paredes da sala de
aula e abrindo-se a comunidade como um todo. Cabe lembrar que Darlene lecionava
ha varios anos, o que talvez explique essa compreensdo mais ampla da
necessidade de se refletir sobre o contexto mais amplo que cerca a sala de aula.
Ainda no que diz respeito ao potencial reflexivo dos filmes, considero
relevante apontar a percepcado de outros alunos que ainda nao tinham ou tinham
pouca experiéncia docente. Para Sara, por exemplo, a observacéo e a discussao a
respeito das experiéncias vividas pelos professores dos filmes permitiram que ela
ampliasse seu conhecimento sobre o ser professor mas ainda de uma forma
limitada, pois ela acreditava que é a pratica em sala de aula que efetivamente se
constitui como um espacgo propicio para a construgdao desse conhecimento, como

evidencia o trecho abaixo:

A medida que comentamos em sua aula a pratica dos professores nos filmes
selecionados, adquiri um pouco de experiéncia sobre o que é ser professor, mas,
provavelmente, muitas de minhas duvidas s6 serao resolvidas na pratica; algumas
nos estagios de observacéo, que também servem de paradmetro para analisar se agiriamos
como o professor que assistimos ou nao, se nao, por que e por que acreditamos que daria
certo.

(Sara - relato reflexivo - aula 3)

Outro aspecto a ser destacado nas reflexdes desencadeadas neste momento
inicial do curso se refere a valorizagao das relagdes inter-pessoais que possibilitam o
intercambio de experiéncia entre diferentes pares para a construcdo do
conhecimento sobre o ser professor. Nesse caso, fica clara a compreensao de que,
para os alunos, a experiéncia do outro (a experiéncia vicaria) cumpre um papel

importante na aprendizagem, como se constata no excerto que destaco abaixo:

(...) pelo que pude apreender nas aulas desta disciplina, um fator de maxima relevéancia
foram as trocas de experiéncias, as quais os colegas discutiam em sala, apontavam
rumos (...). Diante desse panorama, podemos concluir que refletir sobre a agdo é o melhor
a ser feito, mas ndo somente no final do curso de licenciatura. Pelo contrario, o futuro
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professor devera estar atento com essa pratica reflexiva, o que é possivel por meio de uma
gradual e extensa observagao da pratica.
(Charlotte, Atividade 3, resposta 4a)

Charlotte resgata um conceito tedrico que havia sido discutido em aula (a
reflexdo sobre a agdo, um dos componentes da pratica reflexiva, segundo Schon,
1987) e o relaciona a importancia do intercambio de experiéncias e da observagao
da pratica.

Além disso, mais uma vez, os dados revelam a percepc¢ao dos alunos de que
a pratica reflexiva € uma capacidade que nao é espontanea, mas precisa ser
desenvolvida, de forma “gradual”. Além de ter verificado que eles reconhecem que
os filmes e as relagdes inter-pessoais, por meio do intercAmbio de experiéncias,
fazem a mediacdo no processo de aprendizagem sobre a docéncia, constatei,
também, que diferentes atividades que realizamos durante essa fase inicial do curso
exerceram um importante papel de mediadores da reflexdo. O exemplo a seguir

destaca a percepgéo de Marcos a esse respeito:

Nesta aula, discutimos sobre o texto de Selma Garrido (Professor Reflexivo: construindo
uma critica). Achei que foi um divisor de aguas, pois me causou uma inquietacdo ao
perceber o quanto pode ser feito a partir daquilo que se tem em maos, daquilo que se tem
tdo proximo, e o que tenho tdo préoximo sdo as minhas préprias aulas, o0 modo como
trabalho com os alunos. A leitura (que, alias, n&o tinha feito, pois fiz somente uma leitura
rapida durante a aula) e a discussdo parece que me abriram uma janela até entao
fechada, sobre algo tao simples e 6bvio, mas que eu ndo havia percebido. Refletir sobre o
que se faz, para melhorar o que vai ser feito, é algo tdo simples, que parece até bobagem
falar sobre isso. Mas parece que ainda ndo me havia "caido a ficha" até aquele
momento.

(Marcos - relato reflexivo - aula 5)

Observa-se que Marcos valoriza a leitura do texto e de sua discussao como
elementos mediadores que favoreceram a reflexdo, o que se verifica no uso das
metaforas "foi um divisor de aguas" e "abriram uma janela". Nota-se, também, uma
percepgao do aluno de que refletir ndo € um processo espontaneo nem tao pouco
simples. Parece-me que quando diz que é "refletir (...) € algo tdo simples", na
verdade, ele se refere a um nivel de reflexdo ingénua, ainda nao plenamente

consciente, como ja havia destacado sua colega Serena em sala de aula®®. O texto e

® Serena, anteriormente, havia explicado aos colegas que a reflexdo ingénua ndo é aprofundada
nem completamente consciente, caracteristicas que a distinguem da reflexdo consciente.
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a atividade de discussao causaram uma inquietacdo em Marcos e o despertaram

para a reflexdo critica, no momento em que "caiu a ficha". Pode-se dizer que, nesse

momento, Marcos viveu o que Schén (1991:5) denomina “turno reflexivo™®.

Outra atividade que foi apontada pelos alunos como importante mediadora de
seu processo de aprendizagem, foi a Atividade do Termémetro (Anexo 4). A partir
dela, surgiram reflexdes interessantes que motivaram a discussao de toda a terceira
aula do curso e provocaram um intercambio intenso de experiéncias entre os alunos,
aspecto que mencionei em meus relatos reflexivos, conforme se 1€ no fragmento

abaixo:

Na aula do dia 16 fizemos a atividade do termdmetro e foi legal. O grupo parece ter
gostado de falar sobre seus professores. Faziam perguntas aos colegas e comentavam
as semelhangas entre professores que tiveram no passado ou agora. Passamos a aula
toda nisso (eu tinha previsto varias atividades, inclusive a discussao do texto “O professor
reflexivo”).

(Mbnica — relato reflexivo — aula 3)

E interessante observar o espaco que a atividade criou para o
desenvolvimento do “auto-conhecimento e da reflexdo” dos alunos, aspectos esses
apontados por Diamond (1997; 1998) como caracteristicos das técnicas que se
inserem na Abordagem Baseada nas Artes. Em alguns dos relatos reflexivos
apresentados pelos alunos, encontram-se evidéncias a este respeito, conforme

ilustram os fragmentos destacados abaixo:

Nessa atividade confrontamos e analisamos, através de observagées e reflexao,
atitudes e posturas profissionais e até pessoais de nossos professores. Penso que essa
atividade é muito boa para diversos objetivos e que deve ser aplicada ao aluno também,
pois as relagdes e inter-relagées entre alunos e professores sdo mutuas e reciprocas e
os alunos deveriam fazer, sempre, uma auto-critica e auto-reflexao sobre suas
atitudes e posturas também.

(Darlene - relato reflexivo - aula 2)

Nesta aula discutimos sobre a dindmica proposta pela professora na aula do dia 09/03, “o
termdmetro”. Falamos sobre os professores que tivemos: os positivos e os negativos que
encontramos em nossa carreira escolar. (...) A discussdo foi valida, pois vimos que
existiam casos parecidos na sala e levantamos algumas caracteristicas para esses
professores (positivas e negativas). Como por exemplo: relagdo professor — aluno,

% Para Schon (1991:5), o turno reflexivo constitui um tipo de “revolugdo”, pois corresponde ao
momento em que o individuo (o professor, nesse caso), por meio da reflexdo, toma consciéncia e tem
a percepcgao de um determinado problema, questédo ou solugao referente a sua pratica, as suas agdes
rotineiras.
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metodologia, atencdo o incentivo, o interesse pela disciplina, os professores amigos,
profissionais, etc. Essa foi uma aula bem descontraida e importante para comegamos a
pensar sobre o nosso papel, e como nos portamos quando estamos em sala de
aula.

(Geovana - relato reflexivo - aula 2)

(...) a atividade do termdmetro sobre professores que passaram por nossas
vidas foi muito interessante, pois despertou em mim lembrangcas que estavam
de certa forma apagadas, me fazendo refletir sobre momentos bons e ruins do
passado e como isso pode servir no modo como vejo a vida hoje. Infelizmente nao
pude dar continuidade na aula seguinte, mas foi uma proposta que proporcionou uma
reflexdo do passado, permitindo uma nova reflexdo do
presente e, conseqiientemente, um novo modo de encarar o futuro.

(Marcos - relato reflexivo - aula 2)

Os grifos por mim incluidos nos excertos acima tém como finalidade ressaltar
o fato de os alunos terem explicitado, textualmente, a possibilidade de reflexao
desencadeada pela atividade. Isso se faz notar, particularmente, pelo emprego dos
termos refletir, reflexdo, auto-critica, auto-reflexdo e pensar que confirmam a
percepcao dos alunos de que desenvolveram uma pratica reflexiva durante a
atividade.

O relato de Marcos, particularmente, parece comprovar que as atividades
apoiadas na Abordagem Baseada nas Artes promovem situagdes em que o
professor (ou o professor em formagao, como € o seu caso) olha para si mesmo e
faz descobertas que podem leva-lo a uma mudancga da percepgao que tem sobre si
mesmo, resultando no seu desenvolvimento, conforme esclarece Diamond (1997:2).
Isso se manifesta em seu texto quando se refere a relacdo que pdde estabelecer
entre as experiéncias vividas no passado e no presente (visdo retrospectiva das
experiéncias) e nas novas possibilidades que se abriram para olhar esse presente e
o futuro (visdo prospectiva das experiéncias). Essa relagdo que o proprio aluno
estabelece nos remete as idéias de Dewey (1938/1967) a respeito de como as
experiéncias passadas se relacionam as experiéncias presentes e futuras e,
portanto, da relevancia do continuo experiencial.

O valor da atividade no resgate da memaria dos alunos e de experiéncias que

viveram também foi comentado por Julia:
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Essa atividade me fez percorrer todos os meus anos de colégio. Esses professores me
marcaram muito, dependendo da ocasiao ainda lembro deles.Gostei da atividade e acho
que seria muito legal usar na sala de aula. Como nunca dei aula sé percebi que seria legal
depois que as pessoas comegaram a comentar.

(Julia - relato reflexivo - aula 2)

Cabe destacar, ainda, que Julia somente conseguiu estabelecer uma ponte

entre a atividade e um possivel uso nas aulas de inglés®

gracas as intervengdes dos
colegas. Sua auto-reflexao parece, assim, ceder lugar a reflexdo sobre a experiéncia
do outro pelo fato de ela mesma nao possuir experiéncia docente. Isso parece
evidenciar, uma vez mais, a importancia do papel do oufro na mediacido da
construcdo do conhecimento e para o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos
alunos. Assim como Julia, Geovana enfatizou a importancia do papel da experiéncia

do outro na constituicdo de sua experiéncia pessoal:

Bem, gostei muito da dindmica porque vimos que ocorrem experiéncias parecidas uns
com os outros e acho que serve como um modelo para pensarmos quando estivermos
em sala de aula.

(Geovana - relato reflexivo - aula 2)

Penso que a fala de Geovana nos remete a uma questdo que discuti no
Capitulo 1, com base em van Manen (1990): ao olhar a experiéncia do outro, nos
mesmos nos tornamos mais experientes e € muitas vezes por meio dela que o futuro
professor constroi suas primeiras possibilidades de reflexdo critica sobre a pratica
ou, como diz Freire (1979), comega a desenvolver sua consciéncia critica.

Finalmente, ao interpretar os dados do momento inicial do curso, observei que
o contato com a experiéncia do outro, por meio dos filmes e das atividades
desenvolvidas, também proporcionou oportunidades para que os meus alunos
refletissem a respeito de suas percepgdes sobre as caracteristicas positivas e
negativas dos professores. Desse modo, o perfil do professor emergiu dos dados
como um segundo subtema relacionado ao tema Questionamentos, que passo a

descrever e interpretar a seguir.

% Cabe esclarecer que a aluna nao explicitou a forma como ela imaginou que a atividade poderia ser
utilizada.
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3.2.2. Perfil do professor

No ambito dos questionamentos feitos pelos alunos ao longo do primeiro
momento do curso, observei que os questionamentos dos meus alunos revelavam
as percepgdes que tinham quanto as caracteristicas positivas e negativas que
acreditavam que os professores devem ou ndo possuir. Como veremos ao longo
desta secdo, essas caracteristicas se manifestaram em diversas ocasides, como
resultado de atividades que foram propostas e das reflexdes desencadeadas pelo
filme O espelho tem duas faces, ao qual os alunos assistiram nas primeiras aulas do
curso.

Uma das atividades realizadas no Momento 1 solicitava que os alunos
refletissem sobre as caracteristicas que gostariam ou ndo de ter como professores.

A tarefa sugerida (baseada em Diamond,1997) foi a seguinte:

Apods ter assistido ao filme O espelho tem duas faces e apoés ter discutido
sobre os professores de quem vocé gostava e ndo gostava®, identifique trés
caracteristicas que vocé gostaria de ter e trés que vocé nédo gostaria de ter
como professor. Use adjetivos na sua resposta e justifique suas escolhas.

A proposta de articulagédo entre a discussao que foi feita do filme, da atividade
do termdémetro e desse terceiro componente (o professor que eu gostaria / néo
gostaria de ser) trouxe a tona uma auto-reflexdo dos meus alunos que resultou nas
percepcgdes de cada um sobre si mesmo, como professor.

A primeira observacdo que cabe destacar se refere ao fato de os alunos
terem associado as caracteristicas (que gostariam ou ndo de ter) ao perfil de
professores que tiveram durante sua experiéncia como estudantes, como ilustrado a

sequir:

As caracteristicas que n&o gostaria, ndo quero ter, sdo na verdade reflexos do que me
causou um certo ‘trauma’. Algo que levarei para o resto da vida, porém hoje deixou de
ser negativo para tornar-se positivo, ja que serve de exemplo a ‘ndo seguir, para nao
causar esse ‘trauma’ a ninguém.

(Francis - Atividade 2)

57 Cabe lembrar que, nas aulas iniciais do curso, foi desencadeada uma reflexdo que pretendeu
resgatar, da memoria dos alunos, a figura de um professor de quem gostavam e de outro de quem
nao gostavam (Atividade do Termdmetro — Anexo 4).
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Disse que nao gostaria de ser uma pessoa injusta, pois quando falei do professor que
ndo gostava, o que me marcou nele foi a injusti¢ca dele. (Anna - Atividade 2)

Do mesmo modo, os alunos que ja tinham algum tipo de experiéncia docente
também estabeleceram relagdes com experiéncias vividas como docentes, como se

verifica neste relato de Luana:

A Unica experiéncia que eu tive como professora foi quando eu dei aula por quase dois
anos em uma pequena escola de inglés perto da minha casa. A facilidade que eu tinha de
chegar no trabalho, o vinculo que eu criei com alguns alunos e os desafios que eu consegui
ultrapassar no decorrer desses anos foram algumas das caracteristicas boas e do
aprendizado grande que eu tive durante esse periodo. Eu sempre sonhava em ser uma
professora amiga dos alunos, mas eu vi que dependendo dos alunos, isso é quase
impossivel. Acontece que quando eu dei aula, eu tinha uma sala de apenas trés alunos
adolescentes e eu simplesmente ndo conseguia dar uma aula direito sequer. Talvez eu
tenha dado muita liberdade para os alunos a principio e eles nao souberam aproveitar essa
liberdade da melhor maneira possivel e acabaram entendendo essa liberdade de modo
diferente. Através dessa experiéncia eu acredito que a caracteristica que eu mais gostaria
de aprender a ser € conseguir ser amiga do aluno e ao mesmo tempo ensina-lo da melhor
maneira possivel (...)
(Luana - Atividade 2)

Como se vé, os alunos pareciam ter uma preocupacido com relagdo a nao
reproducdo de um modelo negativo com o qual eles conviveram em suas
experiéncia de estudantes ou em sua experiéncia como professores. A seguir,
apresento um quadro que procura sintetizar o conjunto das caracteristicas negativas

mencionadas pelos alunos, exemplificando cada uma delas:



Caracteristicas

negativas®

Ditadora, autoritaria

distante

Preconceituosa,
insensivel

Desanimada,
desapontada,
desmotivada com
prépria pratica

Injusta

Mentirosa

Nao-ética

Teorica

a

Falta de metodologia

ou didatica

Copiadora

conteudos

de

Numero de

ocorréncias

05

04

04

04

01

01

01

01

01

01
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llustragao

Autoritaria, pois ninguém aprende sob pressédo ou acuado,
como aluna me sentia melhor quando o professor se
colocava como uma autoridade e ndo como um “ditador”.
(Marcia - Atividade 2)

(...) ndo quero encarar meus alunos como sendo
diferentes do que sdo: seres humanos, e sim, levar o
que ha de mais humano em mim para dentro da sala

de aula. (Francis — Atividade 2)

(...) é aquele que nao consegue conviver com as
diferengas e s6 ensina os que s&o bons, na minha opiniao
esta é a pior caracteristica, portanto ndo gostaria de ser
assim como professora. (Marcia — Atividade 2)

Seria muito importante eu ndo estar desapontada com a
minha prépria pratica, muitas vezes limitada aos
parametros e aos curriculos de uma nagdo sem rumos
educacionais, que trilha os caminhos feitos pela lei do
mercado em um terreno onde o capital ndo deveria falar
em voz alta. (Jamile — Atividade 2)

Disse que nao gostaria de ser uma pessoa injusta, pois
quando falei do professor que ndo gostava, o que

me marcou nele foi a injustica dele.

(Anna — Atividade 2)

N&o se deve mentir, é algo horrivel, e com isso a gente
perde credibilidade com quem quer que seja. (Anna —
Atividade 2)

A falta de ética é inadmissivel, o professor nunca pode
falar mal de outros professores na frente dos alunos e
também ndo pode expor certas dificuldades de um aluno
na frente da sala ou usa-lo como exemplo negativo, por
exemplo, nota baixa na prova. (Julia — Atividade 2)

Nao quero ser tedrica, ou seja, perceber a classe, ou seja,
ndo prender-me somente ao conteudo, trabalha-lo de uma
forma diferente, sempre tentando aproxima-lo a realidade.
(Francis — Atividade 2)

Nao gostaria de ser uma professora que nao tem
metodologia, que ndo sabe como passar o conteudo para
o aluno. (Julia — Atividade 2)

(...) uma professora desmotivada, sem interesse pela sua
profissao e area torna-se uma professora que somente
copias conteudos, pois ja que ndo se interessa é o mais
cémodo para ela. (Geovana - Atividade 2)

Quadro 12: Caracteristicas negativas dos professores

5 A indicagdo de mais de uma palavra em um mesmo item, na coluna “Caracteristicas negativas” do
quadro, indica que elas foram usadas pelos alunos como sinénimos, conforme informagéo fornecida

por eles mesmos.
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Como se pode observar, as caracteristicas apontadas pelos meus alunos se
referem a diferentes aspectos relacionados a pratica pedagogica. Algumas delas tém
uma relagao direta com a questdo da interagao entre professor e aluno (como, por
exemplo, distante, insensivel, injusta). Outras se referem a relagao entre o professor
e sua pratica, tanto no que diz respeito a aspectos de ordem afetiva (ndo querem
sentir-se desanimados, desapontados ou desmotivados com a propria pratica),
quanto a aspectos de cunho metodoldgico (ser tedrica, copiadora de conteudos ou
sentir-se detentor do saber, por exemplo).

As caracteristicas positivas mencionadas pelos alunos também se inserem

nessas duas esferas de relagées, como se vera no proximo quadro:

Caracteristicas positivas Ndimero de llustragao
ocorréncias

Interativa, dindmica, criativa 06 Gostaria de ser dindmica, porque nao gosto
de fazer sempre as mesmas coisas, iSso
aborrece tanto o professor quanto o aluno.
(Marcia - Atividade 2)

Ousada, flexivel 03 Flexivel — porque é importante estarmos
sempre prontos para mudar, nada ¢é
totalmente fixo e estatico, principalmente na
area educacional. Precisamos rever, refletir
sobre nossas praticas para melhorarmos
profissionalmente e contribuirmos de
alguma forma com a sociedade. (Marcia —
Atividade 2)

Simpatica, afetiva 03 (...) para que as aulas pudessem funcionar
dessa maneira, minha postura em sala teria
que ser afetiva, tentaria estabelecer lagos
de amizade. (Sara — Atividade 2)

Atenciosa 02 Atenciosa — porque todos gostam de ser
ouvidos, compreendidos e respeitados,
quando sentimos seguranga por parte do
professor, entdo nos sentimos mais a
vontade. (Marcia — Atividade 2)

Apaixonada 02 Paixao, pois acredito que s6 mesmo sendo
apaixonado pelo que fazemos ¢é que
podemos realizar algo verdadeiro, de alma.
(Francis — Atividade 2)

Incentivadora 02 Uma professora incentivadora, estimula os
seus alunos, e se sou afetiva com os alunos
acabo sendo atenciosa com eles. Creio que
estes aspectos positivos mostram que este é
um profissional que tem interesse e gosta do
que faz. Se esta professora incentiva e
estimula a curiosidade & porque “sempre”
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estd em busca do que possa levar os alunos
a pesquisarem, perguntarem, querer saber.
(Geovana — Atividade 2)

Conhecedora da matéria 01 Através dessa experiéncia eu acredito que
a caracteristica que eu mais gostaria de
aprender a ser é conseguir ser amiga do
aluno e ao mesmo tempo ensina-lo da
melhor maneira possivel, ter um otimo
conhecimento da matéria e saber distinguir
o melhor jeito que o aluno consegue
trabalhar. (Luana - Atividade 2)

Animada, envolvente 01 Gostaria que as minhas aulas fossem
animadas, que envolvessem os alunos, que
fossem significativas para eles. (Sara —
Atividade 2)

Organizada 01 Ndo sou uma pessoa muito organizada e
isso me atrapalha muito, por isso tenho que
melhorar. Sinto que meus alunos percebem
iSSO um pouco e isso é muito negativo.
(Anna — Atividade 2)

Observadora 01 Ser observadora com meus alunos e prestar
atencdo nos didlogos dos alunos, pois
nestes pode haver opinides interessantes
que possam ser Uteis para o curso. (Inae -
Atividade 2)

Receptivel 01 receptibilidade, pois acredito que a troca de
informacdes e sugestdes ndo devem ser
ignoradas desde que venham de pessoas
que tenham o mesmo objetivo (educar) e
isso vale para as relagbes professor X
professor e professor X aluno. (Francis —
Atividade 2)

Paciente 01 Talvez uma pouco mais paciente com
aqueles que se tornam surdos, mudos e
paraliticos quando o assunto é “do que
precisam os alunos? Do que precisam as
escolas, os professores, a sociedade?”
(Jamile — Atividade 2)

Quadro 13: Caracteristicas positivas dos professores

Assim como foi possivel estabelecer uma relagcdo entre as caracteristicas
negativas listadas pelos alunos e os modelos de professores que tiveram, acredito
que é provavel que as caracteristicas positivas também apresentem uma relagao
com modelos de professores que marcaram positivamente sua experiéncia de
estudantes. E possivel fazer essa aproximacdo, por exemplo, com alguns dos
depoimentos retirados da Atividade do Termdmetro (Anexo 4), na qual os meus

alunos haviam comentado sobre professores de que gostavam ou n&o. Julia, por
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exemplo, havia dado um depoimento sobre um professor de que gostava, no qual
dizia: “Ele incentivou muito os alunos e era muito amigo”. Ao identificar

caracteristicas que gostaria de ter como professora, a aluna destaca o que segue:

Quero incentivar todos os meus alunos, principalmente os que tém dificuldades, gostaria de
sempre mostrar que eles sao capazes de aprender.
(Julia — Atividade 2)

Uma relagcdo semelhante também pode ser observada nos relatos de Jamile,
que lembrou-se de seus professores de histéria e de matematica, “extremamente
inspiradores e estimulavam a curiosidade”. Essa caracteristica volta a aparecer entre

aquelas que a aluna gostaria de possuir como professora, como vemos abaixo:

Enfim, adoraria poder fazer uma grande (ou mesmo pequena) diferenca nas vidas
escolares de meus alunos. Plantar a sementinha da duvida, da curiosidade, da inquietagdo
e da insatisfacdo em cada mente e coragao presente em minha sala de aula.

(Jamile — Atividade 2)

E interessante observar que, no caso de Jamile, seu discurso desde este
primeiro momento do curso ja € permeado de uma postura critica diante do papel do
professor: o de provocar questionamentos, langar a duvida e, assim, refletir sobre o
mundo.

Além das relacdes possiveis entre os relatos dos alunos feitos em diferentes
momentos desta fase inicial do curso, € possivel identificar que, por vezes, eles
recuperaram, em sua reflexdo, algumas das caracteristicas de professores que ja
haviam sido mencionadas na discussao feita em sala de aula a respeito do filme O
espelho tem duas faces. Essas relagdes podem ser verificadas por meio de uma
analise da transcricdo da aula em que o filme foi discutido e também pelos registros
feitos pelos alunos ao realizarem uma atividade em grupo naquela mesma aula®.

Abaixo, destaco um trecho da aula para ilustrar essa questao:

% A atividade consistia em que os alunos, divididos em dois grupos, fizessem uma relagdo das
caracteristicas positivas e negativas dos professores do filme O espelho tem duas faces. Um dos
grupos discutiu as caracteristicas da professora do filme e o outro grupo refletiu sobre as
caracteristicas do professor.
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Ménica: (...) que tipo de postura que ele tinha?

Anna: Ele era sério.

Julia: Era rigido.

Marcia: Me parecia mais como um pesquisador do que um professor, assim.

Francis: Ele achava que se ele mudasse a imagem dele ia, ndo ia consegui se um bom

professor.

Ménica: Entdo qual sera a imagem de professor que ele tinha?

Charlotte: Se o professor se vestir como os alunos, fica parecendo de uma geragao

separada.

Mbnica: Entao essa forma dele se vestir, de certa maneira que estava marcando ai?

Marcia: A distancia.

Anna: Hierarquia, né, também.

Ménica: Hierarquia. Que mais? Que outra imagem de professor sera que ele tinha? Que

sera que é ser professor pra ele?

Marcia: Deve-se escrever na lousa.

Julia: Passar teoria.

Inae: Dai ele esquece um pouco da pratica. Ele ndo ta deixando o aluno participar.
(Transcrigédo da aula 4)

Nesse excerto, aparecem alguns aspectos relacionados a caracteristicas que
geralmente compdéem uma imagem de professor fradicional: aquele que sé escreve
na lousa, s trabalha conteudo do ponto de vista tedrico (expositivo) sem relagéao
com a pratica (com a vida do aluno), e que ndo da chance para que o aluno participe
das aulas. Como se pode notar nas palavras e fragmentos por mim destacados em
negrito, eles voltam a aparecer nas atividades individuais dos alunos, como
ilustraram os quadros 12 e 13, apresentados anteriormente.

Na atividade realizada em grupos, sobre o professor e a professora retratados
no filme, observa-se que os alunos retomaram algumas das caracteristicas
relacionadas em sua auto-reflexdo. Para uma melhor visualizagdo desses pontos de
interseccdo, no quadro a seguir, apresento as caracteristicas positivas e negativas
listadas nessas duas atividades, destacando as caracteristicas relacionadas que

foram reincidentes:
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Auto-reflexao dos alunos Reflexao sobre o filme
O Espelho Tem Duas Faces

Caracteristicas negativas Caracteristicas negativas70

Ditadora, autoritaria

Instrospectivo

Preconceituosa, insensivel

Desanimada, desapontada, desmotivada Vestuario formal

com a prépria pratica

Injusta

Mentirosa

Nao-ética

Falta de metodologia ou didatica
Copiadora de contetudos

Caracteristicas positivas Caracteristicas positivas’
Interativa, dindmica, criativa Espontanea
Ousada, flexivel Acessivel
Simpatica, afetiva Domina o assunto
Atenciosa Gosta de dar aula e do conteudo
D& exemplos praticos do assunto (associa a
Incentivadora realidade)

Conhecedora da matéria
Animada, g\ el EE

O)or=a= efo] =l € ouve o que os alunos falam
OIVEERE] (“ndo fica presa” em sala de aula)

Organizada

Boa aparéncia

Receptivel m

Paciente Vontade de melhorar
Tinha interesse pelos alunos
Inteligente

Quadro 14: Comparagao entre as caracteristicas mencionadas na auto-reflexdo e na reflexdo sobre o
filme.

Conforme ilustra o quadro, varias das caracteristicas mencionadas pelos
alunos se repetem, ainda que por meio de uma escolha lexical diferente: entendo
que existe, por exemplo, uma relacdo de similaridade entre os termos “apaixonada’”
e “gostar de dar aula e do contetudo”, ou entre nédo ser “tedrica’ e “dar exemplos
praticos do assunto (associar a realidade)’. Interpreto que essas reincidéncias
podem ser compreendidas como uma repercussao das reflexdes desencadeadas
pelo filme. E possivel que, se a auto-reflexdo tivesse sido realizada antes das
discussodes, o seu resultado fosse diferente. Suponho que o filme e a interacao entre
os alunos nos momentos de discussdo sobre ele tenham exercido um papel

importante na identificacdo de varios das caracteristicas que os alunos apontaram

" Todas essas caracteristicas se referem ao professor de matematica; ndo foram mencionadas
%aracterl’sticas negativas da professora.

As primeiras caracteristicas relacionadas se referem a professora; as cinco ultimas, ao professor de
matematica.
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em sua auto-reflexdo. Considerando essa possibilidade, reafirmo que encontramos,
aqui, evidéncias do papel do filme como signo mediador e deflagrador da reflexao.
Os aspectos discutidos nesta secdo apresentam indicios sobre a relevancia
das experiéncias pessoais dos alunos na sua percepcado do que eles consideram
caracteristicas positivas e negativas dos professores. Foi, portanto, com base nas
interpretacbes sobre experiéncias pelas quais passaram que desenvolveram um
olhar avaliativo dos diferentes perfis de professores. Na proxima se¢ao, veremos
como suas experiéncias pessoais se revelam, também, objeto de questionamento

ao longo de todo o Momento 1 do curso.

3.2.3. Experiéncias pessoais

O terceiro subtema que emergiu dos dados, vinculado ao tema
Questionamentos refere-se as reflexbes dos alunos relacionadas as suas
experiéncias pessoais.

Ao debrucar-me sobre os textos gerados pelas transcrigdes das aulas e das
atividades realizadas pelos alunos neste momento inicial do curso, observei que eles
freqientemente se remetiam a experiéncias anteriores para explicar e exemplificar
seu ponto de vista a respeito dos assuntos que se colocam em pauta de discussao
durante as aulas. Essas experiéncias, por sua vez, nem sempre estavam vinculadas
ao sucesso do processo de aprendizagem, mas podiam indicar situagbes que os
alunos avaliavam como frustrantes, que marcaram de forma negativa seu percurso
de aprendizagem. Nesse sentido, deparamo-nos com os conceitos de experiéncia
educativa e experiéncia ndo educativa de Dewey (1938/1967). Retomando minha
discussdo no Capitulo 1, as experiéncias educativas, para Dewey, sdo aquelas que
ampliam o conhecimento e permitem uma melhor compreensao das relagdes entre
as experiéncias passadas e as futuras, colaborando para marcar positivamente a
vida do individuo. Por sua vez, as experiéncias n&o educativas, segundo Dewey
(1938/1967:25-26), produzem o efeito de impedir o crescimento de novas
experiéncias em uma direcao especifica. Em varios momentos, as falas dos alunos

evidenciam essa questao, como mostra o exemplo destacado abaixo:
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Francis: Quando eu entrei [na universidade] essa também era minha frase: Eu t6 fazendo
Letras mas ndo vou ser professora. Agora ja estou mais flexivel, t&6 fazendo Letras e ndo
sei 0 que vou ser. Ai comecei a dar aula. E a gente nunca sabe as surpresas que as
experiéncias vao trazer pra gente. E a gente precisa perder um pouco de medo até de ter
muita responsabilidade. Vocé esta ai na frente e vocé tem que encarar um monte de gente
olhando pra vocé. E se vocé errar? Sabe, cria um pouco de medo, mas ai comecei a ouvir
“eles ndo sabem nada”. Entdo vamos la que alguma coisa eu sei e eu vi que eu aprendi
muito mais dando aula do que sendo aluna porque, pra ensinar, eu preciso entender.
(Transcricao da Aula 2)

Francis parece demonstrar que a experiéncia que teve ao longo de seu curso
na universidade foi positiva e contribuiu para uma melhor definicdo de seu rumo
profissional. Sob um enfoque tedrico, concluo que se trata de uma experiéncia
educativa (Dewey, 1938/1967) que repercutiu de maneira satisfatéria em seu
processo de formacao inicial, permitindo o encadeamento de novas experiéncias na
mesma direcao.

Por outro lado, os dados também apresentam evidéncias de experiéncias
nao-educativas, de que os alunos reconheciam quando alguma experiéncia passada
interferiu de maneira negativa nas experiéncias posteriores. E o caso de Serena
que, apos ter feito seu registro sobre um professor de que ndo gostava, na Atividade
do Termdmetro (Anexo 4), deu seu depoimento em sala de aula sobre seu professor

de matematica:

Serena: Os alunos que ndo sabiam, faziam uma fila e apanhavam. E a metodologia dela
era soO fazer copia e de transmissado de conhecimento. Nao tinha essa relagdo professor-
aluno. Por isso eu tenho essa aversao a matematica, em que eu aprendo s para aquele
momento e depois esqueco. E isso foi sendo construido.

(Transcricao da Aula 3)

E interessante observar que Serena identificou um reflexo negativo dessa
experiéncia vivida no presente: sua aversao a matematica. Uma vez mais, percebe-
se aqui o importante papel atribuido a interpretacdo de experiéncias passadas,
moldando, entdo, as experiéncias que as sucedem. Esse é o principio fundamental
da nogao de continuo experiencial, desenvolvida por Dewey (1938/1967). Curioso
também é notar que Serena se refere a essa experiéncia como resultado de um
processo, que “foi sendo construido”. Assim, o termo constru¢do, comumente

associado a conceitos de conotagéo positiva (como a construgdo de conhecimento
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sobre o ser professor, tantas vezes mencionada neste estudo), adquire um tom
negativo.

Entretanto, os dados também mostram que as experiéncias inicialmente
negativas podem transformar-se em positivas, resultando, entdo, em experiéncias

educativas, como se verifica nesta reflexdo de Francis:

As caracteristicas que nao gostaria, ndo quero ter, sdo na verdade, reflexos do que me
causou certo “trauma”. Algo que levarei para o resto da vida, porém, hoje deixou de ser
negativo para tornar-se positivo, ja que serve de exemplo a “n&o seguir”, para ndo causar
esse trauma a ninguém. Nao quero ser ditadora, ou seja, ndo quero criar um ambiente
tenso que limite a criatividade e o poder de participacdo dos alunos na sala de aula.
Tedrica, ou seja, perceber a classe, ndo prender-me somente ao conteudo, trabalha-lo de
uma forma diferente, sempre tentando aproxima-lo a realidade. Distante - ndo quero
encarar meus alunos como sendo diferentes do que sao: seres humanos, e sim, levar o
que ha de mais humano em mim para dentro da sala de aula.

(Francis - atividade 2)

Francis reconhece o impacto causado pelas experiéncias vividas com seus
professores em seu processo de aprendizagem. Ela, no entanto, € capaz de
reavaliar tais experiéncias, re-interpretar seu continuo, de forma a estabelecer outras
orientagdes para a sua propria pratica.

Em outros momentos, as falas dos alunos apresentam indicios de que a
superagao dos reflexos negativos de experiéncias vividas no passado pode ser
decorrente da influéncia de um professor ou pode, também, estar associada ao

empenho do proprio aluno, como ilustrado abaixo:

Inae: (...) Tinha uma professora aqui que me desmotivou, mas dai eu encontrei o John na
minha vida e ele foi um professor que me colocou la em cima, e me disse, “vocé é capaz e
vai aprender a gostar fazendo pesquisa, estudando”, e ele me mostrou que sou capaz de
muita coisa, até mesmo de apresentar uma peca, imagina eu num palco, nunca! Mas eu
estava la, com a Geovana e a Serena, entao foi uma pessoa que me levantou em relagéo
ao profissionalismo.

(Transcricdo da Aula 3)

Os aspectos destacados por Inae se relacionam a sua auto-estima e a forma
como um professor contribuiu para que ela se sentisse motivada a dar continuidade
aos estudos. A aluna prosseguiu em seu relato na aula e outros colegas opinaram.
Nessa discussdo, percebe-se o importante papel que a propria aluna teve na

superacgao das dificuldades que encontrou em seu processo de aprendizagem:
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Inae: A minha professora daqui da Faculdade sabia que eu era funcionaria e um dia ela
chegou para mim e disse: “se eu fosse vocé, eu desistia do curso”, porque eu nao tinha
condigbes de estudar. Aquilo me arrasou. Eu chorei muito. Foi no segundo semestre do
curso. E ai depois fiz um aprova com uma colega chamada Juliana e nés tiramos 9.0, e a
professora me disse:” eu ndo vou dar 9.0 para vocé porque vocé nao é capaz de tirar 9.0".
S6 que aconteceram outras coisas melhores, com outros professores que me mostraram a
dificuldades e que me disseram que eu era capaz de ir além.
Darlene: E ela te aprovou?
Inae: Nao, eu tive quatro reprovagdes com ela. Ela falava: “vocé nao estuda, vocé tem que
comprar livros. Ela tentou me desmotivar, mas n&o conseguiu (...)
Geovana: Eu acho que depende do professor. Talvez a maneira como ele trata a situagao,
porque, por exemplo, o jeito como ele tratou ela ndo foi algo construtivo. Eu ja ouvi alguns
professores dizerem que tém que fazer algum tipo de provocagéo ou elogio para que o
aluno desperte, mas eu acho que no caso da Inae nao foi isso.
Inae: E se é uma pessoa fraca - eu vou usar essa palavra - e se com aquilo o professor
consegue desmotiva-la e tira-la da faculdade? No nosso caso, que muita a gente é até da
classe baixa, o que é que o aluno espera? Espera pelo menos alguém que ajude ele.
(Transcricdo da Aula 3)

O depoimento de Inae mostra como a sua determinagdo foi decisiva na
superagao dos obstaculos, o que I|he permitiu constantemente (re-)interpretar as
experiéncias ndo educativas, transformando-as em educativas. E interessante a
intervencdo de Geovana, nessa interagdo, pois ressalta a possibilidade do aluno
crescer com uma critica do professor, dependendo da maneira como essa critica
apresentada a ele. Nesse caso, as alunas destacam a importancia do papel do
professor como aquele que "ajuda".

Além de valorizar a experiéncia sob a perspectiva de acontecimento vivido
que se relaciona a acontecimentos presentes, os alunos também refletiram sobre a
importancia da experiéncia no sentido de saber acumulado por meio da pratica. A
falta de vivéncia docente, por exemplo, foi apontada por Inae como um fator que

limitava suas possibilidades de reflexao:

(...) para eu falar de alguns aspectos é dificil por eu nado dar aula, mas como
observadora na pratica do portugués, percebi que mesmo que o professor tenha vontade
de mudar algo, sempre havera espinhos no caminho.

(Inae - relato reflexivo - aula 2)

De qualquer modo, € possivel constatar que a aluna buscava formas de
estabelecer alguma espécie de vinculo entre as suas reflexdes e a sua experiéncia

de observadora.
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Tendo discutido os subtemas e sub-subtemas relativos ao tema

Questionamento, apresento um diagrama que

ilustra a rede de relacbes

estabelecida entre eles, para, depois, tecer algumas consideragdes gerais a respeito

do que representou, no meu ponto de vista, o Momento 1 do curso:

Fendmeno da formacéo critico-reflexiva de professores mediada por filme

Questionamentos

Papéis

\

Perfil do
Professor

Experiéncias pessoais

Escola

Professor

Mediacao

Diagrama 3: A estrutura do fendbmeno no Momento 1 — viséo parcial 2

3.3. A reflexao no Momento 1

Interpreto que as reflexdes que se desenvolveram ao longo do Momento 1,

podem ser consideradas como de cunho critico, segundo a compreensao de

Kemmis (1987) e de Freire (1979). Para esses autores, a reflexdo critica esta

vinculada a uma visao indagadora que se propde a analisar os problemas de forma

profunda, que permite ao homem a compreensdo do homem em relagdo com a

realidade. As palavras de Darlene e de Jamile mostram sinais dessa postura inquieta

e questionadora:

Esse professor diferente faz com os alunos pensem e n&o apenas copiem e reproduzam
conhecimentos acumulados pela humanidade, transformando suas ag¢des e gerando
conflitos com os pressupostos sociais. Esse professor é “reformador’ e sente prazer em

ensinar.

(Darlene - relato reflexivo - aula 3)
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Creio que o momento seja critico em todos os sentidos: devemos nos tornar mais criticos
enquanto educadores para que nossos pupilos possam nos ajudar a repensar essa
situagao critica do momento. Revendo posturas, resgatando experiéncias do passado para
enfrentarmos o presente de frente.

(Jamile - relato reflexivo - aula 2)

Além de valorizar o professor que promove a reflexdo nos seus alunos, Jamile
também considera importante que as experiéncias do passado sirvam como
referéncia para tomar decisdes quanto a maneira de agir no presente, o que nos faz
recordar novamente as idéias de Dewey (1938/1967) a respeito de como as
experiéncias passadas se relacionam as experiéncias presentes e futuras.

Do ponto de vista do formador de professores, entendo que este € um
objetivo a ser perseguido sempre: propiciar oportunidades para que os alunos —
futuros professores - estabelegam relacdes entre diferentes posturas e formas de
agir, e que levem ao questionamento para que o 6bvio passe a ser estranho, 0 que
contribuira para o desenvolvimento de sua postura critico-reflexiva. Nesse sentido,
acredito que nesta fase inicial do curso, ha indicios de que essas oportunidades
estdo sendo oferecidas. As reflexdes de Marcos, por exemplo, apontam nessa

direcao:

Outro ponto importante da aula foi a discussao sobre a acomodagéo e a resisténcia ao
novo, por parte do professor. Isso me causou uma inquietagéo, fazendo passar a observar
melhor as novidades e, principalmente, as mudangas que ocorrem no mundo. As
resisténcias e acomodagdes devem ser repensadas, nao apenas em relagao as aulas, mas
quanto as relagdes com os proprios alunos, as instituicdes e a sociedade.

(Marcos - relato reflexivo - aula 2)

Para Marcos, portanto, a discussdo em sala de aula gerou uma "inquietagcao”
e, para mim, é justamente esse o objetivo da reflexdo. Indo mais longe, parece-me
pertinente afirmar que Marcos tomou consciéncia da necessidade do
desenvolvimento da reflexao critica, pois ele a concebia como necessaria num
ambito maior, que se abre a sociedade. O mesmo se observa em uma reflexao de
Marcia, ao indicar que tipo de professora gostaria de ser. A aluna parecia entender

que a sociedade pode se beneficiar com a atitude critico-reflexiva do professor:

(...) € importante estarmos sempre prontos para mudar, nada é totalmente fixo e estatico,
principalmente na area educacional. Precisamos rever, refletir sobre nossas praticas para
melhorarmos profissionalmente e contribuirmos de alguma forma com a sociedade.

(Marcia - Atividade 2)
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E importante também destacar que, ja nesse momento inicial, alguns alunos
identificavam que o curso estava desempenhando uma funcdo mediadora da
reflexdo e possibilitando que essa capacidade reflexiva efetivamente se
desenvolvesse, oportunidade que nao tinham tido até entdo. O relato de Geovana

ilustra minha interpretacao:

Eu nunca havia parado, ainda, para pensar nestes aspectos e creio que este curso esta
sendo como uma porta, para que eu comece desde ja, a perceber estes “pontos”.
(Geovana - relato reflexivo - aula 3)

Finalmente, retomando minhas interpretagcdes sobre o Momento 1, parece-me
coerente afirmar que ele ilustra os primeiros passos dados por meus alunos na
direcdo de uma formacao critico-reflexiva. Como se pdde constatar, as reflexdes, por
um lado, se apoiaram em conceitos que propiciaram uma melhor compreensao da
pratica (reflexiva) a luz da teoria e, por outro, desencadearam questionamentos que
levaram a duvida, a inquietacdo e ao resgate de experiéncias aparentemente
esquecidas.

Cabe ressaltar ainda que, neste primeiro momento, também surgem os
primeiros indicios de que os meus alunos comecam a empreender buscas,
principalmente no que diz respeito a relagdes entre a experiéncia que estavam
vivenciando durante o curso e a sua prépria pratica (como alunos e, em alguns
casos, como professores). No entanto, elas ainda ndo se mostravam suficientemente
presentes e articuladas a ponto de eu poder interpreta-las como um tema ou
subtema.

Considerando essas minhas reflexdes e interpretagdes iniciais, acredito que a
possivel estrutura que se pode depreender do fenbmeno que estou estudando,
contextualizado neste primeiro momento do curso, revela o inicio de um processo
reflexivo condizente com os propdsitos que eu havia estabelecido. Para uma melhor
visualizagdo dessa estrutura, retomo as visdes parciais anteriores e, associando-as,
apresento um unico diagrama que condensa a estrutura do fendmeno em foco,

como vislumbrado no Momento 1 do curso ministrado:
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Fendmeno da formagéo critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Conceito Questionamentos
| I I I
Reflexado Papéis Experiéncias
Perfil do pessoais
/ professor

Conscientizagéo "

sobre a pratica Olhar critico Escola

Mediagao
| Professor

| Inter-relactes

[ 1

Professor-
conteudo
Professor -
Professor - Professor Comunidade
[
Professor - Aluno Professor -
Metodologia

Diagrama 4: A estrutura do fendbmeno no Momento 1

Tendo apresentado os temas e subtemas que estruturam a fase inicial do

curso, passarei a descrever e interpretar o segundo momento.
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CAPITULO 4

REFLEXAO: O MOMENTO 2

Professora Wei: O que vocé quer? Volte para dentro!

Aluna: Zhang Huike esta baguncando. Por que ndo da um jeito nele? Vocé é a
professora. Precisa dar um jeito nele.

Professora Wei: Nao posso fazer nada.

Aluna: Mas vocé é a professora.

Professora Wei: N&o posso fazer nada. Por que estdo aqui? Para dentro!
Continuem copiando... J& falei que ndo posso fazer nada. Facga vocé.

Aluna: Eu sou aluna, ndo posso. Vocé é que deveria fazer.
(Nenhum a Menos)
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O segundo momento do curso, que corresponde as aulas 6 a 12, enfatizou a
reflexdo sobre filmes’? propostos por mim, professora, & luz de assuntos sugeridos
pelos alunos.

Na interpretacéo dos dados coletados no Momento 2, emergiram trés temas —
guestionamentos, conceito e buscas — que, por sua vez, se abrem em Varios
subtemas e sub-subtemas. Como se vera ao longo deste capitulo, os temas
guestionamentos e conceito, que ja haviam se manifestado no Momento 1,
reaparecem nos dados, porém, com outra énfase, o que justifica a sua apresentacéo
no presente capitulo, em uma sequéncia diferente, definida pela ordem de saliéncia,
segundo a qual se destacam nos 7 encontros dessa etapa do curso.

Assim como procedi ao interpretar os dados do Momento 1, inicialmente farei
uma discusséo de cada tema (e subtemas a ele vinculados) de forma separada, para
depois tecer comentarios gerais sobre o Momento 2 do curso.

4.1. Questionamentos

O tema questionamentos destaca-se, com mais projecdo, como estruturante
do fendmeno em foco neste estudo, no segundo momento do curso e se apresenta
vinculado a dois subtemas - Inter-relacdes e Papéis - 0s quais passo a discutir nas

proximas sec¢oes.

4.1.1. Inter-relagbes

As reflexbes desencadeadas no Momento 2 apontam na dire¢do da inter-
relagéo entre o professor e seu aluno, os quais, segundo destaca Anna, representam
0s participantes mais diretamente envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

Sob tal enfoque, de acordo com Anna, os alunos constituem o “termdémetro” que

2 Os filmes propostos para este momento do curso foram Nenhum a Menos, Mentes Perigosas e O
Céu de Outubro. No entanto, este Ultimo acabou ndo sendo discutido, pois 0s outros dois
demandaram mais tempo do que havia sido previsto inicialmente.
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indicara para o professor o andamento desse processo, como ilustra o excerto a

sequir:

Anna: (...) na verdade, nosso termdmetro sdo os alunos  que podem dizer se a gente
ta fazendo um bom trabalho ou ndo. S&o os alunos porque quem convive com a gente
sdo eles, ndo os coordenadores ou 0s outros professores mesmo. Entédo eu acho que a
gente ndo tem que se preocupar com as outras, com 0s outros obstaculos. S&o os
alunos.

(Transcricdo da aula 7)

Essa constatacado de Anna valoriza o aluno como co-participante do processo
de ensino-aprendizagem e, consequentemente, como alguém cuja opinido deve ser
considerada quando o que se almeja é o aprimoramento da acdo docente. Dessa
forma, a aluna atribui menor valor a interferéncia que as coordenacdes de curso ou
os colegas professores deveriam ter na avaliagdo da acdo pedagodgica individual
pois, segundo ela, a percepcdo que podem ter da pratica do professor ndo é tédo
direta quanto a dos alunos, uma vez que sao eles que convivem diretamente com o
professor.

Outro exemplo relacionado as reflexdes desencadeadas a respeito das
relagdes entre professor e aluno pode ser observado no excerto abaixo, no qual os

alunos discutem sobre o filme Mentes Perigosas:

Ménica: E se a gente pensar na questdo da indisciplina? Qual é geralmente a postura do
professor com grupos gue apresentam esse problema?
Jamile: Autoritarismo, com grito e/ou com postura. Eu lembro da hora que ela pega o livro
de didatica e comega a ler: Se o aluno se comportar mal vocé escreve o nome dele na
lousa, e ai ela pega e joga o livro e pensa “Imagina se vai funcionar com eles”.
Ménica: Um professor tradicional tentaria responder a altura com gritos. O que foi que o
colega dela falou para ela?
Marcos: N&o tente falar mais alto que eles.
Marcia: E a realidade deles. Estdo acostumados a reagir, mas ela ndo esta.
Marcos: Mas ela aceitou como um desafio, ndo é?
Serena: Eu penso que isso € um meio dela mostrar para eles que eles poderiam ter uma
relacéo diferenciada. Ela queria tornar possivel uma relagao mais amigavel.
Ménica: Qual é a caracteristica desse grupo? Como eles se viam na sociedade?
Darlene: Eram discriminados na propria escola e na sociedade.
Ménica:Vocés se lembram que ela coloca sempre para eles que todo mundo tem uma
escolha a fazer, e tem um momento que ela fala da escolha dela. Entdo, o que ela esta
fazendo? Para que plano esté trazendo os alunos?
Mércia: Pro pessoal.
Marcos: Para o mesmo nivel dela.
Serena: Ela coloca na lousa que era da marinha e mostra para eles que embora ela venha
de outro lugar, queria fazer parte como eles, conviver.

(Transcrigcdo da aula 12)
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O excerto acima evidencia como o filme contribuiu para desencadear uma
discussdo sobre a relacdo entre os participantes do processo de ensino-
aprendizagem. Tomando-o como ponto de partida para a reflexdo, os alunos
puderam perceber a forma como a postura da professora propiciou uma mudanga no
tipo de relagcdo que costumavam ter com seus professores: uma relagao
permanentemente marcada pela voz da autoridade e pela distancia decorrente da
assimetria, da diferenca de status entre professores e alunos, que se sentiam
discriminados e excluidos. Essa discusséo foi ampliada na aula, quando os alunos
refletiram sobre a forma como a professora do filme procura romper a distancia com

os alunos, conforme ilustra 0 novo excerto a seguir:

Marcos: Ela parte da realidade deles para montar o curriculo dela.
Darlene: E também o fato de ela usar o conhecimento dela, por exemplo, de karaté, para
socializar com os alunos.
Ménica: Qual é a relevancia daquilo para o grupo.
Marcos: E que mexeu com a violéncia que estd muito préxima deles. A luta, a defesa
pessoal e a violéncia que estéo 14 fora chamaram a atencao deles.

(Transcrigdo da aula 12)

Os alunos possuiam uma percepc¢do de que € importante que o professor
parta da realidade dos alunos para verificar o que é relevante e o que favorece seu
processo de aprendizagem. Na figura da professora do filme Mentes Perigosas,
encontraram uma referéncia clara a essa atitude, que consideram apropriada para o
estabelecimento de uma melhor relacéo entre professor e aluno.

No que diz respeito a afetividade, assim como ocorreu no Momento 1 do
curso, os alunos questionaram o grau de envolvimento que o professor pode chegar
a ter com seus alunos. Para eles, € preciso que o professor encontre um ponto de
equilibrio (“um meio termo”) nessa relagdo, para que o envolvimento ndo se
confunda com uma relacdo entre amigos. Essa reflexdo foi compartilhada em aula,

como ilustra o excerto abaixo:

Darlene: Acho que a maior dificuldade do professor € justamente achar esse meio termo.

Anna: Mas acho que nem é tao dificil, acho que é assim. Chega uma hora que vocé vai ter
uma sensibilidade. Que nem eu, eu acho que eu consegui trabalhar bem isso, chegar ao
limite de dizer “Perai. Agora é aula. Chegou no limite”. J& teve momento também de uma
aula que assim, ndo tdo prestando atencdo na aula porque tdo com problemas em casa,
dai a gente teve que sentar, conversar e falar “Pera ai, o que que t4 acontecendo? E ai ndo
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€ mais a professora. Vocé € uma pessoa. “Vocé ndo tem com quem conversar? Pode
conversar comigo”. Mas nao no ponto de eu chegar e falar “Nao, eu te ajudo, eu vou na sua
casa”. Nao ao ponto de fazer assim.
Ménica: Mas existe um envolvimento ai.
Anna: Exatamente, mas eu acho que ai tem um limite.
Ménica: Como responsabilidade do professor, isso ta relacionado ao que vocés estavam
dizendo aqui, olha: de ser atencioso; vocé ta se preocupando. Porque esse aspecto pode
interferir no processo de ensino-aprendizagem.
Anna: Que é exatamente isso: ela ndo t4 prestando atencao, ela ndo participa porque ela
tem algum problema e ela ndo consegue desenvolver esse lado. Sera que se eu der um
empurrdozinho aqui talvez o lado de ca funcione e eu ndo vejo mal nenhum; pelo contrario,
eu acho que fica até um clima mais gostoso pra dar aula.

(Transcricdo da aula 7)

Como se V&, Anna resgatou sua experiéncia docente e se apoiou nela para
manifestar sua opinido sobre a relacdo professor-aluno, que pode se ampliar para
além da situagdo de ensino e aprendizagem de conteudos, sempre que respeitados
alguns limites.

A guisa de conclusdo, cabe destacar que o elemento inter-relagbes, no
Momento 2, enfatiza a relacdo entre professor e aluno, sem abrir espacgo para outras
relacbes como ocorreu no Momento 1. Porém, apesar dessa restricdo, revelou-se
mais proeminente do que na fase inicial do curso, assumindo o carater de subtema
diretamente vinculado ao tema questionamentos, diferentemente do primeiro
momento, quando se manifestou como um sub-sub-subtema do tema conceito.

Apoés ter discutido este primeiro subtema do tema Questionamentos, que
emergiu dos dados relativos ao Momento 2, passo a apresentar outro subtema a ele

vinculado: Papéis.

4.1.2. Papéis

Assim como no Momento 1, muitos foram os questionamentos feitos pelos
meus alunos durante esta segunda fase do curso, com relacdo ao papel de
diferentes participantes do processo educacional. Os que mais se destacaram, e que
acabaram se revelando sub-subtemas vinculados ao subtema papéis, foram: o papel
da universidade, o papel da escola e o papel do professor - que discutirei nas

proximas secoes.



147

4.1.2.1. Papel da universidade

As diversas leituras que fiz dos textos gerados no Momento 2 me permitiram
identificar a percepgcao que os meus alunos tém da universidade e do papel que ela
desempenha na formagé&o dos professores.

A discussao surge em funcao dos problemas levantados pelos alunos com
relacdo as situacbes complexas que os professores enfrentam em suas salas de
aula, com as quais, muitas vezes, ndo sabem lidar. Era este o caso da professora do
filme Mentes Perigosas, na pauta da discussao da aula 11, que acabou colocando
em questdo a maneira como o professor novato inicia sua pratica profissional,
sentindo-se, frequientemente, inseguro quanto as suas acdes. O relato de Marcos

ilustra a essa inquietacado que acompanha os professores iniciantes:

Marcos: Eu senti isso na pele no primeiro semestre da faculdade. As aulas comegaram em
margco e em abril ja comecei dar aula (risos). A diretora precisava de um professor de
qualquer jeito e ela praticamente me amarrou e me colocou na sala de aula.
Ménica: E ai como é que foi?
Marcos: Ah, foi complicado. Com 50 alunos, sem saber o que fazer - inventar alguma coisa
- tive que inventar, ndo tinha preparado nada. Fora o medo na barriga que da. Foi uma
situacgao terrivel. (riso)

(Transcrigcéo da aula 11)

Partindo desse relato, a questdo foi problematizada no sentido de refletir
sobre o papel que a universidade desempenha ou deveria desempenhar na
formacéo inicial dos futuros professores para que eles, ao egressar dos cursos de
licenciatura, possam lidar com os obstaculos de forma mais adequada. O longo
excerto que destaco abaixo mostra a percepcdo dos meus alunos sobre esse

assunto:

Ménica: Como €é que vocés acham que a universidade poderia nos ajudar a enfrentar essas
situagbes ou talvez ndo tdo igual a situacdo pela qual a professora do filme [Mentes
Perigosas] passa, mas situagBes assim dificeis? Grupos dificeis, problemas de
aprendizagem, problemas na escola...Vocés acham que o que vocés fazem aqui na
universidade, as discussfes, 0s cursos... Vocés acham que aprendem de alguma
maneira? Estou fazendo um questionamento mesmo! Pra pensar assim: como é que a
gente sai da universidade pra enfrentar o mundo dos nossos trabalhos, dos nossos
contextos de trabalho?

Anna: A gente aprende na préatica. Aqui € sO teoria, s6 a base, para gente ndo sair
totalmente perdido .

Geovana : Isso é dentro do curso de licenciatura...Mas acho que psicologia da educacao,
filosofia, vocé acaba abordando um pouco mais sobre este outro lado...
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Ménica : E a pratica de ensino?
Anna : Eu achei que, chutando bem alto - 20% -, que o rest 0 € tudo na prética ; ndo tem
como vocé aprender sem fazer.
Ménica : Vocés acham que podia ser diferente?
Alunos : Como assim?
Ménica : Nao sei. O que poderia acontecer aqui dentro para gente ter um envolvimento
maior, uma preparacao maior para enfrentar depois 0 nosso dia-a-dia como professores?
Anna: Ah, de repente, “fazendo mesmo” aqui. Por exemplo, nas aulas de pratica de ensino
houve lances diferentes, ndo s6 discussdes, mas assim, cada dia um aluno dar uma aula;
traz um tépico diferente. (...) Eu fiz uma vez um estagio que era assim: eram 32
professores divididos em 3 salas, cada dia um professor dava aula. Légico, a gente estava
sendo observado e avaliado, mas cada um trouxe uma coisa diferente e além de dar aula
para os professores, a gente deu aula para as criancas da ABRINC, que ndo sabiam nada
de inglés, foi um super desafio porque para quem nunca deu aula, péde dar aula e, para
guem ja deu, fala: poxa, que legal!' Vou tentar dar o meu melhor. Ah! Ja dei uma aula assim
e isto aqui funciona... Logico, vocé ndo vai sair daqui experiente, mas acho que é uma
forma diferente e ajudaria um pouquinho mais
Ménica : Entdo o que esta faltando ?
Marcos : A troca de idéias, troca de experiéncias ...sdo realidades diferentes: ela da aula
de inglés e eu dou aula na periferia, em S&o Mateus, agora estou no Tatuapé, mas antes
era em S&o Mateus.

(Transcrigcdo da aula 11)

As ponderacgfes feitas pelos alunos indicam que valorizavam a pratica e a
troca de experiéncias como o lugar de constru¢cdo do conhecimento pedagdgico e
gue, na sua percepcdo, a universidade pode — e deve — lhes proporcionar
oportunidades para que vivenciem essa pratica. Fica claro, porém, que, ainda que
identifiquem o importante papel que a universidade desempenha na formacéao inicial
dos alunos, ela ndo tem condicdes de esgotar todas as possibilidades na formagéo

dos futuros professores, como se verifica abaixo:

Ménica: Claro que ndo da conta, né? O que a gente faz na universidade, tem muita gente
gue tem esta idéia: eu entro na universidade e quando eu sair vou estar preparado para
mundo. N&o é assim, concordam? Vocés ja estdo terminando, provavelmente vocés ja
estdo com esta ansiedade assim: puxa eu ainda tenho tanta coisa para aprender!
Terminando a universidade, ainda temos que correr atras de muita coisa...Sendo a gente
ndo da conta no nosso dia-a-dia.

Geovana: E... mas... eu nem pensava nisso quando entrei na faculdade. Que ia ser
professora, que iam me ensinar tudo... Nao tinha essa consciéncia. Depois de alguns anos
no curso é que...acho assim... - depois que eu comecei dar aula também - falta mesmo
esta coisa, de trocar experiéncia, do relacionamento dos préprios alunos. Por exemplo
aqui: as vezes a Serena cita alguma coisa ou a Darlene, por mais que a gente ndo tenha
passado por tal situagdo, vocé imagina, vocé acaba de uma certa maneira aprendendo.
Marcos: Se fosse comigo eu faria isso...

(-.))

Anna: A Julia nunca deu aula, ela tem medo.

Geovana: E a Charlotte também.

Anna: E para ela é um mundo assustador. Eu sinto isso. Que as vezes a gente chega na
sala da prética de ensino... come¢a a falar um monte de coisa: ah, os alunos sédo
isso...sabe, ndo xingando, mas a gente mostra as vezes um lado ruim da coisa e as vezes
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nao fica tdo exposto o lado bom e o prazer que a gente sente e que também s6 a gente
sente, ndo d4 para passar iSso para o outro.
Charlotte: Eu nunca dei aula, mas isto nao me assusta. (...) Acredito que € um tipo de
nuance que se forma, ndo na hora que vocé estd estudando, mas é que mais de 50% é
fazendo. Qual vai ser o tipo de entonagéo de voz, que tipo de aluno vai ter mais atencao...
para isso, acho que a faculdade devia ter dentro dela mesmo, matérias, por exemplo eu
faco monitoria, entdo eu vejo a professora dar aula, ela passa prova para eu corrigir, ela
fala no semestre que vem vocé vai apresentar esta aula no matutino e vocé fala, ai meu
Deus o que vou fazer agora? Vai dando chance, uma oportunidade de fazer uma coisa que
gosta e tudo mais. Se cada professor falar por aluno: “Olha, vocé quer ser monitor, € uma
experiéncia 6tima, fantéstica!”. Porque vocé é aluno e é professor, vocé esta no meio, vocé
vé o aluno, vocé vé o professor...
(-.))
Ménica: E interessante isso. Ao mesmo tempo que vocés falaram que € importante a troca
com o outro, a experiéncia que vocé teve e 0 que sua experiéncia pode valer para mim é a
mesma coisa que a gente estd fazendo com os filmes. A experiéncia que a gente vé 14, a
gente faz muitas relagBes com a nossa experiéncia.

(Transcrigdo da aula 11)

Sob o enfoque dos alunos, a universidade poderia repensar a maneira como
propicia oportunidades de exercer a docéncia, possibilitando o intercambio de
experiéncias e a consequente reflexdo sobre a pratica. Nesse sentido, é curioso
como eles mesmos apresentavam possibilidades que poderiam desempenhar um
importante papel na formacéo inicial dos futuros professores, como a expansao das
atividades de monitoria, por exemplo. Esses comentarios e sugestbes nos fazem
refletir sobre até que ponto a universidade considera a opinido e as experiéncias dos
préprios alunos no desenho de seus curriculos e projetos pedagdgicos.

Outra questdo levantada por eles se refere ao papel da universidade no
estabelecimento da relacdo entre teoria e préatica. Na perspectiva deles, parece
comum que as disciplinas se apéiem somente na teoria, relevando a pratica, como

destacou Geovana:

Geovana: (...) mesmo os alunos sendo de licenciatura, eu estou vendo isso mais na pratica
€ aqui, nesta disciplina. Ndo tem essa troca dentro das outras disciplinas. Por isso que a
maioria dos alunos comenta: € s teoria, na hora da aula ndo funciona. De repente ndo
existe a troca, de abrir a questdo e falar: “E ai? Como vocés véem isso?”. Isso ndo
acontece. Eu também comecei em escola de periferia no Estado; eu estava na metade do
curso, no 3°ano. Até tinha alguma coisa para dar, mas, naquela hora foi meio atrapalhado,
porque quando eu vi, ja estava l4 na sala, com 40 alunos me olhando... — “Oi, tudo bom?”.
Vocé fica daquele jeito, mas depois vocé vai aprendendo.

(..)

Ménica: A gente também n&o pode esperar que a universidade dé receita: porque nao
existe receita; “se vocé for para escola publica vocé faz assim, se for para particular faz
desse outro, se for para uma escola de linguas ndo faga nenhum dos dois, faca a nossa
terceira opgdo...” se a gente pensar assim, também nédo é a experiéncia que vocé tem ou o
jeito que vocé pensa que talvez sirva para mim. Acho que a gente tem a possibilidade de
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fazer pontes, trazer a experiéncia do outro, avaliar essa experiéncia, isso é fundamental,
também concordo com vocé. Agora, sempre com este olhar e com esta consciéncia de que
talvez ndo seja exatamente aquilo que vai servir para mim.

(Transcrigcdo da aula 11)

E interessante destacar a valorizacdo do intercambio de experiéncias como
parte da formagao do futuro professor na universidade. No entanto, essa troca de
experiéncias deveria ser abordada de maneira consciente e reflexiva, pois dessa
forma seria possivel discernir entre aquilo que é valido para um professor (ou para
um contexto educacional) e que ndo necessariamente sera para outro.

Como se vera na proxima secédo, além de questionar o papel da universidade,
meus alunos também indagaram e opinaram sobre o papel desempenhado pela
escola, o qual também representa um desdobramento do subtema papéis.

4.1.2.2. Papel da escola

A escola aparece como uma das vertentes do tema Questionamentos,
componente de destaque na estrutura do fenémeno da formacao critico-reflexiva de
professores mediada por filmes, neste segundo momento do curso.

Vale recordar, primeiramente, que ele emergiu, também, no Momento 1.
Nesta segunda etapa do curso, os alunos demonstraram novamente sua
preocupacdo com relacdo as mudancas que hoje podem ser observadas no papel
gue a escola desempenha na educagéao das criancas. Jamile aponta uma delas:

Jamile: A escola perde o valor de escola. A crianca faz balé, judd, faz o diabo na escola,
mas cadé as matérias de antes? Eu vivo isso. Vocé prepara tudo e a crianga vai pintar van
Gogh, porque é status social, porque ele vai pra casa e no meio dos amigos do pai, ele cita
van Gogh e as vezes ele nem tem idéia de quem foi ele. Nao sei, eu vejo a escola como
aquela colchinha de retalhos. O importante é o produto que a crianga vai mostrar.
Serena: Mas vocé pode trabalhar com van Gogh e ndo é so arte que da pra trabalhar com
ele.
Jamile: E, mas vocé tem que ter a vontade de trabalhar. Tendo vontade, vocé tem como
colocar em pratica o que vocé acha que é essencial.

(Transcrigdo da aula 12)
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A preocupacédo destacada por Jamile e contestada por Serena residia no fato
de algumas escolas privilegiarem atividades e conteudos que fogem aqueles
tradicionalmente compreendidos como minimos e necessarios, nas areas
disciplinares (de linguas, matematica, ciéncia etc). Para Jamile, em lugar de
desenvolver conteudos, que proporcionariam o desenvolvimento dos “conceitos
cientificos” (Vygotsky, 1934/1999), as escolas valorizam a arte, mas sem fazer dela
um objeto para a construcdo do conhecimento da crianga. Ao contrario, as artes sao
meramente figurativas; séo introduzidas de forma desarticulada com o todo e
cumprem simplesmente a fungéo de “dar status”.

A discusséo entre Serena e Jamile acrescenta uma condi¢cdo necessaria para
que o trabalho com a arte resulte na construgdo efetiva de conhecimento: o
professor precisa estar disposto a trabalhar. Nesse sentido, percebe-se que nem a
proposta da escola, nem a escolha de um determinado objeto de ensino (seja ele
arte ou ndo) se sustentam isoladamente, se o0 professor ndo assumir a
responsabilidade de desenvolver tal proposta e conteido de maneira eficaz.

A reflexao a respeito da necessidade de integragéo entre o papel da escola e
o compromisso do professor também se fez presente na discussdo desencadeada

pelo filme Nenhum a Menos:

Serena: (...) na escola ndo.., a gente sabe que tem professores e professores,
COMPromisso € compromisso, quem tem compromisso e quem nao tem. Em qualquer lugar
gue voceé for tem a pessoa que quer trabalhar e aquele que s6 vai (?)...
Ménica: Vocé encontra os dois tipos, né?
Serena: Os dois tipos. Entdo vocé ndo tem como fugir daquilo e a escola também néo vai
poder funcionar como uma cadeia onde parece que t4 sempre ali supervisionando o outro,
sempre ali atras no calcanhar do eventual pra saber si ele ta trabalhando aquilo ou nao.
N&o tem tempo pra isso. Tem muita coisa pra ser resolvida na escola. Ai, entra naquilo que
a gente ia discutir, a responsabilidade, o0 compromisso do professor.

(Transcricdo da aula 8)

Embasada na experiéncia que ja possuia de docéncia em escolas publicas,
Serena destacou que o papel da escola ndo pode ser compreendido como o de
simplesmente garantir que o professor — seja ele efetivo ou eventual” — cumpra

adequadamente o seu trabalho na sala de aula. Para Serena, a escola possui outras

® 0 termo efetivo se refere ao professor concursado na rede publica de ensino, ao passo que
eventual corresponde ao professor substituto. Como meus alunos utilizaram essa nomenclatura nas
aulas, optei por uséa-la também no corpo deste trabalho, como sinénimo de professor titular (efetivo) e
professor substituto (eventual).
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atribuicdes’® que, freqiientemente, desviam sua atencdo da sala de aula e da préatica
do professor. Em funcéo disso, segundo ela, a garantia de que o trabalho que se faz
em sala de aula é sério depende, em grande parte, da responsabilidade e do
compromisso do préprio professor. Essa discussado foi ampliada por meio de uma
pergunta que fiz aos alunos a respeito do papel da escola na criacdo de

oportunidades para que o professor reflita sobre sua pratica:

Ménica: Agora, sera que as escolas ddo a oportunidade pra gente pensar essa
responsabilidade, pensar esse compromisso enquanto coletivo?
Serena: Eu sinto que deveria, mas ndo da. Mesmo os HTPCs ndo tém esse carater.
Ménica: Nao da ou ndo tem o carater? N&o tem o espago?
Serena: Nao, eles tém o espaco. Tem € horéario, de HTPC que chama horario do trabalho
coletivo (...) Ai vocé tem trés horas por semana pra discutir todos os assuntos da escola,
educacdo, e assim por diante. E muitas escolas furam esse horario e ndo usam esse
horério pra trabalhar em prol do professor em prol do aluno, em prol da escola mesmo.
Darlene: Mas também h& o outro lado da questao que é até objeto de tese ai de montéo.
Ha um outro lado da questao: a nossa auto-critica e auto reflexdo. Tem muitos lugares que
tém horérios sim etc, etc, etc, € nds nos juntamos |4, mas nés ndo direcionamos 0 NO0sso
objetivo, nds ndo nos organizamos nesse sentido. Comecamos a nos dispersar, daqui a
pouco nés estamos conversando de receita, do namorado etc.
Serena: T4, mas vocé sabe por que isso acontece? Eu acho que a gente td& muito mal
acostumado em ter sempre um lider, alguém que vai direcionar tudo.
Anna: E isso é verdade.
Serena: Entdo as pessoas ndo estdo acostumadas a encarar que parte de tudo que
acontece também é responsabilidade minha, eu tenho que, qualquer trabalho que eu vou
fazer, ndo é so6 professor, até dentro da minha casa, eu tenho que ter responsabilidade e as
pessoas deixam de lado esse fator responsabilidade porque eu ndo preciso de um lider pra
poder saber que eu preciso sentar aqui e eu preciso ler esse texto para eu acrescentar
mais conhecimento, tirar daqui alguma coisa pra eu transmitir la na frente, e aprimorar o
gue eu ja sei e muitas vezes as pessoas querem mastigado.

(Transcricdo da aula 8)

Novamente, percebe-se que os alunos identificavam uma relacdo necesséria
entre 0 compromisso que a escola tem e o compromisso que o professor tem que
assumir, “fazendo a sua parte”. Darlene ponderou sobre isso, destacando que os
professores, muitas vezes, dispéem do tempo, dado pela escola, mas ndo o usam
de forma adequada e para o fim a que se destina: a reflexdo sobre os assuntos da
escola, sobre educacdo e outros. Nesse sentido, os alunos reconheciam que a
escola deveria criar oportunidades para que os professores refletissem e discutissem
guestdes relacionadas a sua pratica, aos alunos, a propria escola. Porém,
acreditavam que cada professor deveria fazer a sua parte para que esses objetivos

™ Serena nao especifica que outras “coisas” a escola tem que resolver e que tomam seu tempo.
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se concretizassem, sem esperar que a escola trabalhasse sozinha. O engajamento
esperado do professor no processo reflexivo que pode ocorrer na escola se
manifesta, entdo, na responsabilidade com que assume seu papel, sem depender do
outro (do “lider”) para leva-la a cabo.

Outro questionamento relacionado ao papel da escola corresponde a
formacdo pautada na ética. O assunto aparece vinculado a conduta de muitos

alunos com relacdo ao uso da Internet na realizacdo de seus trabalhos escolares:

Jamile: (...) o aluno traz o material e vocé vé pelo vocabulario que nédo foi ele que escreveu,
porque a crianca ndo usa determinadas palavras.
Ménica: Mas ndo é sO na escola, viu? Aqui também, na universidade. E a gente tem que
ver qual é a nossa responsabilidade nisso. Estamos contribuindo para isso?
Jamile: Em algum momento ele ndo foi repreendido, néo foi guiado pela escola, pela familia
e acaba achando que aquilo € normal.
Darlene: Eu tenho também uma disciplina sobre informética e educacdo que fala sobre
isso. Dependendo de como o professor pede o trabalho, ele esta nitidamente pedindo para
o aluno fazer uma copia da Internet.
Ménica: Ent&o a culpa ndo € sé do aluno? E também do professor?
Darlene: E da escola.

(Transcrigcdo da aula 12)

Conforme se vé, Jamile colocou a escola lado a lado com a familia na
responsabilidade pela formacgéo ética das criancas. Percebe-se que os alunos véem
a crianga — ou o0 aluno em geral — como uma vitima da falta de orientagcdo, que
deveria partir dos familiares e professores. Essa discussao revela-se bastante
interessante, pois aponta para a compreensao de que a Internet ainda € utilizada de
forma nédo criteriosa, sem obedecer a principios éticos. Por esse motivo, € preciso
que diferentes instituicbes educacionais, da Escola Basica ao Ensino Superior,
promovam discussfes sobre o assunto, como aquela relatada por Darlene, a
respeito da necessidade do professor orientar bem os alunos no momento em que
Ihes pede um trabalho de pesquisa, para ndo dar espago a um uso ndo ético das
informagdes veiculadas pela rede.

Finalmente, com relacdo a percep¢do que os meus alunos tém do papel da
escola, observa-se uma avaliacdo um tanto negativa com respeito a maneira como
muitas escolas reduzem sua funcdo social a um mero espaco receptor de pessoas
gue se submetem as regras por ela estabelecidas. Essa reflexdo, desencadeada
pelo filme Mentes Perigosas, pode ser observada no excerto abaixo:
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Ménica: Qual é o papel da escola ai?
Marcos: E um deposito de gente.
Méarcia: Para ndo deixar eles na rua... ndo importa qual o problema que eles vao encontrar
la dentro...
Ménica: Mas a escola tinha essa preocupacgdo?
Mércia: Acho que tinha...
Geovana: Vivia no sentido s6 de abarcar os alunos. Precisavam se manter com alunos,
porque sem alunos néo vive...
Ménica: (...) E qual era o objetivo da escola? Era passar o contelldo? Ou passar regras,
regras de conduta? Vocés lembram que tem uma cena do filme que mostra isso? Nao sei
se chamou a atenc¢do de vocés. Acho que cheguei a comentar com vocés na aula passada
sobre isso.
Mércia: O diretor que ndo deixou o aluno entrar na sala, porque ele ndo bateu na porta e
ele vai, e acaba morrendo depois...
Ménica: O que mostra esta postura do diretor ai? Qual é a preocupacéo dele?
Méarcia: Estava preocupado com as regras de educacdo, ndo se importava com 0 que o
menino tinha para falar para ele, qual o problema....
Geovana: O aluno estava respeitando somente o diretor, né? Ele deveria ter falado: néao,
vocé nao pediu licenca, entdo, volta, € assim, assim...vocé ndo pode fazer isso por uma
guestdo de educacdo ou por outra questdo qualquer - ndo somente, simplesmente por
respeito s6 a ele mesmo, né?
Marcos: Hierarquia.
Ménica: Exatamente. Ele queria se reafimar como autoridade. Agora, qual era a
consideragédo dele com relacdo aquele aluno como pessoa?(...)

(Transcrigdo da aula 11)

Este exemplo revela a percepgcao dos alunos de que a escola, na figura de
seu diretor, quer marcar a autoridade que lhe cabe no estabelecimento de regras e
na tarefa de garantir que elas sejam cumpridas, esquecendo-se daquela que deveria
ser uma de suas prioridades: zelar pela educacéo e integridade dos alunos. Nesse
sentido, percebe-se que o filme Mentes Perigosas abriu um espacgo para a discussao
a respeito do papel que desempenha o diretor nas escolas, 0 que me parece
extremamente positivo, se consideramos que a reflexdo do professor, muitas vezes,
se limita & sua prépria pratica, dentro de sua sala de aula, fato questionado por
varios estudiosos da area (Contreras, 2002; Zeichner, 1993; Smyth, 1992;
Kemmis,1987). Assim, o filme, compreendido como um signo mediador, parece
enriquecer as possibilidades de reflexdo envolvendo outros participantes do
processo educacional, mesmo que ainda de forma periférica, vinculada a outros
aspectos colocados como mais centrais nas discussdes. O papel do professor, por
exemplo, ainda aparece como um objeto de reflexdo central dos alunos, o que me
leva a considera-lo como outro sub-subtema na estrutura do fenémeno da formagéo
critico-reflexiva professores mediada por filmes, no que se refere ao Momento 2 do

curso, que passarei a discutir na proxima secao.
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4.1.2.3. Papel do professor

Os questionamentos sobre o papel do professor aparecem de maneira
visivelmente ampliada no Momento 2 do curso, se 0s comparamos ao Momento 1.
As reflexdes compartilhadas por meus alunos acerca do papel do professor se
desenvolvem em torno ao sub-sub-subtema responsabilidades, que apresento a

sequir.

4.1.2.3.1. Responsabilidades

Conforme ja esclareci no Capitulo 2, o segundo momento do curso diferencia-
se do primeiro pela dindmica que foi adotada: os alunos sugeriam o0 assunto que
gueriam discutir e, em funcéo dele, eu escolhia um filme que pudesse propiciar a
reflexdo a respeito desse assunto.

No final da aula 5 (Momento 1 do curso), os alunos propuseram uma reflexao
a respeito do assunto responsabilidades do professor e, partindo dele, selecionei os
filmes Nenhum a Menos, Mentes Perigosas e O Céu de Outubro’® para trabalhar nas
aulas. A repercussdo da escolha desse assunto pode ser observada nos dados
referentes ao Momento 2 do curso, pois revelam as percepcdes dos alunos sobre o
papel e as responsabilidades do professor.

Assim como no Momento 1, causou inquietagdo nos alunos a visao do papel
do professor que se pode apreender da atuacdo das personagens dos filmes. No
caso especifico de Mentes Perigosas, 0s alunos problematizaram o alto grau de
envolvimento pessoal da professora com seus alunos. Para eles, essa relacao tao
préxima coloca em questdo o papel do professor (e também o da escola), pois ele se
expande de tal maneira que chega a exigir dele acbes que n&o correspondem ao
compromisso com a pratica pedagodgica e a constru¢cdo do conhecimento do aluno.
Os excertos abaixo ilustram como essa questdo era vista pelas alunas Geovana,

Charlotte, Darlene e Inae:

> Conforme mencionei anteriormente, o filme O Céu de Outubro foi selecionado para reflexdo no
Momento 2 do curso e sua discussé@o chegou a ser prevista no calendario das aulas. Porém, ela ndo
se efetivou, pois os filmes Nenhum a Menos e Mentes Perigosas acabaram tomando mais tempo de
trabalho do que o inicialmente previsto.
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Geovana: Penso que é dificil este tipo de relacionamento - professor/aluno - no nosso dia-
a-dia.
Ménica: O que vocés acham disso? Vocés se envolveriam dessa maneira?
Charlotte: Acho que ndo. NOs imaginamos como ela, entrando no bairro... Acho que é muito
perigoso. Acho que da para se esforcar até um ponto, passando disso, ja compremete
demais. A gente tem limites para esse envolvimento.

(Transcrigdo da aula 11)

Darlene: Eu vou la em Sao Miguel, eu vou |4 procurar ele, eu vou la, eu vou procurar a
familia? Na préatica, numa regra geral, assim, na pratica, ndo acontece isso porque eu
nunca vi aqui entre nos professores, alguém que fale “Eu fui 14 na casa do meu aluno”.
Mesmo quando o aluno falta, some, desaparece. Normalmente, a secretaria é que liga , vai
perguntar, se informar, chamar pai, chamar mae. Ai eu fiquei tentando me colocar nesse
papel: serd que eu hoje, sera que eu faria isso? A escola, entre aspas, oficialmente, ndo
me daria essa abertura né? Eu fiquei pensando: sera que eu faria isso?
Serena: Eu nao faria. Eu acho que ta invadindo meu espaco, meu limite, ndo sei, porque eu
ja tenho os meus problemas, eu ajudo da forma que eu posso, assim, l6gico, alguma coisa
da pra ir além do alcance mas eu acho que ai ja passa dos meus limites.
Inae: Mas acho que é até como um sentimento, depende.
Anna: E depende da situagao.
Inae: Depende, vocé fala que ndo, mas de repente acho que poderia mexer com vocé e
VoCé ia.

(Transcricdo da aula 8)

Como se Vé, para as alunas, torna-se dificil pensar a transposi¢édo da acao da
professora do filme para sua propria realidade, pois o papel assumido pelo professor
vai além daquele que elas acreditam como pertinente e dos limites que ele precisa
impor para que esse papel fique devidamente marcado e seja reconhecido.

Entretanto, é interessante observar como o papel de heréi atribuido ao
professor € frequentemente marcado em filmes cuja histéria se passa no contexto
escolar. Parece haver uma tendéncia a mostrar o professor como uma pessoa
especialmente capaz de superar e resolver conflitos. Assim, em seu embate com
grupos de alunos rebeldes, socialmente rejeitados, ele quase sempre consegue
vencer, de forma herdica, todas as barreiras existentes e recuperar os alunos,
integrando-os dignamente & comunidade. E o caso de Mentes Perigosas e outros
tantos filmes semelhantes (ndo discutidos durante o curso), como Ao Mestre com
Carinho 1, Ao Mestre com Carinho 2, Meu Mestre, Minha Vida e Nosso Professor
um Heroai.

Nesses filmes, os professores se arriscam em situacdes extremas, mas
vencem o0s problemas como herdis. Trata-se de uma imagem super idealizada do
professor, como se ele fosse capaz de solucionar todo e qualquer empecilho. No
entanto, ainda que essa questdo pudesse ser discutida a partir do filme Mentes
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Perigosas, ela se manifestou de outra forma. A questdo do “heroismo do professor”
foi abordada sob a perspectiva da formacédo que a personagem tinha na Marinha
norte-americana. Vista por esse lado, Marcos entendeu a determinacdo da
professora para resolver os problemas de seus alunos como um reflexo dessa sua

formacé&o anterior:

Ménica: Sera que tinha alguma da histéria dela [professora do filme Mentes Perigosas] que
a levasse a buscar esse comprometimento, a se envolver dessa forma tao intensa?
Anna: Acho que ela sofria, o marido batia nela, ela pensou se isso acontecesse com ele...
Marcos: Ela era um soldado do exército.
Ménica:- Da Marinha né?
Marcos: E, fuzileiro...tinha esta coisa do heroismo, do her6i americano, eu vejo muito por
este lado: ela querer salvar alguém que esta em perigo. Além da questdo de socializacéo,
tem a questdo do ato do heroismo, por ela ser mariner. E isso também.
Ménica: E uma interpretacdo que a gente pode fazer, ainda néo tinha pensado nisso - pode
ser um componente a mais ai que a impulsou.
Marcos: Um soldado faz tudo para chegar a seu objetivo; ela ndo via problema de entrar la
no meio do bairro, do gueto; falo gueto, mas ndo chama gueto, né...? (...) E outra questao
€ que, nao tinha nada a perder, né? Ela era solteira - Nao é como uma pessoa que tem
uma familia, filhos, tem marido...
Méarcia: No momento, a impressao que da é que ela vivia em funcao da escola, dos alunos,
estava muito envolvida, né?

(Transcrigcéo da aula 11)

O papel do professor também foi discutido como decorréncia de uma
pergunta’® incluida no debate eletrénico (Anexo 8), que permitiu que os alunos
refletissem sobre o0 assunto. Marcia e Geovana, por exemplo, compartilharam da
opinido de que o professor precisa marcar seus limites. Porém, reconheceram, na
acao da professora do filme Mentes Perigosas, o valor do comprometimento
assumido quanto ao envolvimento dos alunos na construgéo de seu conhecimento,

como ilustram os excertos:

Mércia: (...) Acho que a professora se envolve de forma pessoal com 0s alunos e isso nos
faz pensar nos limites do posicionamento e no envolvimento do professor.

Até quando ele pode interferir sem deixar que os alunos ndo percam de vista o papel do
professor e o papel do aluno? Por outro lado, acho, é interessante notar que ela busca
envolver os alunos em sua disciplina de forma interdisciplinar isto €, correndo riscos e isso
na minha opinido é muito bom porque os alunos saem ganhando e se transformam nas
descobertas e a professora amplia seu repertério e aprende bastante com os alunos.
Quanto a escola e a familia, parece que apenas “estragam” ou procuram intervir de uma

maneira ndo muito agradavel como o professor enquanto educador, 0 que torna seu

& Pergunta 1. Qual € a sua opinido sobre o envolvimento que tem por um lado a professora e por
outro a escola com a vida dos alunos? E a familia dos alunos como se posiciona?
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trabalho cada vez mais desafiante e comprometido. Dai a sua alternativa ndo pode ser
outra sendo quebrar as regras.
(Debate eletrbnico)

Geovana: Penso que é dificil este tipo de relacionamento entre professor e aluno no nosso
dia a dia. Porém, no filme, a professora se envolve com os alunos de maneira afetiva, claro,
depois de muita insisténcia com eles, pois os alunos ndo tém interesse em estudar e a
propria escola ja os exclui. Mas é incentivador o modo que ela mostra para eles e que os
mesmos sao capazes de muitas coisas, inclusive de aprender a matéria. (...)

(Debate eletrbnico)

Da mesma forma, Jamile expressou sua opinido a respeito do envolvimento
da professora do filme, destacando alguns aspectos que poderiam ser relacionados
ao papel do professor, como o desenvolvimento da auto-estima do aluno, a
constituicdo do aluno-cidaddo, que ndo se sente excluido da sociedade e se projeta

para o futuro:

Jamile: E dificil ndo compartilhar do estilo de desenvolvimento que a professora imprime
em suas aulas e seu relacionamento com os alunos. A situacéo é caética. E a escola, na
figura do diretor e seu secretario, € omissa, assim como alguns pais. Ndo podemos julgar
se a omissdo é uma fuga ou uma forma de lidar com a realidade. (...) Em uma sociedade
gue valoriza tanto o individuo como é a americana, é realmente doloroso ser mais um no
sistema. O grande valor da professora ao meu ver €, resgatar em cada um de seus alunos
além da auto-estima, as rédeas do sucesso e fracasso, a perspectiva de vida e o amor pelo
seu proprio futuro - e saber como forma de escapar das privagdes da sociedade.

(Debate eletrbnico)

Nesta opinido de Jamile nota-se, mais uma vez, que a aluna procurou
interpretar e refletir sobre o filme com base em seu conhecimento sobre a realidade
norte-americana. Desse modo, avaliou positivamente a forma de agir da professora
e o papel desempenhado por ela, que se amplia devido a necessidade de suprir a
omissao da escola (na figura da dire¢do) e da familia. Essa também foi a percepcao

de Marcos, como se Vé no seguinte excerto:

Marcos: (...) Tudo que ela faz é ta quebrando as regras com intencéo de trazer os alunos
mais para perto dela mesmo fugindo da omissédo da dire¢do o Unico jeito de buscar é
daquela maneira. Entrando na familia, no gueto, fugindo da escola, a quebra das regras é
que faz ela...
Ménica: Quais eram as regras ai?
Marcos: As regras da escola; um depende do outro, ndo bem depender - 0 professor tem
este papel de ensinar e o0 aluno de aprender - uma das regras é fugir disso, buscar outros
caminhos, entrar na vida do aluno fora da escola para conseguir o que ela quer, que é
ensinar, a quebra da regra € essa...

(Transcrigdo da aula 11)
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Como se vé, Marcos destacou o papel de “ensinar”, atribuido ao professor. O
aluno questionou o fato de esse papel comumente ser compreendido como uma
relacédo limitada que se estabelece entre o professor, que somente ensina, e o aluno,
gue somente aprende. Compreendendo que essa € uma ‘“regra” validada pela
prépria sociedade, mas que deve ser “quebrada’, Marcos viu, na postura da
professora do filme, uma forma de romper com esse esquema pré-estabelecido que
nem sempre garante o sucesso do processo de ensino-aprendizagem.

O papel do professor, na percepgédo dos alunos, se expressa nas diferentes
responsabilidades que ele assume em sua préatica. Uma delas refere-se a educacéao
das criancas, no sentido amplo do termo: educar para a vida, educar com valores.
Nos seguintes excertos, observamos como essa reflexdo aparece vinculada a

discusséao sobre as atitudes da professora de Nenhum a Menos:

Ménica: (...) O que é essa responsabilidade do professor de educar? Educar vai mais além
do que educar com contetdo, a lousa. Como € que a gente percebe em atitudes dela e em
atitudes também do professor de que isso estava acontecendo naquela sala de aula?
Francis: Ah! Quando todos eles se unem pra conseguir o dinheiro. Unido pra fazer o bem
para o préximo. Nesse caso, eles precisavam trazer o menino de volta pra escola.
Ménica: Entdo existe um, um compromisso ai de solidariedade, talvez. Apesar de que o
gue move mesmo ai € uma questdo bem pratica de conseguir o dinheiro pra ela poder
viajar, mas existe o objetivo final que ela tem que trazer esse aluno de volta. Agora, se é s6
pelo mero fato de ndo ter um aluno a menos ou porque eles estdo sensibilizados com a
perda desse colega, essa é uma questdo que fica ai pra discussdo, que nos grupos da
semana passada até apareceu. (...) Agora, pensando na comunidade que eles formavam,
essa comunidade pobre. Que valor o professor que ela estava substituindo estava
ensinando pra essas criangas? Podem pensar em algum exemplo?
Inae: Aquela parte que a menina Ié o diario. Lembra que ela fala que o professor valoriza o
giz? Tanto que usava s6 um por aula.
Ménica: Como é que a gente pode interpretar isso? O que ele tava trabalhando ai? Ou,
melhor, o que ele tava passando pras criancas com essa atitude dele com relagédo ao giz?
Que valor ele estava passando pras criangas?
Darlene: Cuidar, dar valor ao que se tem.

(Transcricdo da aula 8)

Anna: Crescer com carater que, querendo o ndo, o professor faz um pouco disso mesmo...
Geovana: Eu disse pra ela que a fungdo que a pessoa perde ai (...) eu tava até falando pra
ela que numa outra aula nés estdvamos comentando sobre um professor, um outro
professor que tinha la na sala e falava assim “ah, sei 14, me d4 um real que eu vou levar
pros meus alunos na prefeitura que eu vou comprar chocolates pra eles”. Entdo, assim,
guando vocé assume esse outro papel, vocé ja perde a relagdo, vocé ja perde o papel de
professor.

Anna: Eu ndo acho. Eu ndo concordo. Eu acho que tudo isso faz parte, eu acho que néo
tem como vocé chegar 14 e falar bom, eu sou professor entdo eu ndo posso ter sentimentos
e se um aluno chega pra mim, vamos supor, e vejo que ele ta chorando “Ah! Que se dane,
eu sou um professor”. Entendeu? Eu ndo me vejo assim, eu me vejo proxima, eu me vejo
amiga, eu me vejo além de professor.
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Geovana: (...) com certeza vocé ta lidando com um ser humano, mas supondo que vocé ta
levando chocolate pro seu aluno vocé nao € ??? nao é s mais professor.(...) € algo mais,
entdo assim, a funcéo de professor, o professor entra na sala, ndo que ele tenha que se
tirano, ndo é nada disso. Pode ter aquela relagdo que nem vocé tava falando, alguém tem
alguma duavida, sabe assim, fazer com que todos cheguem ao mesmo nivel numa sala de
aula, que todo mundo tenha o mesmo conteldo, uma mesma bagagem. Mas acho que
guando vocé parte um pouquinho disso dai, essa condi¢éo, vocé perde a condigédo.
(Transcricdo da aula 7)

As duas visbes que se apresentam nesses excertos demonstram a
preocupacao das alunas com relacdo ao papel do professor e aos limites até onde
pode chegar a sua intervengdo ou atuacdo. Parece-me que ndo esta claro, para os
alunos, que limites sdo esses e isso dificulta a percepcdo sobre as multiplas
dimensdes do papel que o professor desempenha no processo de ensino-
aprendizagem. Desse modo, na visdo de Anna, por exemplo, o papel do professor
inclui “ensinar conteudos”, “educar com valores (para que o aluno cresga com
carater)”, e até mesmo “ser amigo”. Porém, para Geovana, esse Ultimo aspecto ja
nao faz parte do papel do professor; em seu lugar, ela destaca a responsabilidade
gque o professor tem de proporcionar condicdes para que 0s alunos construam
conhecimentos de forma mais homogénea, para que “todos cheguem ao mesmo
nivel numa sala de aula”. Geovana parece enfatizar, assim, o papel do professor do
ponto de vista do ensino dos conteudos.

Esse aspecto também traz de volta a reflexdo dos alunos a respeito da
responsabilidade que a familia tem depositado no professor, como fica evidenciado

no excerto a seguir:

Anna: A gente continua ensinando, mas, por exemplo, eu sou professora de inglés, mas eu
vou ajudar ele em outras areas assim, no caso talvez até no emocional eu acho que eu
posso ajudar ele como pessoa e eu continuo sendo professora.

Serena: O que a Geovana ta falando é vocé assumir alguns determinados papéis da
familia.

Anna: Que nao sao seus.

Serena: Que ndo sdo seus. E ai quando vocé assume o papel da familia, vocé desqualifica
a profissdo de professor. Vocé deixa de ser professor, ai entra naquele famoso livro do
Paulo Freire Professora sim, Tia ndo, que ele discute bem em rela¢@o o que € ser professor
e o que é fazer parte da familia.

Anna: Entendi.

Serena: Entdo, 0 que a gente ndo pode é cair nessa de fazer, querer que o professor
assuma, seja parte da familia.

Anna: Entendi.

Serena: Isso acontece muito. A gente vé muito isso em escola do estado, em escola
publica porque vocé assume a fung¢é@o da familia. Na escola particular nem tanto, a gente
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ndo vé isso. Depende da estrutura financeira, do poder aquisitivo de quem freqiienta
aquela escola.
Anna: Eu entendi, mas ai eu ndo vou tomar o partido de querer educar a pessoa, a crianga,
como se fosse pai ou mée. Ndo. Eu vou ajudar ele de alguma forma crescendo como
pessoa.
Serena: Mas ai vocé também tem que ter o cuidado de ver até onde vocé pode chegar
porque vocé nao é psicologo, vocé ndo é terapeuta, vocé € um professor.
Anna: Mas sabe o que eu acho? Ele é um humano.
Serena: Entdo, meu amor, s6 que as vezes a gente acaba assumindo uma fungéo por
causa da sensibilidade do humano mesmo ter.
Anna: Mas eu ndo vejo mal nisso.
Darlene: Ah! N&o pode ser racional assim também nao.
Anna: Eu ndo vejo mal nisso.
Geovana: Nao € que seja racional ou frio, veja...
Serena: Tem que saber dosar, até onde vocé pode chegar.
Anna: Sim, sim vocé tem que ter a sensibilidade de chegar e fala “ndo perali, si eu passar
desse limite”.

(Transcricdo da aula 7)

Vale notar, nessa discussdo travada entre as alunas, que as opinides sao
muito calcadas em suas experiéncias de ensino. Se, por um lado, Serena e Geovana
se baseiam em sua experiéncia na rede publica, Anna reflete sob o olhar de quem
possui experiéncia docente na rede particular e em escolas de linguas. E
interessante observar que a discussao se alonga até o momento em que as trés
chegam a conclusdo de que os limites do papel do professor tém que ser
estabelecidos a critério dele mesmo, pois é ele quem sabera dosar até onde pode
chegar. Cabe ainda destacar a forma como Serena enriquece a discusséo trazendo
para o grupo uma referéncia bibliografica de uma obra de Paulo Freire, que
fundamenta a sua posi¢céo com relagdo ao assunto em questao.

Finalmente, no que diz respeito ao papel do professor e as responsabilidades
gue ele assume como tal, meus alunos, apds terem discutido sobre o assunto em

uma atividade em grupo’’ (Anexo 7), chegaram as seguintes conclusées:

" Na aula 7, os alunos, organizados em dois grupos, discutiram trés perguntas propostas por mim: 1)
Que idéias vocé relaciona ao tema responsabilidade do professor? Faca uma lista.; 2) Pensando na
resposta anterior, que relacdes podem ser estabelecidas com o filme Nenhum a Menos?; 3) Vocé
poderia pensar em algum outro aspecto relacionado ao tema responsabilidade do professor que nédo
foi mencionado em sua lista, mas que o filme sugere? Como esse aspecto aparece no filme?
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Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3
(Geovana, Sara, Anna) (Inae, Julia, Méarcia) (Darlene, Luana, Jamile,
Serena)
Manter a disciplina Ensinar Ter compromisso
Manter a aten¢éo dos alunos Colocar ordem, disciplina Dar atencao
Educar (ensinar) Observar Ter respeito
Despertar o interesse no | Ter sensibilidade
aluno
Preparar aula Ter postura
Saber transmitir o contetdo | Ter motivagao
de maneira clara
Ter amor
Ter objetivos (como metas)
Ter perseveranca

Quadro 15: Responsabilidades do professor

E interessante observar que ha coincidéncias entre os grupos, especialmente
entre o primeiro e o segundo. J& no caso do terceiro, Darlene identificou, durante a
discussao, o aspecto que marca a diferenca entre as responsabilidades apontadas
por seu grupo e pelos outros dois: a énfase na questdo da afetividade. De fato,
observamos dois tipos de responsabilidades levantadas pelos grupos. Por um lado,
estdo aquelas de ordem mais pragmatica, relacionadas a a¢cdes mais restritamente
docentes (ensinar, manter a disciplina, preparar aula, por exemplo), que parecem
revelar uma visdo do professor como um profissional que gerencia a sala de aula e o
processo de ensino-aprendizagem. Por outro, observamos aspectos relacionados a
afetividade, como bem apontou Darlene, determinante na relagédo professor-aluno
(atencdo, respeito, sensibilidade, amor, postura) ou na relagdo professor-pratica
(compromisso, motivacao, objetivos, perseveranca).

Entretanto, embora seja possivel tracar essa distincdo entre os dois grupos
de responsabilidades atribuidas ao professor, também podemos observar que os
préprios alunos véem essas responsabilidades como complementares, como revela
0 excerto a seguir, no qual refletem sobre o papel desempenhado pela professora de

Nenhum a Menos:

Ménica: Ser& que ela tinha consciéncia que ela ensinou alguma coisa pra eles?

Alunos: Nao.

Ménica: Mas ela ensinou?

Alunos: Ensinou.

Ménica: Qual é a prova disso?

Darlene: Ah! Que eles pegam depois, no final de tudo, na hora que todos eles estao
escrevendo na lousa e aquele menininho fofinho, ele pega e escreve |14 “professora”...
Ménica: E por que sera que ele a reconheceu como professora? O que ela fez ali que tem a
ver com responsabilidade do professor?
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Darlene: Nossa, tudo aquilo que ela fez: procurar por ele na cidade e deu afeto, né? Isso
fez ele relacionar tudo isso com o professor e também porque, porque normalmente, para
as criangas né, professor é, € um exemplo é um modelo pelo menos para as criancas
menores.
Inae: Eu ndo vi o final do flme, mas eu vou pedir pra Geovana me contar. Talvez além da,
de tudo isso que aconteceu que ela foi 14 buscar ele, houve o dinheiro que pagou a divida
da familia. Entdo acho que também isso ajudou a crianca a um afeto da professora e ele
pbde voltar pra escola e nao precisa ficar na cidade.
Darlene: Estavam abandonados la.
Anna: E que eu acredito que professor ndo € s6 aquele que fica na frente, que fala, que
escreve, responde as perguntas, professor...
Ménica: O que é o professor?
Anna: Pra mim, é a pessoa e antes de ser um professor, ele € um ser humano que tem
sentimentos, que tem problemas pessoais que, que vai ao banheiro, sabe? Que faz as
coisas.

(Transcricdo da aula 7)

Cabe esclarecer ainda que, apés terem elaborado as listas de
responsabilidades do professor’®, os alunos tiveram a oportunidade de esclarecer
alguns dos aspectos nelas incorporados e de procurar estabelecer relacdes entre
aquilo que eles haviam discutido em seus grupos e o que foi apontado pelos outros
colegas. Vejamos 0 excerto abaixo:

Ménica: Observar o qué?

Inae: O aluno. Porque através da observacao ele vai notar as dificuldades do aluno, entéo
a gente colocou isso como responsabilidade. Porque pra eu conhecer o meu aluno eu
tenho que observar ele e saber aonde que eu posso ajuda-lo também. Isso na observacéao.
(...) E ai logo em seguida a gente coloca despertar o interesse no aluno. Pelo que eu disse,
vocé pega as dificuldades e ai, vocé vai e tenta despertar o interesse...

(.-)

Ménica: Bom, dos outros grupos, ha alguma coincidéncia ou algo que vocés
acrescentariam?

Anna: No nosso coincidiu em manter a disciplina, colocar ordem, que é a mesma manter a
atencdo dos alunos que ai no caso € despertar o interesse, né € no caso da educacao,
ensino, o que é ensinar.

Darlene: O nosso ta diferente. NOs pensamos no sentido de compromisso, atencao,
respeito, sensibilidade, motivacéo, postura, amor, 0s objetivos como metas e perseveranca,
entdo acho que nés ficamos mais pro lado afetivo,.

(.-)

Ménica: E o que vocés querem dizer com atencdo? E manter atengdo, ou, ou ser atencioso
com o aluno?

Jamile: A gente viu a disciplina de uma outra forma. Acho que elas viram um pouco a
disciplina vinda dos alunos e a gente acho que viu um pouco ao contrario, manter a
atencdo do aluno numa forma de motivar para a disciplina.

Julia: E ser atencioso com o aluno.

Ménica: S&o duas interpretacdes diferentes: ser atencioso € aquele professor que ta
pendente da relagdo do professor com o aluno.

(.

® Conforme a tarefa proposta na pergunta “Que idéias vocé relaciona ao tema responsabilidade do
professor? Faca uma lista.” (Atividade 4, Anexo 7).
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Darlene: (...) tem um item aqui que eu penso assim, pelo menos eu, pessoalmente, que ele
foi essencial, que ele é essencial: ser um profissional ou ndo, e no caso da educacéo eu
acho mais ainda, € aquele fator perseveranca.
Mbnica: Mas por que o professor tem que ter perseveranga? Tem que ser perseverante em
qué?
Darlene: Em relagdo a tudo porque os obstaculos séo muitos.
Anna: Eu acho também que os alunos, os alunos sdo os obstaculos, a escola, os
coordenadores, os outros professores.
Darlene: O econdmico, o governo.
Anna:Tudo é um obstaculo.
Ménica: Entao é perseveranca para qué?
Darlene: Para atingir a sua meta, o seu objetivo que, no caso dela [da professora de
Nenhum a Menos] era aquele menino. Mas nao importa qual seja, entre aspas, nao importa
entre aspas, né?

(Transcricdo da aula 7)

Nesse excerto, cabe observar que, durante a discussao, direcionada a refletir
sobre as responsabilidades do professor, a aluna Darlene voltou a resgatar a
imagem da professora do filme Nenhum a Menos, que foi 0o ponto de partida da
atividade que havia sido proposta. Acredito, assim, que o filme de fato contribuiu
como um signo mediador e deflagrador da reflexdo e, assim como em situacdes
anteriormente comentadas, permitiu que os alunos estabelecessem relagdes entre a
realidade apresentada na ficgdo e a propria realidade dos alunos.

Além disso, 0 excerto parece apresentar indicios de uma reflexdo critica, pois
as alunas entendem que os obstaculos com os quais se depara o professor ao longo
de sua pratica, se apresentam em dois ambitos: no interno, na sala de aula e na
escola, e no externo, que envolve as circunstancias econémicas e até mesmo o
governo, abrindo-se, portanto, a sociedade como um todo. Isso fica também
evidente no exemplo a seguir, no qual se observa o destaque que as alunas dao a
necessidade de o professor ser responsavel no ambito coletivo da escola,

colaborando para o desenvolvimento dela, como um todo:

Darlene: Na pratica, se vocé chega la numa reunido cheia de professores e diz “6 gente”,
se diz para os diretores, pedagogos, todo mundo, “gente, por favor, olha, vamos fazer
alguma coisa”. Caem de pau em cima de vocé professor (...)
Ménica: Entdo ai ta aparecendo uma responsabilidade a mais que a gente ndo tinha
mencionado no outro dia, que € a responsabilidade do professor dentro do coletivo da
escola. Nao é s6 o professor na sala de aula dele, mas o professor com relagdo a toda
aquela comunidade, o ambiente de trabalho dele, e ndo é sé o professor tentando resolver
o problema do aluno dele.
Serena: E a responsabilidade social dele, ndo s ali, naquele recorte da escola; € um
global.

(Transcricdo da aula 8)
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Ainda no que diz respeito a reflexdo desencadeada sobre o assunto
responsabilidade do professor durante o Momento 2 do curso, considero importante
ressaltar a relevancia de uma atividade, proposta aos alunos com o intuito de
ampliar nossas discussdes. Trata-se de uma pesquisa bibliografica que os alunos
deveriam fazer a fim de selecionar algum texto (eletrénico ou impresso) a respeito do
assunto. Os alunos, primeiramente, apresentaram, em sala de aula, uma sintese oral
dos textos escolhidos e, no final do semestre, entregaram uma resenha escrita dos
mesmos.

Os textos escolhidos pelos alunos foram muito variados e provinham de
diferentes fontes: livros, teses, artigos da Internet. A proposta da pesquisa permitiu
uma selecdo ampla de textos (conforme os interesses e inquietagcbes de cada
aluno), que abriram possibilidades de discussao sobre outras questdes relacionadas
ao assunto em pauta. Nos excertos abaixo, veremos, por exemplo, que os alunos
associaram a responsabilidade do professor ao seu compromisso com O
desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva do aluno e também a questbes de

avaliagao:

Jamile: O texto se chama A ética do encantamento e néo vai so pelo viés do professor e do
oprimido, mas pega muito no fato do incomodar, assim como o Paulo Freire diz, ele tem
gue ser uma pessoa de incomodar, a responsabilidade dele ndo é deixar que tudo fique
bonitinho, saneado. Quando t& tudo bonitinho, saneado na sala de aula, ndo existe (???) e
ele tende a separar bem isso: ndo é a bagunca, ndo € a polémica pela polémica, é a
polémica pelo que a polémica leva o aluno a fazer, que € pensar. Ai critica a educagdo
bancaria, que chega, toma aqui e tum!...

(Transcricdo da aula 9)

Serena: Buscando sobre responsabilidade, encontrei esse livro aqui do Paulo Freire. S&o
umas cartas que ele escreveu e nao havia publicado enquanto ele era vivo (...) Nessas
cartas, tem uma pagina central onde tem uma carta que ele chama de “educacao de
esperanca”. O livro todo fala da questé@o do professor (...) Eu acredito muito no que ele fala
aqui, inclusive nessa carta que ele trata aqui, ele fala muito do envolvimento com o outro,
da presenca no mundo e essa presenga no mundo € que vai fazer com que essa
responsabilidade do professor ela se torne mais efetiva, porque se eu tenho consciéncia
gue essa presenca no mundo é importante, que a minha presenc¢a no mundo é importante,
que a presenca do outro é importante, eu vou reconhecer em mim, o outro. E nesse
reconhecimento que vou ser responsavel pelo que vou trabalhar em sala de aula, trabalhar
na escola. A importancia de reconhecer essa presenca ela é significativa, porque senéo o
envolvimento com a disciplina, o conteddo, com formacao critica, politica, ela ndo vai
ocorrer, e o trabalho dentro dele fala dessa consciéncia politico-critica do individuo, para
gue ele saiba reconhecer onde ele precisa agir e por que ele precisa agir para transformar
a vida dele e a vida dos outros.

(Transcricdo da aula 9)
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Marcos: Eu té fazendo uma resenha de um texto que fala sobre avaliacao. O texto fala da
responsabilidade do professor na avaliacdo. Muita avaliacdo € sé muito classificatéria, faz
uma divisdo dos alunos, mas da uma abrangéncia do todo, eu me lembrei disso, tem uma
participacdo em relacdo a responsabilidade, porque é uma avaliacdo e também é
importante.

(Transcricdo da aula 9)

Foi interessante observar que alguns alunos, em seu relato sobre o texto
escolhido, conseguiram posicionar-se criticamente com relacao a leitura que fizeram.
Isso se nota, particularmente, na apresentacdo de Serena que, provavelmente em
funcdo de sua experiéncia docente (principalmente como professora na area de
Didética), estabeleceu relagbes mais amplas e profundas que os colegas - o que
chegou a ser comentado pelos préprios companheiros de curso. Em muitos
momentos, seu conhecimento se destacava e enriquecia as discussdes, pois era
capaz de resgatar outros textos ja lidos e fazer, assim, novas relagdes. E o que se

observa a seguir:

Serena: (...) Ai ele fala que essa presenca no mundo ela vem junto com a esperanca,
porque se ndo houver essa esperanca, eu tenho que ter a utopia da esperanga, tenho que
ver esperanca em tudo, porque se nao fica tudo largado se ndo houver necessidade de
lutar por alguma coisa. E depois ele reforca uma frase dele que vai aparecer em
praticamente toda a obra dele, que mudar é dificil, mas é possivel. Entdo é possivel, dentro
dessa responsabilidade. Quando eu sou responsavel pelo que eu fago, e tem o outro, sou
responsavel pelo outro eu sou praticamente obrigado a reconhecer que esse mudar é
dificil, mas ele é possivel: vai acontecer uma mudanca de acordo com o meu trabalho, e de
acordo com a consciéncia critica, politica do momento politico e critico que eu desenvolvo
no meu aluno, e mostro pra ele que isso acontece que tem possibilidade de mudanca.
(Transcricdo da aula 9)

Considero importante mencionar, ainda, que, durante seu relato sobre a
leitura do texto de Paulo Freire, Serena trouxe a reflexdo um aspecto que ndo havia
sido mencionado por nenhum dos colegas: o excesso de responsabilidade atribuida
ao professor. Vejamos como isso se manifesta:

Serena: (...) Ele fala também da questdo da ética, onde fala sobre as questdes da
responsabilidade, mas ndo s6 da responsabilidade do professor, mas do individuo em
geral; ele amplia. Tem muitos autores que discutem responsabilidade do professor como se
tudo fosse responsabilidade do professor: o professor é culpado, é responsavel por isso e
por aquilo. Paulo Freire traz essa responsabilidade para todas as pessoas envolvidas no
sistema, ele ndo da uma sequéncia do que seria a responsabilidade do professor. Ele
envolve isso num carater muito maior, uma responsabilidade profissional e social, ndo s6
do professor, mas de um todo.

(Transcricdo da aula 9)
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Como se V&, Serena, a partir de sua leitura, amenizou o peso que se costuma
dar ao papel do professor no processo educacional do aluno, pois ele, professor, ndo
€ nada mais do que apenas um dos varios participantes desse processo.

A discussao aqui apresentada revela o destaque que se deu a reflexdo sobre
o papel do professor neste Momento 2 do curso. Acredito que isso se deve a opgao
dos alunos pelo assunto responsabilidades do professor e também pela maneira
como os filmes Mentes Perigosas e Nenhum a Menos puderam contribuir para
mediar a reflexdo. No caso desse Ultimo, teve uma repercussdao especial a
personagem da garota Wei’®, que estava substituindo o professor titular da escola.
Em um dado momento, o prefeito da aldeia revela a percep¢ao que tem do professor
substituto e é interessante observar que essa visao - de que o professor substituto
nao desempenha o mesmo papel de um professor efetivo, mas outro menor — nao é

incomum na sociedade em geral. Vejamos como isso aparece nos dados:

Ménica: E qual foi o comentario que fez o prefeito quando viu pela janela o que tava
acontecendo |4 na sala de aula?
Darlene: Ah! Que legal! Puxa, essa professora € muito boa, ela ensina até matematica.
Ménica: Isso. Mesmo sendo... 0 que?
Darlene: Mesmo sendo...
Ménica: Ela até ensina matematica mesmo sendo o que?
Inae: Uma substituta.
Ménica: Uma substituta né? Ai a gente tem também uma outra visao da escola, da prépria
escola, na compreensao do que € um professor substituto. O que é o professor substituto?
Darlene: Os adjuntos né, os nossos da prefeitura. Sabe? Os professores adjuntos.
Ménica: E qual o papel do substituto, o que o substituto entra pra fazer em aula?
Darlene: Tapar um buraco.

(Transcricdo da aula 8)

A discussdo avancou quando pedi que os alunos pensassem em sua prépria
experiéncia docente. Isso propiciou que eles refletissem e comparassem o papel
desempenhado pelo professor efetivo e pelo substituto, conforme se verifica abaixo:

Ménica: Vou mudar a pergunta: ja substituiram a aula de vocés alguma vez?

Anna: Ja.

Ménica: Aconteceu alguma coisa diferente?

Anna: Eu ndo gostei quando substituiram a minha aula porque ndo deram nada. Os alunos
falaram “Ah! Ela ndo fez nada com a gente, ela cuidou da turma dela e deixou a gente pra
la". Eu ndo gostei porque, quando eu substituo, eu me sinto na responsabilidade de passar
alguma coisa, nem que fosse o0 minimo e ela néo teve essa preocupacao.

()

" No filme, a garota Wei, de apenas 13 anos, € contratada pelo prefeito da aldeia para substituir o
professor da Unica escola da regiéo, pois ele deveria viajar durante um més.
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Ménica: E, e dai vem esse esteredtipo do professor substituto que a gente vé no filme.
Puxa, apesar de ser substituta, ela ensina até mateméatica. Muitas vezes o professor
substituto entra realmente pra “tapar um buraco”, mas vai sem proposta nenhuma e sé pra
nao deixar os alunos sairem da sala, ou dependendo do contexto, de irem reclamar “eu td
pagando por essa aula e ndo vou ter”. Entdo, muitas vezes, o professor vai, pde um filme e
pronto. Isso é aula dada.

(Transcricdo da aula 8)

Observa-se que o relato dos alunos que ja possuiam alguma experiéncia
docente motivou outros a darem também sua opinido sobre o assunto, ainda que o

tenham feito sob o ponto de vista da experiéncia de aluno, como no caso de Inae:

Inae: Na verdade € s6 uma opinido porque eu ndo dou aula. Em escola particular eu ndo
sei, mas tem escola publica que chega um professor de portugués e ele pode vir a
substituir um professor de quimica, fisica e ele ndo t4 preparado nem pra corrigir a licao
que o professor deu, entdo o que ele acaba fazendo, matando aula, vamos dizer, que é o
gue a gente ouve mesmo. Entdo acho que é assim, ai vem a preparagcdo que nao tem.
Quantas vezes o professor ndo substituiu aula... no meu 2°, 3° , eram greves e greves e ai
faltas e faltas, substituicao ndo tinha, ele falava eu vou dar o que? Eu ndo dou aula disso.
(Transcricdo da aula 8)

O problema apontado por Inae diz respeito a falta de preparacéo do professor
substituto para desempenhar o papel que corresponderia ao professor efetivo. Essa
preocupacao foi comentada por Geovana e por Serena, que ja lecionam. As colegas
contribuiram com informacdes que acrescentaram um conhecimento novo a respeito
dos projetos pedagdgicos que as escolas tém desenvolvido e que tém trazido bons
resultados, ao seu ver, quanto as praticas dos professores substitutos:

Geovana: E por isso que a gente hoje trabalha com projeto. (...) O professor entra na sala
de aula, o professor substituto né? Entra na sala de aula e vai trabalhar o projeto dele. No
comeco do ano tem que apresentar um projeto pra escola pra poder ir trabalhando isso na
sala de aula com os alunos. Entdo, na hora que vocé for substituir a aula de alguém,
independente de qual seja a matéria, vocé tem um objetivo e uma proposta.
Serena: Quando a escola ndo trabalha com projetos desse tipo, a escola ja tem um
material preparado que o eventual j& conhece e ele pega esse material, j& tem acesso a
esse material bem antes porque quando ele entra na escola, ele tem o compromisso de
pegar o material, dar uma olhada no material pra selecionar, pra trabalhar em sala de aula,
al evita-se entre aspas a matagdo de aula. Mas tem aqueles que ainda conseguem matar a
aula.

(Transcricdo da aula 8)

Finalmente, vale ressaltar que Serena, em sua fala, destacou uma

responsabilidade atualmente atribuida ao professor substituto: “quando ele entra na
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escola, ele tem o compromisso de pegar o material, dar uma olhada no material pra
selecionar, pra trabalhar em sala de aula”. Enfatizou, assim, que o papel que ele
desempenha no processo de ensino-aprendizagem, € tdo importante quanto aquele
desempenhado pelo colega titular (efetivo).

Tendo discutido o subtema papéis e os subtemas a ele vinculados, apresento
um diagrama a fim de ilustrar a estrutura que comeca a se configurar do fenémeno
de formacao critico-reflexiva de professores mediada por filmes, no que se refere as

especificidades do Momento 2:

Fendmeno de formacao critico-reflexiva de professores mediada por filmes

[
Questionamentos

Inter-relacdes Papéis

Professor - Aluno Escola

Universidade Professor

Responsabilidades

Diagrama 5: A estrutura do fenbmeno no Momento 2 — visdo parcial 1

Passarei, agora, a tratar de outro tema em torno do qual se rednem as
reflexdes de carater conceitual que foram desencadeadas durante o Momento 2 do

curso.

4.2. Conceitos

Assim como na fase inicial do curso, algumas das reflexdes dos alunos, neste
segundo momento, giraram em torno de conceitos teéricos. Contudo, 0s conceitos
gue foram discutidos nesse momento ndo haviam sido previamente definidos por

mim, professora, mas surgiram das necessidades expressas pelos alunos. Os dois
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subtemas que apresentarei nas proximas se¢fes emergem dos dados e se referem
as reflexdes dos meus alunos a respeito de diferentes teorias de ensino e da visédo
de aprendizagem significativa.

4.2.1. Teorias de ensino

Ao interpretar os dados referentes a este momento do curso, € possivel
perceber que o filme Nenhum a Menos desencadeou uma reflexdo especifica a
respeito da forma de ensinar dos professores-personagens. Partindo da discussao a
respeito da maneira como a professora substituta Wei, inicialmente, trabalha os
conteudos na sala de aula (limitando-se a coloca-los na lousa para que os alunos os
copiem, conforme orientacdo do professor titular da sala), meus alunos refletiram
sobre como esse processo pode ser caracterizado, do ponto de vista da teoria de
aprendizagem envolvida. Colocou-se, entdo, em questéo, a diferenca entre passar e
transmitir conteddos, aspecto que provocou uma inquietacdo dos alunos durante
algumas aulas e que até mesmo levou um deles (Serena) a buscar, em outras fontes
bibliogréficas, que concepcdo de ensino-aprendizagem que esta por tras desses

termos. Vejamos como isso se manifesta na aula 8:

Inae: Me parece que eles falaram “ndo ensinaram essa licdo pra gente”. A gente nao
aprendeu essa licao.
Ménica: Exatamente. Que relagdo € possivel a gente fazer entre “a gente ndo aprendeu” e
“passar o contetdo”?
Serena: E bem diferente.
Ménica: Qual a diferenca?
Anna: No caso dela, ela s6 passava, 0 pessoal copiava e ndo havia um esclarecimento,
uma interacdo que supostamente ajudaria eles a uma absorcao.
Ménica: Entao passar o contelido € a mesma coisa que ensinar ou ndo?
Alunos: N&o.
Ménica: Que visdo de ensino que esta por tras disso aqui, em passar o conteudo?
Anna: O professor sO passa, € s6 de um lado que vai, ndo tem o retorno.
(Transcricdo da aula 8)

Foi interessante observar que tanto Anna quanto os colegas pareciam ter
uma mesma compreensao da visdo de ensino que se encontra na base do uso da

expressdo passar conteldos, apesar desse ser um termo que muitas vezes nos,
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professores, utilizamos indiscriminadamente, sem uma reflexdo do seu real
significado. No entanto, o termo transmitir que, na minha percepg¢éo, contempla o
mesmo sentido de passar contetdos, ndo foi compreendido como tal por todos os
alunos. No excerto abaixo, veremos como Serena, por exemplo, estabelece a

diferenca entre os dois termos:

Serena: Passar o contelddo é o conteldo pelo contelddo; aquele mecanico, tradicional,
aquele copia, copia, copia, e o aluno so repete, repete e ndo cria nada, ndo produz nada e
transmitir o contetido ja envolve muito mais coisas.
Ménica: Por exemplo?
Serena: Por exemplo, com a metodologia pra transmitir aquele conteddo, envolver o aluno,
mostrar que aquele contetdo faz sentido pra vida dele, relacionar aquilo com o que ele vé
la fora, fazer com que o aluno participe daquilo ali e veja a importancia para o dia a dia
dele, dar significado para o contetdo.

(Transcricdo da aula 8)

A compreensédo de Serena, no entanto, ndo coincidiu com a de outros

colegas, como evidencia o excerto a seguir:

Ménica: Entao transmitir € dar significado?
Anna: Eu acho que néo, eu acho que é s6 uma outra forma de dizer passar o contetido,
transmitir e passar, nao sei.
Ménica: Que outra palavra vocé escolheria para expressar essa outra idéia que a Serena
esté elaborando?
Darlene: Mediar o contetido, mediar.

(Transcricdo da aula 8)

Curiosamente, a inquietacdo que essa reflexdo provocou nos alunos
estendeu-se para a aula seguinte, quando o assunto voltou a discussédo, como se

pode constatar abaixo:

Inae: E que é assim: eu nao fui buscar nada em relagéo a passar e transmitir, mas eu, no
meu ponto de vista, eu acho que tem uma diferencga, entre transmitir e passar, porque eu
posso passar e 0 aluno ndo absorver, e outras situacdes em que se tem a responsabilidade
de transmitir para o aluno a absorver, eu acho que é uma responsabilidade maior...
Geovana: Tinha pessoas que acharam mais ou menos o que a Inae esta falando e algumas
pessoas acharam que para elas tinha o mesmo significado.

(Transcricdo da aula 8)
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A discussdo que se colocou em pauta gerou a necessidade de que eu
explicasse ao grupo que esses dois termos - passar e transmitir — sao entendidos na
area de educacédo, como sinénimos, contemplando a nogdo de que o professor &
aguele que passa ou transmite conhecimentos para o aluno, como se esse fosse um
ser passivo, que somente processa as informagcbes que lhe chegam. Para
fundamentar melhor a explicagcdo, sugeri, como leitura complementar, o prefacio do
livro Theoretical Foundations of Learning Environments (Jonassen & Land, 2000), no
qual os autores descrevem trés perspectivas tedricas de modelo de instrucdo: o
primeiro — o modelo da transmissao - é centrado no professor, como depositario do
conhecimento no aluno; o segundo - o modelo da aquisi¢cdo - é centrado no aluno,
como se ele assumisse toda a responsabilidade da aprendizagem; o terceiro - o
modelo da transformacdo da participacdo - relaciona a responsabilidade do
professor e a do aluno, inserindo a aprendizagem em um contexto muito mais amplo,
gue prevé a sua participacdo em comunidades de aprendizes.

Outro aspecto que considero ter contribuido para que meus alunos
compreendessem a diferenca de significado entre passar ou transmitir contetidos e
construir ou mediar contetdos, foi uma relacdo que procurei estabelecer com a
caracteristica que o0 nosso curso vinha adquirindo ao longo do semestre, conforme

se verifica a seguir:

Ménica: O que acontece com o conteldo desta disciplina? A gente passa conteldo,
transmite ou constréi contetdo?
Alunos: Constréi.
Ménica: Por qué? Por que vocés nao falam: transmitir contedido ou passar contetdo?
Anna: Nés procuramos interagir.
Jamile: O contetdo néo é preso.
Ménica: Vocés percebem isso? Que o conteudo estd nascendo daqui? Provavelmente se
eu der o0 mesmo curso no ano que vem, o contelido vai ser outro.
Serena: Os temas até podem ser 0s mesmos, mas as pessoas vao trazer coisas novas,
diferentes.
Ménica: Eu acho que eu até tenho a inten¢do de transmitir alguma coisa, mas a forma
como isso acontece na pratica ndo € de transmisséo, € de construcao.
Serena - Se o transmitir exige envolvimento, o construir exige muito mais. Nesse construir,
o envolvimento nao é s6 do professor, mas do todo. Por isso que pode ser significativo para
uns e para outros nado. Depende do objetivo e da necessidade de cada um naquele
momento. Por isso tem muita gente que prefere uma aula conteudista, que néo precisa
participar, que ndo constrdi junto.
Ménica: Mas também tem considerar que, na nossa histéria de vida, muita da nossa
experiéncia vem desse tipo de aula. As aulas estavam centradas em que tipo de modelo?
Darlene: De passar conteudo.

(Transcricdo da aula 9)
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O excerto parece indicar que, neste momento, meus alunos e eu passamos a
ter a mesma compreensdo do assunto em questdo. Serena, no entanto, ainda
parecia estabelecer uma diferenga entre passar, transmitir e construir, que, segundo
ela, se colocavam em uma perspectiva ascendente, no que se refere ao
envolvimento que cada um deles exige dos diferentes participantes do processo de
ensino-aprendizagem.

Ainda no que diz respeito ao grande tema que engloba as questdes de ensino
e aprendizagem manifestadas pelos alunos no Momento 2 do curso, foi possivel
observar sua preocupacao com relagédo a aprendizagem significativa dos alunos, que

passarei a discutir na proxima secao.

4.2.2. Aprendizagem significativa

As diferentes leituras dos dados revelaram que os filmes Nenhum a Menos e
Mentes Perigosas propiciaram oportunidades de reflexdo sobre o processo de
aprendizagem e diferentes fatores a ele associados que podem contribuir para seu
sucesso.

A atitude da professora de Mentes Perigosas, por exemplo, chamou a
atencdo dos alunos devido a forma alternativa que ela encontrou para estabelecer
uma ponte entre os alunos e o conteddo que ela deveria Ihes ensinar, de acordo
com a programacao da escola. A discussao sobre o assunto pode ser ilustrada pelo

excerto abaixo:

Ménica: O que ela faz para desencadear o aprendizado deles? Como ela consegue atingir
a atencao deles?. Ela faz alguma coisa em termos de metodologia que permite que ela
chegue no contelido que ela quer trabalhar. O que é7?

Marcos: Ela trabalha com as coisas deles: a musica do dia-a-dia, ndo textos literarios.
Ménica: Mas isso foi imediato?

Marcos: N&o.

Ménica: Qual foi a primeira postura dela, a primeira tentativa? O que ela trouxe para eles
como matéria, como conteldo? Ela ia trabalhar o qué?

Marcos: Poesia?

Ménica: Poesia. De um escritor chamado Dylan.

Mércia: Bob Dylan.

Ménica: Nao, Bob Dylan é o cantor, que depois ela descobriu que era com ele que ela
deveria trabalhar. Thomas Dylan? Enfim, ela tinha uma primeira proposta de trabalho com
eles de pegar um autor da literatura. S6 que aquilo ndo funcionou. E como que ela
percebeu? Lembram quando ela decidiu mudar? Tem uma cena bem interessante com o
colega dela.
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Mércia: Ela pergunta qual era o poeta favorito dele? Ele fala.
Marcos: Ai que ele fala do Bob Dylan.
Ménica: Ficam os dois falando do Dylan. S6 que ele falava do Bob Dylan e ela falava do
poeta. E ai que ela percebeu que as musicas do Bob Dylan também sdo poesia e que
podiam ser um ponto de partida e um ponto de partida muito mais significativo que um
poeta do qual eles nunca ouviram falar, que esta tao distante da realidade deles. O que
isso nos traz para reflexdo?
Marcos: Que a gente tem partir desse principio. Procurar o qué o aluno...
Charlotte: Por mais que a gente tenha os nossos referenciais para chegar pro aluno, a
gente tem que olhar o dele. Porque sendo vai ter um abismo. E aos poucos, de acordo com
a realidade deles, vocé vai crescendo, construindo uma escada...

(Transcrigcdo da aula 11)

E interessante observar que Charlotte fez uso de uma metéfora para ilustrar o
processo de construcéo de conhecimento: a construgdo de uma escada. Com essa
imagem, ela revelou o papel que o professor desempenha na mediagdo do
conhecimento do aluno. Cabe também destacar a importancia atribuida ao
conhecimento de mundo dos alunos como um ponto de partida para uma
aprendizagem significativa®®. Para ampliar essa reflexdo, pedi que os alunos
resgatassem em sua memoria recordacdes que pudessem ilustrar situacdes de
aprendizagem semelhantes e alguns deles compartilharam suas experiéncias, como

€ o0 caso de Marcos:

Marcos: Comecei a gostar um pouco mais de Camdes, porque no ensino médio o professor
usava a musica da Legiao Urbana que tem um trecho de Camdes e ele fez essa relacédo e
ai deu mais doce, deu para entender ndo s6 o Renato Russo mas outros que fazem essa
ligacdo. Achei interessante. Conexdo que leva a entender o Camdes.

(Transcrigcdo da aula 11)

Charlotte, por sua vez, relatou uma situacdo em que a aprendizagem
inicialmente ndo havia sido significativa e se posiciona criticamente com relacdo a
falta de sensibilidade de seu professor, que nao foi capaz de proporcionar tal

oportunidade a seus alunos:

8 A aprendizagem significativa, aqui, é entendida segundo a compreensédo de Ausubel (1982), que
supde a participacdo ativa do aluno na aquisicdo de conhecimento, por meio de uma reelaboragéo
pessoal daquilo que aprende, e ndo por meio de repeticdes ou reproducbes das formulacdes
apresentadas pelo professor ou pelo livro-texto.
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Charlotte: Trabalhar autor que nunca fez sentido € muito mais comum.
Geovana: E, foram varias.
Charlotte: Até com a professora de literatura aconteceu. Quer dizer, depois vocé percebe
que, na verdade, vocé nao aprendeu de fato. Depois de trés anos, vocé vé aquilo sozinho.
Eu até j& me peguei fazendo isso, até chorei pelo autor. Fico pensando, se eu ja passei por
isso, por que na hora nao fez sentido? E eu penso que na hora faltou o significado ou a
paixao.

(Transcrigéo da aula 11)

O excerto acima revela que a critica de Charlotte se voltou para a forma como
muitos professores trabalham os conteudos em suas aulas, sem uma preocupacao
de despertar, no aluno, o valor e o significado dele para a sua vida. O problema
apontado pela aluna foi também objeto de reflexdo de Serena e Darlene, que
ampliaram a discussdo ao questionar as orientagcdes dos Parametros Curriculares
Nacionais e a flexibilidade que o professor deveria ter para, em seu planejamento de
aulas, poder atender as necessidades dos alunos, contribuindo para a sua

aprendizagem significativa. E o0 que se observa a seguir:

Serena: E isso que falha nos PCN. Falam que tem que trabalhar com a realidade do aluno,
e eles dao o pacotinho fechado. Acho que tinha que se pensar o curriculo de uma outra
forma, mais aberta, pra flexibilizar isso para a realidade do aluno.

(.-)
Darlene: Agora, o plano de aula, é o professor que faz. Ai vocé tem a flexibilidade de
trabalhar da maneira que vocé quiser pra atingir seu objetivo.

(.-)
Serena: Vocé tem que conhecer o aluno primeiro, com quem vocé vai trabalhar, porque
isso pode te levar a repensar e replanejar tudo. Mas o problema € que, para as pessoas, é
muito mais facil seguir o quadradinho do que sair de um caminho. (...) Vocé vé muito isso
na 12 a 42 série e na pré-escola, porque as pessoas trabalham ha 20 anos e nao saem da
sala de aula delas.

(Transcrigcdo da aula 12)

Como se pode constatar, Serena, mais uma vez, se posicionou de forma
critica com relagdo ao assunto discutido e destacou um problema freqiente nas
escolas, qualquer que seja o contexto de ensino: a acomodacgdo do professor. E
interessante observar que essa questdo jA havia sido colocada em pauta no
Momento 1 do curso. O fato de ela retornar a discussdo parece revelar a
permanéncia de uma inquietacdo nos alunos e isso suscita, em mim, formadora de
professores, duas reflexdes. Por um lado, percebo que, em geral, os alunos em

formac&o inicial se caracterizam por seu entusiasmo e vontade de superar modelos
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de ensino considerados por eles um tanto tradicionais e ultrapassados. A percepc¢éo
de que esses modelos ainda persistem nas escolas parece criar essa visdo de
professores acomodados que tanto os incomoda. Por outro lado, a postura critica e
inquieta de alunas como Serena ou Darlene, que ja lecionavam ha alguns anos,
indica que a acomodagdo ndo é uma regra e que profissionais como elas,
conservam o desejo de transformar e melhorar o ensino, por meio da reflexado e re-
elaboracdo constante de sua pratica.

Tendo discutido as relagbes entre o tema Conceito e 0s subtemas a ele
relacionados, observo que ele surgiu de maneira mais elaborada do que no
Momento 1, quando apenas um conceito (reflexdo) emergiu dos dados, como
subtema. Apresento, a seguir, um diagrama que ilustra a forma como vem se
manifestando, até esta altura da interpretacdo, a estrutura do fenémeno da formacéao
critico-reflexiva de professores mediada por filmes, no que diz respeito ao Momento
2 do curso:

Fendmeno de formacao critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Questionamentos Conceitos
Teorias de Aprendizagem
~ - ensino significativa
Inter-relacdes Papéis
Professor - Aluno Escola
Universidade Professor

Responsabilidades

Diagrama 6: A estrutura do fenbmeno no Momento 2 — visdo parcial 2

Conforme se observa no diagrama, questionamentos e conceitos emergiram
dos dados com énfase e em uma posicao invertida, se a comparamos com O
diagrama correspondente ao Momento 1. Isso se explica pelo maior espaco que 0s
guestionamentos passaram a ocupar neste segundo momento. Nas proximas
paginas, descreverei e interpretarei o terceiro tema que emergiu dos dados no
Momento 2.
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4.3. Buscas

Diferentemente do que ocorreu no inicio do curso, neste segundo momento,
as buscas dos meus alunos ganham projecdo e passam a se constituir como um
tema com outros subtemas a ele associados.

Nas vérias leituras que fiz dos dados, observei que dois tipos de buscas se
destacavam neste momento: buscas por relagdes entre a ficcdo e a realidade e
buscas de relagbes entre os filmes e a teoria. Como considero que esses dois
subtemas se apresentam de maneira bastante imbricada, optei por apresenta-los
nesta mesma secao.

Primeiramente, enfatizo que, ao longo de todo o Momento 2, se acentuaram
as relacbes que os meus alunos procuravam estabelecer entre a realidade
apresentada nos filmes e as realidades educacionais que conheciam.
Particularmente, tiveram destaque as relacdes feitas pela aluna Jamile, entre a
realidade educacional brasileira e a norte-americana. Um exemplo delas pode ser

constatado abaixo:

Jamile: Nao sei se todo mundo concorda, mas nos Estados Unidos, comecaram a fazer
feira de ciéncia seriamente de 90 pra ca. Para eles, tem um sentido a feira de ciéncias,
o debate. Eles ndo pensam na faculdade, sé. Eles sdo observados ao longo da vida
escolar deles. Aqui no Brasil € dificil ter um aluno que tenha essa mentalidade desde o
inicio, de pensar ndo na faculdade que vai fazer, mas no que ele quer ser. L4, é um
processo durante a vida do aluno, aqui, € no colegial, durante um ano.

(Transcrigdo da aula 12)

A relacao inter-cultural estabelecida por Jamile merece destaque pois, por
meio dela, percebemos o alcance da reflexdo desencadeada pelo filme. Conforme
discuti no Capitulo 1, os filmes, ainda que sejam de ficcdo, permitem ao espectador
estabelecer relagbes com sua propria realidade, mediante a leitura (interpretacéo)
gue se faz deles (Goyes, 2004; Costa, 2005). No caso de Jamile, percebe-se que
essa relacdo se amplia a outra realidade, além da sua. Além disso, sua fala ndo se
restringe ao filme assistido, ou seja, ao contexto nele retratado. A aluna vai além,

resgatando um conhecimento de mundo que o0s colegas parecem nao
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compartilhar®. Desse modo, as relagdes que um filme pode desencadear no
espectador com respeito a sua propria realidade e com outras realidades dependem
da leitura que ele faz desse filme, o que esta intimamente ligado ao seu
conhecimento de mundo. Nessa perspectiva, penso ser possivel representar essa

multiplicidade de relacdes na figura abaixo:

Reflexdes sobre

o filme
Reflexao
critica
Reflexoes sobre Reflexde s sobre
a realidade 1 a realidade 2

Figura 8: Inter-relacdes entre diferentes realidades

Conforme ilustra a figura, as diferentes realidades se entrelacam e se inter-
relacionam, como resultado da reflexdo suscitada pelo filme. No centro, os trés tipos
de realidade se articulam, o que interpreto como um ponto de manifestacdo de
reflexdo critica, pois ali se estabelecem relagbes que envolvem questionamentos
pautados nas implicacfes sociais e politicas que subjazem a pratica dos professores
em cada uma dessas realidades. No caso especifico das relagbes que Jamile
estabeleceu, foram trés as realidades articuladas no processo reflexivo: aquela
apresentada no filme, a realidade educacional brasileira e a realidade educacional

norte-americana.

81 Faco essa afirmacéo porque, durante a aula, nenhum dos alunos complementou ou refutou a
informacéao trazida por Jamile.
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Em outras ocasides, a relacédo estabelecida se limitou a uma ponte entre a
realidade apresentada no filme e a brasileira. A discussdo do filme Nenhum a

Menos, por exemplo, propiciou essa relagdo, como se vé abaixo:

Ménica: (...) vocé tinha comentado desde o inicio que 0 que te impactou mais foi a
perseveranca da professora, pra alcancar o objetivo que ela tinha de recuperar aquele
aluno, né? No nosso dia-a-dia como professores, talvez a gente ndo viva uma situagéo
exatamente igual aquela que ela viveu, mas como a gente poderia ilustrar essa
perseveranga?
Darlene: Naquele, por exemplo, h4 um clima no ar assim, uma sala, tem alguém la e
aquele 14 ndo aprendeu, e ai a gente diz: “Ah! Aquele |la ndo adianta, deixa, esquece,
deixa”. Acontece isso muito, muito. Entdo o fato de vocé, eu considero assim, vocé chegar
la e falar por que ele ndo quer, por qué? Ai vocé pega e trabalha isso...
Anna: Acho que é assim, se vocé tem o objetivo de que todos aprendam, entdo vocé nao
pode excluir nenhum da sua sala, ndo pode falar: o Pedro, ndo consegue. Ah! Entdo deixa
ele pra la.
Ménica: Entdo, por exemplo, um exemplo seria ndo desistir em casos como esse que vocé
acaba de relatar: tem alunos que nado estdo acompanhando e vocé quer trazer aquele
aluno pro grupo, ou até as vezes o aluno até acompanha, mas é um aluno que nao se
entrosa...
Darlene: Socialmente.
Ménica: E o professor insiste e acha importante trazer aquele aluno pro grupo que ele se
sinta parte daquele grupo. Isso pode ser também um momento que exija perseveran¢a do
professor de busca de caminhos alternativos pra atingir aquele objetivo né?

(Transcricdo da aula 7)

O excerto acima destacado aponta para a necessidade de se buscar
estabelecer uma relacéo entre a realidade apresentada no filme® e a realidade das
escolas brasileiras, com énfase naquelas que provavelmente fazem ou fardo parte
do contexto de atuacdo dos alunos, futuros professores. Partindo de uma
caracteristica da professora do filme que havia chamado sua atencdo — a
perseveranca — Darlene e Anna identificaram uma situacdo similar em sua pratica
docente® que exige que o professor persiga seus objetivos exaustivamente: a
situacdo de exclusdo de alunos (dentro da sala de aula) que apresentam
dificuldades de aprendizagem. Acredito que, ainda que o universo destacado por
elas tenha uma dimensao menor do que aquele apresentado no filme, a inter-relagéo
estabelecida é absolutamente valida e revela, como ja se disse anteriormente, seu

conhecimento de mundo.

8 0 filme Nenhum a Menos retrata a realidade de uma professora que leciona em uma aldeia pobre
no interior da China e que precisa encontrar meios para trazer de volta a escola um aluno que havia
ido trabalhar na cidade.

8 Recordemos gue Darlene e Anna ja lecionavam.
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Finalmente, outra busca que se manifestou no Momento 2 se refere a relacéo
entre os filmes e a teoria, que expressa as associagcdes que foram feitas pelos
alunos e por mim, professora, no sentido de compreender a pratica dos professores
que apareciam nos filmes a luz de alguma teoria. Ao discutir, por exemplo, a postura
da professora de Mentes Perigosas, que premia seus alunos com chocolates,
jantares e outros presentes, colocou-se em questdo a concepcdo de ensino-
aprendizagem em que se apodia a pratica da professora. Observemos o0 seguinte

excerto:

Ménica: (...) Ela tinha um objetivo ao dar os chocolates para os alunos. Qual era o objetivo
dela?
Marcos: Conquistar.
Geovana: Confianga.
Ménica: Mas era s a confianca? Era sO para acharem, “oh, como eu sou legal?”. “Vamos
ser amigos?“. O que mais ela estava fazendo com aquele gesto?
Charlotte: Estava cobrando o que ela pediu?
Ménica: Estava cobrando?
(-.))
Ménica: Por que ela deu o chocolate para eles?
Marcia: Uma forma de incentivar.
Ménica: E por qué?
Mércia:- Porque ela os queria ver participando, produzindo, se interessando pelo contetdo.
Marcos: Era um prémio.
(-.))
Ménica: Que relacdo vocés fariam com uma teoria da aprendizagem? Ela esta partindo do
conhecido dos alunos, esta trazendo... fazendo essas pontes, com conhecimento novo, ela
estd provocando esta interacdo deles, esta trabalhando a afetividade, a valorizagdo do
conhecimento que ele ja tem... Alguma relagdo com alguma teoria de aprendizagem?
Anna: Realidade do aluno...
Ménica: E que teoria trabalha isso? Quando falo de teoria, estou lembrando do qué?
Marcos: Construtivismo?
Ménica: Construtivismo, behaviorismo, cognitivismo, socioconstrutivismo... O que vocés
acham?
Marcos: O behaviorismo, pela troca: se vocé fizer isso vocé ganha isso.
Ménica: E. Eu te dou um estimulo vocé me da a resposta. Se estiver certo eu te dou um
prémio. Mas quando ela d& o prémio, é assim para... “se vocé responder certinho eu te dou
um prémio”?
Marcos: N&o, tanto € que ela ndo avisa que vai dar o prémio.
Geovana: Ela ndo esta tdo preocupada com esse método para quem esta acertando ou
n&o. E mais pelo interesse.
Ménica: E o envolvimento que ele esta tendo no processo.
Geovana: Que afinal de contas errar...ninguém... de repente vocé vai la apresentar uma
coisa e nao é exatamente aquilo... entdo a preocupacao dela ndo é ...
Anna: E sdcioconstrutivista, né?
Ménica: Socioconstrutivista. Por que? O que tem de diferente de construtivista? H& pouco
tempo falamos brevemente de diferentes teorias. Vamos tentar na aula de vem amarrar
iSSO0.

(Transcrigcdo da aula 11)
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Como evidenciado no excerto acima, a discussao suscitada pela pratica da
professora do filme propiciou uma oportunidade para o resgate de conhecimentos
tedricos que os alunos ja possuiam. No excerto que destaco, a seguir, observa-se a
relacdo que pbde ser estabelecida com os Parametros Curriculares Nacionais,
guando os alunos discutiram a pratica da professora de Mentes Perigosas, a qual
procurava partir da realidade de seus alunos e de seu conhecimento de mundo para,
somente depois, apresentar-lhes o conteldo programatico que estava previsto em

suas aulas de literatura:

Jamile: No caso dela foi fantastico. Ela deu a eles o que o outro daria, s6 que ndo
subestimou os alunos. A partir da prética, ela foi relacionando as letras do Bob Dylan com o
poeta.
Ménica: O que os PCN falam sobre isso? Vocés ja leram os PCN?
Darlene: Eles falam que tem que dar uma abertura para que vocé possa fazer essas
coisas, porém é complicado, porque o professor da escola usa como uma diretriz e a partir
dai, por exemplo, tem um problema, porque vocé tem diferencas regionais no Brasil, cada
uma com suas particularidades. Vocé pode aproveitar a sua realidade para trabalhar, mas
vocé nao pode fugir totalmente de um pardmetro que € geral. Entdo eles dédo liberdade,
mas também amarram um pouco.
Ménica: A liberdade estd em que nivel?
Jamile: No nivel de por em prética. Vocé tem um programa a cumprir.

(Transcrigcdo da aula 12)

A relagéo estabelecida por Darlene e Jamile aponta para a compreensao de
que o professor precisa considerar a realidade de seu contexto escolar especifico,
ainda que tenha que definir suas acdes pedagogicas baseado em diretrizes maiores.
A reflexdo de Darlene em torno dos PCN mostra-se particularmente interessante,
pois revela que ela estabelece um contraponto entre o documento, que é valido para
todo o territério nacional, e as diversas realidades da educacdo brasileira, que
também precisam ser contempladas.

Ainda no que diz respeito a busca de relagBes entre teoria e pratica, penso
ser importante resgatar um episodio especifico que, no meu ponto de vista, ilustra
claramente a atitude de busca que comeca a se manifestar no Momento 2. Trata-se
da atitude da aluna Serena que, apos a discussao realizada em aula a respeito da
diferenca entre os termos passar e transmitir, pesquisou fontes bibliograficas que

pudessem auxilid-la em uma compreensao dos termos. Vejamos o que diz:

Serena: Bom, (...) na aula anterior a gente discutiu passar e transmitir, e eu fui para a casa
com a idéia de passar e transmitir. Alguns autores falam de passar e transmitir de uma
forma diferente que a gente tem ouvido. Para eles passar € diferente de transmitir, por
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qué? Porque de acordo com a Regina Haidt, para a pessoa transmitir tem que haver um
compromisso; had uma organizacao maior de um envolvimento. Por isso ela define de forma
diferente. O passar € para ela como se chegar na lousa, colocar matéria e pronto acabou,
isso € o0 passar o conteudo. Ja o transmitir envolve uma série de responsabilidades, tem ai
também a critério de responsabilidade, selecionar material e a responsabilidade com a
construgdo intelectual do aluno, e o professor tem que se sentir responsavel por essa
construgdo intelectual. Ela tem que existir, ela é necessaria para que esse transmitir seja
diferente do passar.(...)

(Transcricdo da aula 9)

O curioso é que a reflexdo de Serena nao se esgotou nesse relato que fez em
aula. Paralelamente, ela redigiu também um texto (Anexo 13) no qual procurou
explicar sua compreensdo dos termos e trazer referéncias bibliograficas nas quais
apoiava sua argumentagao.

Além de Serena, outros alunos também procuraram estabelecer relacdes
entre 0 assunto que estava sendo discutido e referéncias teéricas que pudessem
contribuir, trazendo esclarecimentos e aprofundando sua reflexdo. E o caso, por
exemplo, de Jamile que, em dois momentos da aula 9, fez interferéncias resgatando

as idéias de Paulo Freire:

Jamile: O Paulo Freire critica educac¢do bancéaria, quando o professor deposita
conhecimento no aluno. Ele diz que é melhor quando todos correm a aprender construindo
o conhecimento, independentemente de cair no construtivismismos, cair nos ismos, de que
agora s6 posso pegar... tem que ser um processo em conjunto. O que ele busca é
exatamente isso: vocé conseguir desestabilizar o mais estabilizado...

(Transcricdo da aula 9)

Jamile: Desculpe, cortando vocé, estava olhando aqui e tem um pardgrafo que diz
exatamente isso: “Freire acreditava que a educacdo ndo pode ser uma via de mao Unica.
Ela deve partir do didlogo numa relagdo em que aluno e professor séo iguais. Desta forma
com o conhecimento previamente adquirido pelo aluno em sua préatica de vida assume
importancia tdo grande quanto aquele trazido pelo professor e a educacao se torna uma
construgdo conjunta de saberes (...) qualquer transmissao de contelidos que esteja fora
desse contexto é entendida como invaséo cultural”. Eu estava lendo aqui e achei que era a
mesma coisa.

(Transcricdo da aula 9)

Com base nas diferentes discussdes geradas durante o Momento 2, penso
poder afirmar que este foi um dos momentos do curso em que a atividade critico-
reflexiva mais se fez presente, pois realmente provocou 0 questionamento e a
davida com relagdo a conhecimentos aparentemente estaveis dos alunos.

A seguir, apresento um diagrama com a configuracdo final daquela que

parece ser a estrutura do Momento 2 e que, por sua vez, constitui uma visado parcial
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do fendbmeno em foco: a formacédo critico-reflexiva de professores mediada por

filmes.

Fendmeno de formacao critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Questionamentos Conceitos Buscas
— Teorias de Aprendizagem
N Papéis ensino significativa
Inter-relacdes
Relagéo
entre ficcdo

Professor - Aluno Escola e realidade

Universidade Professor

Relagéo
" entre filme e
Responsabilidades teoria

Diagrama 7: A estrutura do fenbmeno no Momento 2

Essa visédo dos temas, subtemas e sub-subtemas estruturantes do Momento
2 evidenciam a ampliacdo do processo reflexivo em desenvolvimento desde o inicio
do curso. Por essa razdo, acredito que é oportuno tecer algumas consideracdes a
fim de estabelecer relagbes entre os dois momentos do curso, apresentados até

entdo.

4.4. A reflexdo no Momento 1 e no Momento 2: primei  ras intersec¢des

Ao observar os diagramas que sintetizam as relacbes entre 0os temas e
subtemas integrantes da estrutura do fendmeno da formacao critica de professores
mediada por filmes, referente aos momentos 1 e 2 do curso, é possivel estabelecer
alguns paralelos entre eles.

O primeiro aspecto a observar é o fato de os temas Conceito e
Questionamentos e do subtema Papéis terem se manifestado nos dois momentos.

As questdes relativas as relacdes entre professor e aluno, o papel da escola e

o papel do professor também foram reincidentes. No entanto, esses tdpicos, no
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Momento 2, voltaram a surgir de uma maneira diferenciada, aprofundando e
colocando em pauta discussfes antes ndo desencadeadas .

Na estrutura do Momento 1, é curioso observar, por exemplo, que o topico
Inter-relagdes possui o status de um sub-subtema, vinculado ao subtema Olhar
Critico que, por sua vez, representa um desdobramento do tema Conceito de
reflexdo (ver diagrama 4). No Momento 2, entretanto, as Inter-relagcbes se
manifestam de forma mais marcante, ganhando a dimensao de um subtema, devido
ao destague com que emergem das reflexdes desencadeadas nessa fase do curso.

Outra diferenca entre os dois momentos, foi o surgimento do tema Buscas,
somente no Momento 2, etapa do curso na qual os meus alunos comecaram, de
fato, a aprofundar as relagdes entre ficcdo e realidade e entre os filmes aos quais
assistiam e aspectos de ordem tedrica.

Ao observar essas coincidéncias e diferencas, entendo que o surgimento ou
nao de determinados temas e subtemas também se deve ao objetivo estabelecido
para cada um desses momentos. Nao me surpreendeu, por exemplo, o fato do
conceito de reflexdo néo ter surgido novamente como tema ou subtema no Momento
2, pois a discussédo a esse respeito constituiu uma marca particular da fase inicial do
curso. Naquela ocasido, era oportuna uma aproximacéo dos alunos ao conceito de
reflexdo, uma vez que o0 que se pretendia no curso era justamente propiciar
condicdbes para o desenvolvimento da capacidade reflexiva dos alunos.
Posteriormente, ainda que o conceito de reflexdo voltasse a ser mencionado durante
as aulas, ele ndo assumiu um carater central nas discussdes, mas acabou cedendo
lugar a aspectos conceituais direcionados a outros focos: as teorias de ensino, por
exemplo.

Parece-me que, no Momento 2, houve uma maior tendéncia dos alunos ao
estabelecimento de relagBes entre as praticas observadas nos filmes e teorias que
pudessem embasa-las ou explica-las. Vale lembrar que Freire (1979), ao descrever
a consciéncia critica, enfatizava que ela implica uma visao indagadora que se
prop&e a analisar os problemas de forma profunda. Desse modo, ela ndo se satisfaz
com as aparéncias, busca verificar ou testar as descobertas e se mostra
intensamente inquieta (Freire, 1979:40-41). Nessa perspectiva, considero que essa

atitude mais investigativa que, em geral, marcou os alunos neste segundo momento,



185

€ indicativa de uma postura critico-reflexiva, desencadeada e em desenvolvimento
de maneira mais intensa.

No que se refere ao engajamento dos alunos nas aulas durante o Momento 2,
acredito que é importante destacar que ainda houve aqueles que restringiram sua
participacdo as atividades individuais e aquelas realizadas em grupos pequenos.
Suas intervencdes nas discussfes abertas, durante as aulas, foram minimas e
muitas vezes somente ocorreram como resposta direta a uma solicitagdo minha®.
Como se pode verificar no excerto abaixo, comentei essa questdo em um de meus

relatos reflexivos:

Na participacéo, aqueles que ja ddo aulas continuam se destacando, mas ha outros que,
apesar de ndo falarem muito (ou quase nunca), mostram interesse, tomam notas e nao
deixam de entregar as tarefas.

(Mbnica — relato reflexivo — aula 8)

Conforme mencionei anteriormente, a participacdo dos alunos que ja
lecionavam era notoriamente mais intensa durante as aulas e isso se fez notar em
diferentes niveis: nas relacdes que conseguiam estabelecer entre os filmes, as
discussdes e sua proépria pratica; nas relacbes que faziam entre a pratica e a teoria;
a sua postura mais indagadora e critica com relagcéo as diferentes questdes que se
colocavam em pauta.

Em sintese, acredito que o Momento 2, comparativamente, representa uma
ampliagdo da capacidade critico-reflexiva dos alunos e isso se faz notar, até
mesmo, no caso daqueles alunos que eram mais timidos e que ndo participavam
muito em sala de aula.

Apesar de, neste momento da interpretacao, eu ter ainda um olhar incompleto
do fenbmeno que estou investigando, concluo que o maior desenvolvimento da
capacidade reflexiva dos alunos nesta segunda fase foi resultante de minha opg¢éao
por procedimentos metodoldgicos distintos para as diferentes etapas do curso.
Assim, ao abrir aos alunos a possibilidade de eles mesmos escolherem os assuntos
sobre os quais gostariam de refletir nesse segundo momento, eles se sentiram
motivados a questionar até mesmo conhecimentos que, aparentemente, jA possuiam

e que nao representavam uma inquietacdo, até entdo. Na figura a seguir, procuro

8 E 0 caso, por exemplo, de Sara, Luana e Jdlia.
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ilustrar minha percepcdo sobre a forma como o processo de desenvolvimento da
capacidade reflexiva dos alunos ocorreu de forma articulada com a mudanga na

metodologia do curso:

v

discussdo discussdo
mais dirigida menos dirigida

Figura 9: Ampliacao da capacidade critico-reflexiva dos alunos

Ao finalizar este capitulo, ressalto que o olhar retrospectivo para os temas e
subtemas que emergiram dos dados nesses dois momentos do curso revelam a
forma como o fenbmeno de formacédo critico-reflexiva de professores mediada por
filmes vai se descortinando.

No proximo capitulo, passarei a descrever e interpretar o terceiro e ultimo
momento do curso, na tentativa de ampliar a minha compreensao sobre a estrutura

do fenbmeno que estou estudando.
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CAPITULO 5

REFLEXAO: O MOMENTO 3

Sra. Harridan: A criangca € como uma samambaia que so precisa
de uma estrutura sélida e um bom jardineiro.
(A Creche do Papai)



188

O terceiro e ultimo momento do curso, que corresponde as aulas 13 a 18,
enfatizou a reflexdo sobre filmes® escolhidos pelos alunos. Organizados em
grupos®®, os alunos selecionaram os filmes, realizaram uma discussao prévia entre o
préprio grupo e apresentaram sua proposta de reflexdo a classe em datas
previamente agendadas para os trabalhos.

Da interpretacdo dos dados coletados, emergiram dois temas que estruturam
o fenémeno da formacgéo critico-reflexiva de professores mediada por filmes, no que
se refere ao Momento 3 do curso: Questionamentos e Buscas. Cada um deles se
desdobrou em subtemas que, por sua vez, se abriram na direcdo de diferentes sub-
subtemas.

Seguindo o caminho interpretativo que constituiu 0os momentos 1 e 2,
inicialmente discutirei os temas (e os subtemas a eles vinculados) de forma

separada, para, ao final, tecer comentéarios gerais sobre o0 Momento 3.

5.1. Questionamentos

Conforme expus anteriormente, as aulas que fizeram parte do Momento 3 se
caracterizaram por uma dinamica diferente dos momentos anteriores, pois nelas os
alunos assumiram integralmente o papel que eu, professora, exercia no Momento 1:
0 de selecionar os filmes e de propor os caminhos da reflexdo a respeito deles. Ao
atribuir-lhes essas responsabilidades, percebi que os alunos tiveram a oportunidade
de mostrar o potencial reflexivo que foram desenvolvendo ao longo do semestre.

Um dos componentes mais expressivos do terceiro momento do curso foram
0S questionamentos que surgiram a respeito de assuntos diversos, fruto das leituras
gue os alunos fizeram dos filmes que selecionaram. A relevancia e recorréncia dos

guestionamentos dos alunos levaram-me a considera-lo como um dos temas que

% Os filmes escolhidos pelos alunos foram Mr Holland, Adoravel Professor, A Corrente do Bem, A
Creche do Papai, Os Incompreendidos, O Clube do Imperador.

% Todos os grupos eram formados por 2 a 4 alunos, com excecdo do filme O Clube do Imperador,
que foi trabalhado por duas alunas, individualmente. O motivo que levou as alunas a optado por
trabalhar individualmente - porém com o mesmo filme — foi a sua dificuldade em se reunir com outros
colegas em horérios extra-classe.
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estruturam este momento do curso, que se subdivide nos subtemas Inter-relacoes e

Papéis, discutidos a seguir.

5.1.1. Inter-relagdes

O primeiro tema que emergiu no Momento 3 relne-se em torno aos
guestionamentos sobre as inter-relagbes entre professor e aluno e professor e
contetdo, que, como se viu, ocorreram também nos momentos anteriores. Nas

proximas sec¢odes, discutirei cada um deles.

5.1.1.1. Professor - Aluno

Os questionamentos a respeito da inter-relagédo entre professor e aluno
voltaram a ser colocados em pauta no Momento 3 do curso, seja nas discussoes
promovidas pelos grupos em sala de aula, nos trabalhos escritos, apresentados
sobre os filmes selecionados ou nos instrumentos de reflexdo sobre o curso,
respondidos nas ultimas aulas do semestre.

Na primeira aula do Momento 3, quando o grupo de Marcos, Marcia e Sara
apresentou a discusséo do filme Mr. Holland, Adoravel Professor, foi desencadeada

a seguinte reflexao:

Anna: (...) Tem professor que fica agradando aluno sé pra dar uma levantada. Eu acho que
aluno néo é burro.

Serena: Nao, mas na nossa propria relacdo em sala de aula, principalmente quando a
gente era criancga, as vezes o professor errava na lousa, a gente falava e ele dizia “E que
eu queria saber se vocés estavam prestando atengdo” [risos]. Todo mundo ja passou por
iSSO0.

Ménica: Eu acho interessante esse tema que vocés trouxeram. Isso alerta a gente como
professor com relagdo a nossa atitude com o aluno. Ou seja, como 0 aluno percebe a
atitude do professor? Como ele a interpreta e que cuidados a gente tem que ter?

Anna: Eu acho que é assim: a gente ndo pode mentir e também nado pode falar sempre a
verdade. Temos que ser sutis na forma de falar, sem exagerar. Por exemplo, se a tarefa do
aluno ficou boa, a gente ndo tem que ficar babando nele. Mas também n&o pode mentir,
porque de repente € um aluno todo carente e vocé vai la tentar animar ele com elogios e
chega uma hora que ele vai saber que isso € mentira.

Geovana: Acho que vocé pode ser sincero, desde que vocé saiba falar com o aluno e saiba
encaminhar ele num trabalho.



190

Anna: Acho que nao € so6 isso. Nao é sO chegar e falar “Olha, isso ta bom, isso néo ta". A
gente tem que, junto com ele, melhorar. Tem que direcionar o aluno.
(Transcrigdo da aula 14)

Como se V&, os alunos abordam a questéo da relagéao entre professor e aluno
do ponto de vista da avaliagcado e reconhecem a importancia de o professor orientar
seu aluno de forma a contribuir para seu processo de aprendizagem. Para tanto,
consideram que € necessario que o aluno esteja sempre consciente de suas
limitacOes e dos desafios que precisa vencer. Na opinidao dos alunos, o professor
deve agir de forma cautelosa a fim de auxiliar o aluno a identificar suas dificuldades
e a buscar formas de supera-las. Essa mesma preocupac¢éo pode ser observada no
trabalho escrito de Anna, Jalia e Luana, no qual refletem sobre o filme A Corrente do

Bem:

Isso nos mostra que NUNCA devemos mentir para nossos alunos, eles ndo sédo burros.
Devemos ser profissionais e dizer a verdade, mas também nédo podemos dizer a verdade
de uma forma dura. Existem forma e formas de dizermos a verdade. Também néo
devemos so elogiar ou s dizer que o que ele fez ficou ruim. Devemos ter a medida certa,
sempre incentivando aquele aluno que ndo tem um bom desempenho em sala, fazendo
também com que aquele que j4 € um bom aluno cres¢a cada vez mais e ndo estacione.

(A Corrente do Bem - trabalho final - grupo de Anna, Jalia e Luana)

A questdo que se coloca, mais uma vez, diz respeito a um componente
atitudinal do professor, que pode influir diretamente na sua relagédo com o aluno. Ao
longo do semestre de curso, os alunos manifestaram, de diferentes formas, essa
mesma inquietacdo (seja nas reflexdes sobre os filmes, seja nos relatos sobre
experiéncias pessoais), 0 que parece revelar uma forte preocupagédo com respeito a
criacdo de relagcbes positivas entre professores e alunos. Para eles, no entanto, tais
relacdes positivas também podem ser construidas por meio do uso apropriado da
metodologia ou da forma como o professor lida com a individualidade de cada aluno,

como podemos verificar nos fragmentos abaixo:

Méarcia: Entdo, como eu dizia antes, a gente percebeu que ele reconhece as dificuldades do
aluno e o torna capaz de descobrir, em si mesmo, meios de supera-las e ele sente prazer
com as conquistas dos alunos.

Ménica: Ele valoriza. Acho que isso é importante também. N&o é sO ser capaz de dar
oportunidade para quem tem mais dificuldade, mas valorizar aquela pessoa. Isso também
acontece no O Céu de Outubro, que a gente ndo conseguiu discutir. A professora la diz
para o diretor: “Eu preciso me importar com os que tém menos chances”.
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Marcia: Além disso, ele percebe qual é o contetdo que realmente interessa os alunos. E o
rock. Nao s6 a mausica classica, mas a musica moderna, pra ligar com o contexto, com a
realidade que eles vivem.
Ménica: Em que outro filme também aparece isso?
Mércia: Mentes Perigosas.
Anna: E verdade. No caso do poema e da masica.

(Transcrigéo da aula 13)

Vimos que o processo de ensino aprendizagem é importante, pois Charlie aprende também
com seus alunos, pela interacdo, pela aproximagdo, descobre a forma de como
desenvolver atividades com os alunos pelo préprio relacionamento entre eles, respeitando
a individualidade de cada um (ex. Flash - o garoto que andava com a fantasia).

(A Creche do Papai - trabalho final — grupo de Geovana, Serena, Inae)

Serena: Pois €, mas a roupa dele se justifica no filme porque ele ndo quer mostrar uma
parte do corpo dele. Segundo: a postura dele; um professor ndo precisa ser firme como ele
para se dizer tradicional. Por qué? Ele entra na sala de aula e até permite um jogo de
brincadeira e palavras com os alunos para descontrair um pouco. Nao é sempre com a
brincadeira e sempre deixando livres, soltos os alunos, que eu ndo sou tradicional. Eu
tenho que mostrar pro meu aluno que existe um limite também. E esse limite tem que ser
respeitado.
Anna: Tem tempo pra tudo, né?
Serena: Isso, e ele mostra isso, na atitude dele. E é por isso que eu ndo achei tradicional.
Na aula dele, ele pde o aluno pra funcionar, pra fazer, ele da voz pro aluno.

(Transcrigcdo da aula 14)

Particularmente com respeito a este Ultimo excerto, observa-se que
novamente veio a tona a preocupac¢do dos alunos com relacdo aos limites a serem
estabelecidos na relagao entre professor e alunos. Ao revisitar os dados referentes
aos momentos 1 e 2, h4 vérias referéncias a esse assunto, que parece constituir
uma das grandes interrogagdes dos professores em formacgao: quais sao os limites
para que se estabeleca uma boa relagdo entre professor e aluno no decorrer do
processo de ensino-aprendizagem? Parece-me também que esse questionamento
se desdobra em muitos outros, a ele associados: até onde vai a responsabilidade do
professor? Existem limites que devem ou podem orientar seu grau de envolvimento
com o aluno? Como ser autoridade sem ser autoritario?

Ainda em relacgdo as reflexdes e questionamentos referentes a inter-relagdo
entre professor e aluno, penso ser interessante destacar a percepc¢ao dos alunos de
gue o curso contribuiu para que o assunto pudesse ser discutido e para que

pudessem desenvolver ou aprofundar seu conhecimento sobre ele®’.

8 Como se vera no préximo capitulo, esse novo conhecimento também forma parte das

transformacdes vividas pelos alunos durante o curso.
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Aprendi bastante sobre o relacionamento humano. Percebi a parte emocional que existe na
relacé@o professor-aluno.
(Julia - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Acho que o humano é o maior contetdo deste curso, por isso, é dificill de se comentar.
Acredito que a afetividade de uma maneira ou de outra foi tratada em todos os filmes e
suas implicacdes e relacdes nos fazem pensar em nossas agfes sempre.

(Marcia - Instrumento da Garrafa, Coragdo, Cabeca)

Ainda no ambito das inter-relacbes, os questionamentos levantados no

Momento 3 do curso se desdobram em outras diregcdes, como veremos a seguir.

5.1.1.2. Professor - Contelido

Os questionamentos a respeito da Inter-relacéo: Professor — conteudo volta a
ocupar um lugar de destaque no Momento 3, quando os alunos novamente colocam
em pauta a discussédo sobre o tipo de relacdo que o professor estabelece com o

conteudo que ensina, como evidencia o fragmento abaixo:

Charlotte: Sabe o que eu vejo no periodo em que eu estudei? A0 menos 0s meus
professores, eu acho que eles pensaram em ser professores, mas s6 professores, ndo
importa do qué. Mas o que eu sempre senti falta, € a paixdo pela matéria. Vocé viu:
primeiro ele era apaixonado pela musica, depois foi ser professor. No Sociedade dos
Poetas Mortos, ele amava literatura. O que eu vejo hoje em dia é essa dificuldade do
professor. Ele se empenha com as aulas de gramatica, mas o amor pelo contetido, que é o
principal, acho que ele ndo tem.
Anna: Eu acho que é exatamente ao contrario.
Ménica: As vezes a pessoa faz a op¢ao pelo contetido e no pela atividade de ensinar. (...)
E isso aparece em outros filmes que a gente viu também. O conteldo eles sabem muito e
eles querem que o outro também goste, mas o problema é fazer essa ponte para que o
outro chegue la também.
Charlotte: Eu acho que aprende. Ele até gosta, mas de uma forma quadrada.

(Transcrigcdo da aula 13)

Como se vé, Charlotte resgatou sua experiéncia pessoal como aluna para
ilustrar sua inquietacdo com respeito a forma como seus professores abordavam os
conteudos que ensinavam, relacionando-a a atitude dos professores que observa

nos filmes. E interessante observar também, que a aluna retomou, na discuss&o, um
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filme ao qual os alunos assistiram nas aulas iniciais do curso (Sociedade dos Poetas
Mortos), o que parece demonstrar o efeito positivo desse recurso como mediador da
reflexdo, ja que tanto tempo depois (3 meses) ele ainda permanecia como uma
referéncia para a aluna.

A valorizacéo da relagdo do professor com o conteldo que ensina e como 0
ensina também é discutida nos trabalhos finais dos grupos, como podemos verificar

a segquir:

O fato do professor fazer com que os alunos fossem procurar as palavras que eles nao
conheciam no dicionario, mostra que o professor ndo esta la simplesmente para responder
a todas as perguntas. Dessa forma eles aprendem a pesquisar e com certeza aprendem
muito mais quando eles procuram do que quando o professor da a resposta de imediato.
Ele desperta o interesse dos alunos. Além disso ele d4 a oportunidade para o aluno falar,
expressar suas idéias desde o primeiro momento.

(A Corrente do Bem - trabalho final - grupo de Anna, Jdlia e Luana)

2. Adaptar o conteudo a realidade do aluno X diregd o da escola
Um momento do filme, que é muito importante para representar essa busca por adaptacéo
do professor para com os alunos, é aquele em que Mr. Holland toca rock and roll em sala
de aula, e depois leva uma bronca da direcdo, a qual considera esse tipo de musica
imprépria para ser utilizada em uma escola. A resposta e justificativa do professor
complementam a idéia da importancia da relacdo proposta por seu trabalho em sala de
aula.
llustrativo também é o momento em que ele convence Gertrude Lang a ndo desistir de
tocar clarinete, ao pedir-lhe que tocasse inspirada na lembrang¢a mais linda que tivesse,
contrastado com o momento em que ela tenta tocar junto com a orquestra, mas nao
consegue muito bem. O professor parte de algo interno do aluno para resgatar o seu
potencial.
3. Ser um bom professor X dificuldade ou total desc  onhecimento do assunto por
parte do aluno
O que fez Mr. Holland ser considerado um bom professor foi justamente a necessidade de
encontrar formas de fazer o aluno conhecer - e conhecer da melhor forma possivel - de
uma maneira proxima a realidade desse aluno.

(Mr Holland, Adoravel Professor — trabalho final — grupo de Marcos, Mércia, Sara)

Nos dois fragmentos acima, os alunos refletem sobre a maneira como o
professor, nos filmes, apresenta os conteludos que ensina; ou seja, a maneira como
se relaciona com esses conteddos e como pretende que seus alunos se relacionem
com eles. E interessante observar que, aos estabelecer essas relagdes, os alunos
revelam sua compreensdo do papel do professor como aquele que promove
oportunidades para que o conhecimento se construa de maneira vinculada aos
interesses e necessidades dos alunos. Assim, uma vez mais, 0S alunos deixam
transparecer, em seu discurso, a compreensdo de que a aprendizagem se da de

forma mais eficaz quando ela se associa a realidade do estudante e quando este se
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torna consciente de sua responsabilidade no processo, 0 que muitas vezes somente
ocorre devido a interferéncia do professor. A fala de Anna retoma essa reflexdo, ao
discutir a postura do professor do filme A Corrente do Bem:

Anna: Na verdade, quem trabalha s&do os alunos, que na verdade acho que a gente até ja
comentou uma vez. Ele passa a bola pro aluno.
Ménica: Ele mesmo fala isso.
Serena: A funcdo dele é dormir, ter umas boas horas de sono, acordar, ir pra escola,
chegar na hora certa e passar a bola pra frente. E é o que ele faz, ele faz com que os
alunos interajam no mundo.
Ménica: Agora, aqui no artigo, ele fala assim, ndo sei em que momento, que ele nao
trabalha o conteldo da matéria. Sera que ele ignora o conteddo? O que vocés acham?
Serena: N&o, eu acho que ele sabe o que fazer para o aluno sentir que ele é parte do
mundo. E é o que ele faz.
Anna: Ele traz o real pra dentro da sala de aula. E isso nao significa que esta deixando de
lado.

(Transcrigcdo da aula 14)

Como veremos mais adiante, as reflexdes dos alunos apontam para uma
consciéncia da concepcédo de ensino-aprendizagem que permeia a postura dos
professores dos filmes. Nos exemplos destacados abaixo, € possivel verificar a
forma como os alunos vdo caminhando lentamente em direcdo & compreenséo dos
fundamentos nos quais se apdia a pratica dos professores, porém sem ainda
relacionar os conceitos teoricos ja discutidos (referentes a teoria sécio-historico-

cultural de Vygotsky) a pratica visualizada no filme:

Ménica: E ai ele fala assim (...) ele langa uma pergunta pro grupo. O que o mundo espera
de vocés? Qual é a relacdo de vocés com o mundo? Vocés e o mundo |4 fora. Ele provoca
isso, tanto que a garota fala “Ah, eu vou ao shopping”. E o mais longe que ela quer ir. SO
que a disciplina dele tem outros objetivos. O que sao esses Estudos Sociais? O que ele ta
tentando fazer na disciplina dele?
Luana: Mostrar que o mundo ndo é sé dentro da escola, que futuramente eles vao ter que
sair dali e enfrentar uma coisa totalmente diferente do que eles estdo vendo.

(Transcrigcdo da aula 14)

(...) percebe o que realmente motiva o gosto pela musica - pelo conhecimento - nos alunos:
sobre rock and roll - “é legal...” “divertido...” Esta subentendido para o professor a realidade
em que vivem, o contexto social e 0 momento histérico, conseguindo realizar seu trabalho
de forma mais significativa para todos.

(Mr Holland, Adoravel Professor — trabalho final — grupo de Marcos, Mércia, Sara)

Com relacdo a auséncia de relagBes espontaneas e diretas entre a teoria e
as reflexdes sobre os filmes, acredito que isso pode ser explicado de duas formas:
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por um lado, € possivel que os alunos ainda precisassem aprofundar certas
questdes tedricas que lhes permitissem fundamentar a pratica; por outro, € provavel
gue essa auséncia se deva ao recorte feito pelos alunos no momento de sua
interpretacéo, recorte esse diferente daquele feito por mim, professora, que havia
considerado pertinente relacionar o filme a teoria socio-histérico-cultural. Como se
disse anteriormente, a andlise e as interpretacdes que podem surgir dependem do
sujeito que se aproxima de seu “texto”, do momento e do contexto em que se insere
este sujeito e as experiéncias acumuladas historicamente por ele, as quais
direcionam seu olhar. Nesse sentido, acredito que o proprio curso contribuiu para a
vivéncia de novas experiéncias, que, paulatinamente, abriram possibilidades para
gque os alunos pudessem ter um melhor entendimento da teoria e para uma
articulacdo dela com a pratica. No entanto, como se tratava, ainda, dos primeiros
passos da maioria dos alunos nessa direcdo, acredito que a relacdo teoria-pratica
nem sempre se concretizou a ponto de configurar-se como parte dos
guestionamentos que estruturam o fendbmeno que aqui se coloca em pauta.
Contudo, ela se manifesta e se configura como uma busca.

Conforme vimos, no Momento 3, o subtema Inter-relacdes se desdobrou em
dois sub-subtemas, ampliando a configuracdo que apresentou no Momento 2, e
resgatando a inter-relacdo Professor-contetdo, que havia emergido dos dados no
Momento 1. Observamos, assim, que certos assuntos foram sendo retomados e
aprofundados ao longo do curso, o que contribuiu para que ocorressem nos dados
com status diferente, dependendo das circunstancias que cercaram a manifestacéo
do fenbmeno, nos diferentes momentos da pesquisa.

A sequir, passarei a tecer consideracdes a respeito de outro desdobramento
do tema Questionamentos no Momento 3: o subtema Papéis.

5.1.2. Papéis

Assim como nos momentos 1 e 2, o subtema Papéis emergiu dos dados,
como resultado dos questionamentos que os alunos fizeram a respeito do lugar e
funcdo de diferentes participantes e componentes do processo ensino-
aprendizagem. Nas préximas secoes, detalharei cada um deles separadamente.
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5.1.2.1. Papel da escola

Os questionamentos a respeito do papel da escola voltaram a ser objeto de
reflexdo dos alunos no Momento 3. Motivado pelo filme A Creche do Papai, o grupo
de Geovana, Serena e Inae iniciou a apresentacdo de seu trabalho final,
problematizando a funcdo da escola. Para tanto, prop0s uma dinamica que consistia
em que 0s colegas escrevessem ou representassem por meio de um desenho: “a
escola que temos” e “a escola que queremos”, conforme as instru¢cdes dadas por

Serena:

Serena: (...) a gente vai comecar com uma questdo sobre a escola. A escola que nés
temos e a escola que nos queremos. Qual é o papel da escola? Nesse papel que a gente
entregou, vocés vao escrever ou desenhar algo que expresse a escola que nés temos e a
gue queremos.

(Transcrigdo da aula 15)

O primeiro aspecto que considero interessante destacar, refere-se ao fato de
este ter sido o Unico grupo que propds uma forma diferenciada de trabalhar em sala
de aula, partindo das percepc¢des dos colegas e ndo abordando o filme diretamente.
Acredito que isso se explique pelo fato do grupo contar com duas alunas que ja
lecionavam — Geovana e Serena -, sendo que esta Ultima possuia experiéncia
docente na area de didatica, o que pode ter contribuido para o planejamento
diferenciado de sua apresentacéo.

Outro aspecto a ser considerado refere-se, especificamente, aos
guestionamentos levantados a respeito do papel da escola.No que diz respeito as
reflexdes desencadeadas pelo filme A Creche do Papai, observamos as seguintes
percepcdes dos alunos sobre a escola e a maneira como elas se relacionam ao

filme:

Geovana: E € interessante ver no filme que a escola nédo € sinébnimo de alegria.

Ménica: Ela valoriza s6 o conteldo.

Serena: Nos papéis que vocés escreveram a gente vé na escola que temos: o diretor, o
aluno, o cliente, e um professor, que vem ao encontro do filme, e depois também aparece:
a escola é transmissora de contelido, a relacdo professor-aluno € de méo Unica, e iSso
também esta no filme. Entdo, o que é escola? E uma empresa e o aluno é um cliente, e
tem outra parte aqui: uma escola que fecha o aluno em um mundo distante do real, a
escola que nds temos s6 esta preocupada em reparar o aluno para o vestibular. Tudo isso
a gente vé no filme. Agora a gente vai ver uma parte em que eles se reinem para discutir o
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programa, mesmo ndo sendo professores, eles percebem que precisam de um
planejamento.
(.-)
Ménica: E interessante isso porque para eles no inicio a escola € somente um lugar que
tem um monte de criancas, e depois eles percebem que nédo basta vocé somente fazer a
alegria das criancas, € preciso entdo encontrar um equilibrio, sendo vocé esvazia também
completamente o papel da escola.
Serena: Porque nédo é s6 um momento de diversao.

(Transcrigdo da aula 15)

O questionamento sobre o compromisso social da escola foi também objeto
de reflexdo dos alunos no trabalho escrito:

Depois que Charlie e Phil abrem a creche, se ddo conta de que organizar uma escola ndo é
uma tarefa facil, exige muita responsabilidade, apesar de cuidarem apenas de criangas
(menores de 6 anos), eles percebem que € necessario estimula-las (processo de ensino-
aprendizagem), alimentar suas mentes, e as criancas também percebem isto (talvez pela
propria inser¢do na sociedade). Neste ponto do filme levantamos sobre a questdo da
“responsabilidade e escola: lugar onde o aluno pode se desenvolver integralmente” (é
necessario que haja condi¢cdes favoraveis entre os alunos e a escola, enquanto sistema,
onde possam trabalhar com as areas: cognitiva, afetivo-emocional, motora, social, etc.),
isto é, a escola deve ser um lugar de encontro favordvel a ambas as partes: aluno,
instituicdo e professor, ndo estar somente preocupada com o lado social e profissional dos
alunos.

(A Creche do Papai - trabalho final — grupo de Geovana, Serena, Inae)

Como se vé, a discussédo feita no trabalho escrito aprofundou aquela
desenvolvida na aula, anteriormente. As alunas resgataram o0 topico
responsabilidade, que marcou intensamente o Momento 2 do curso, ao questionar o
papel da escola. E interessante observar a consciéncia do trabalho interdisciplinar
da escola, que atua nas mais diversas areas de desenvolvimento da crianca
(cognitiva, afetivo-emocional, motora, social, etc) e da necessidade de integracdo
entre escola, aluno e professor para que ela possa cumprir satisfatoriamente o seu
papel de educar.

O questionamento do papel da escola se manifestou, também, nas reflexdes
promovidas por outros grupos. Ao discutir o filme Mr Holland, Adoravel Professor, os
alunos também problematizaram a fungdo primeira da escola: seria ela a de
simplesmente trabalhar exaustivamente os conteddos propostos nos curriculos?

Essa questao se apresenta no fragmento abaixo:
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Ménica: Mesmo assim, a gente pode pensar qual é o papel dessas disciplinas no curriculo.
Porque ter musica s6 pra falar que tem, ndo significa nada. Entdo, uma disciplina que vocé
poderia usar, como aparece no filme, para despertar essa consciéncia do aluno, a auto-
estima - porque ele trabalha com isso também - isso se perde no contetdo que ela tem que
mostrar.
Méarcia: Tem uma passagem que o diretor diz “Ah, vocé ta ensinando rock. E a disciplina?”
Ele achava que os alunos ndo estavam aprendendo nada.
Anna: Vocé falou da auto-estima. Na hora que ele fala pra ela “Quando vocé se olha no
espelho, o que vocé acha mais bonito em vocé?”, tudo isso ele faz. A pessoa tem que ser
critica, inteligente. Hoje, o que eles buscam? Criatividade. Como a pessoa vai crescer se
néo tiver nada disso?

(Transcrigéo da aula 13)

Ao discutir o lugar da disciplina de Musica no curriculo da escola, os alunos
também colocaram em questdo o seu papel na formacdo geral do aluno,
argumentando que, atualmente, o mercado de trabalho busca profissionais que
tenham uma postura critica e, ao mesmo tempo, criativa. Essa preocupa¢do com
relacdo ao papel da escola na formagcdo do aluno também se manifestou na
perspectiva da mudanca do perfil da escola e dos alunos que nela ingressam. E o
gue revelam as palavras de Anna, Serena e Inae, ao discutirem o filme A Creche do
Papai. As alunas questionam a proposta das duas escolas que se colocam em
confronto no filme e estabelecem uma relagédo com o perfil das criancas e jovens de

hoje:

Anna: A sensacao que eu tive foi que os alunos ja tinham que se preocupar com o futuro.

Isso a gente faz quando cresce e ja trabalha. As criangas ndo: elas se preocupam com o

hoje.

Serena: Nao s6 a crianca. Até o adolescente hoje esta saindo do ensino médio sem saber

0 que quer para o futuro.

Anna: Mas a diferenca é que o adolescente ja tem uma consciéncia de que ele tem que

pensar, a crianga nao.

Inae: Mas eu acho que nessa escola de linha dura além de tudo isso ela passa a idéia de

gue vai deixar a crian¢a pronta. Assim, a crianga vai ter as idéias que a escola colocar nela.
(Transcrigdo da aula 15)

E interessante observar a preocupacido de Inae quanto & maneira como a
escola pode ser determinante na forma de pensar das criancas e jovens. Implicita no
seu discurso, parece estar a compreensdo de que o aluno nao critico corre o risco
de ser um sujeito passivo nas maos da escola, principalmente se for uma instituicdo
que procura afirmar sua autoridade sem propiciar condicbes para que o aluno
manifeste suas idéias, reflexdes e pontos de vista. Essa inquietagdo também se faz

presente nos questionamentos apresentados nos trabalhos escritos de Darlene e
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Jamile®. As alunas destacam, em suas reflexdes, a importancia da escola na

formacéo de alunos criticos:

Escola: deve educar seus alunos para que participem dessa construgcdo como seres
livres e autbnomos para pensar e "julgar" ; tem uma grande parcela de
responsabilidade, pois participa ativamente da formag&o moral de seus alunos.

(O Clube do Imperador - trabalho final - Darlene)

A falta de consciéncia inibe a possibilidade de independéncia e de reflexdo de nossos
alunos. A falta de uma formacéao classica favorece a alienacao, fruto da fragmentacédo do
ensino e do trabalho. (...) A escola deveria proporcionar e promover o ser crit  ico, 0
homem onilateral, completo em suas acdes e pensamen  tos. Ao contrario, limita-o ao
conhecimento da préatica, da técnica, do ndo pensar e criar, sO reproduzir e acumular
conteddos de acordo com as necessidades do sistema. A nossa pedagogia deve ter a
coragem de ser a arte do re-comeco. A pedagogia da duvida em relagéo ao constituido,

da esperanca em relagdo ao que se esta constituindo

(O Clube do Imperador - trabalho final - Jamile)

As considerag0Oes feitas pelas alunas apontam para uma compreensao sobre
a importancia da reflexdo na formacao do individuo, sob responsabilidade da escola.
Jamile, particularmente, vai além, problematizando a orientacdo tecnicista de muitas
instituicbes de ensino, orientacdo que se contrapde a formacao critico-reflexiva,
esperada das escolas.

De forma complementar, Darlene apontou a ética como um principio norteador
da formagéo dos alunos e da conduta dos profissionais da escola. Essa discusséo
foi propiciada, especificamente, pelo fiime O Clube do Imperador, que coloca em
pauta a discussao sobre a ética e a justica na avaliacao e na relagdo entre professor
e aluno. Para Darlene, esse foi 0 aspecto que mais chamou sua atencdo ao assistir
ao filme:

Considero que ética seja o tema central desse filme, onde podemos observar que a Escola,
mesmo que de forma limitada, participa da formacdo moral de seus alunos. A ética deve ser um
objeto de reflexdo da Escola como um todo, através da transmissao de valores e regras, e
pelo comportamento dos professores, alunos e funcionarios.

(O Clube do Imperador - trabalho final - Darlene)

% Vale lembrar que as duas alunas escolheram o mesmo filme (O Clube do Imperador), mas as
discussbes que propuseram ao grupo foram definidas individualmente. Ainda que seus trabalhos
apresentem caracteristicas particulares, em alguns momentos, suas reflexdes foram convergentes.
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Ainda no que diz respeito aos questionamentos sobre o papel da escola,
cabe ressaltar a discussédo provocada pelo filme Os Incompreendidos, selecionado
por Charlotte e Francis. E interessante observar que ele propiciou uma discussio a
respeito da escola autoritaria e tradicional, caracteristica da sociedade dos anos 50,
e sobre como ela ainda deixa resquicios nos dias de hoje. Essa questéo foi colocada
em pauta por Darlene durante a aula e ampliada pelos relatos de experiéncia
compartilhados por Serena:

Darlene: Eu queria comentar a questao do tempo e queria saber a opinido de vocés. Esse
filme foi feito em 1959. Eu estava nascendo. As reflexdes que a gente poderia fazer
naquele momento e as reflexdes que a gente faz ainda hoje. Esse filme hoje ainda é tao
atual. Entdo, como sera que foi em 1959, no momento da exibigdo do flme? Deve ter sido
muito forte.
Charlotte: Acho que a questdo é essa cegueira que persegue o professor e o aluno.
Jamile: Acho que naquela época, aquilo era a escola. Nao tinha a tradicional e a nova.
Acho que chocou ndo s6 pela trajetéria que ele fez e pelo estilo da filmagem, mas porque,
apesar de ser a realidade da época, ninguém via daquela forma. Aquela tortura era a forma
de educar e os pais aceitavam aquilo.
Ménica: Bom, muitas vezes a boa escola era aquela que podia colocar o filho na linha.
Anna: Acho que hoje tem muito questionamento que antes ndo tinha. O que é ser
professor? Existe professor sem ter conteido? Ou ser professor € s6 passar contetdo? (...)
Serena: eu queria contar uma coisa. Essa tortura que existia ai, em 59, ndo esta distante
de 2004. Os meus alunos tém que observar aulas e outro dia uma aluna me contou que foi
ver uma aula e que a professora sempre abandonava dois ou trés alunos na sala, que ela
ndo suportava, entdo ela deixava eles de lado, ndo deixava participar. E uma delas outro
dia chegou do lado e ai a professora disse para a minha aluna: quando vocé tiver problema
com aluno que fica te respondendo, que néo te ouve, eu vou te ensinar uma técnica. Vocé
pega e puxa esse pelinho aqui. Vocé puxa e ele ndo deixa marca e entdo o aluno nunca vai
poder provar que vocé fez isso. Entdo, eu acho que hoje a tortura é pior. A menina me
contou isso e eu pensei: como resolver? Meu aluno é estagiario, a escola abre as portas
para ela e o que vocé faz? Mas como chegar |14 e falar disso? E como provar?
Jamile: Acho que tem que denunciar.
Serena: O problema é que quando a gente leva uma dendncia para uma escola, ela
praticamente fecha as portas para os estagiarios.
Jamile: Mas no momento, o importante é todo mundo saber agora que ha uma crianca que
esta sendo psicologicamente e fisicamente... 0 objetivo do Conselho Tutelar é exatamente
exigir isso. Se a escola vai fechar as portas para os estagiarios, isso € secundario. Porque
imagina quantas outras também passam por isso.
Darlene: As conseqiiéncias disso sdo muitas. As criticas vao vir da familia e de todo
mundo.
Jamile: A crianca sempre espera ser salval
Serena: Essa professora esta ali ha 20 anos e ai chega uma professora nova que quer
trabalhar de uma forma diferenciada e ela quer passar pra ela a técnica que ela usa ha
tanto tempo e que ela aperfeigoou.

(Transcrigcdo da aula 16)

Este longo excerto demonstra a angustia de Serena ao tomar conhecimento

do acontecimento vivido por sua aluna. Percebe-se que o seu relato afeta também
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as colegas de sala, que se apressam em manifestar seu ponto de vista sobre o
assunto. Ao lembrar desse momento da aula, é curioso resgatar o sentimento de
indignagcao que tomou conta dos alunos que ali estavam presentes e que 0s motivou
a refletir, a analisar a situag&o e a expor seu ponto de vista de forma a contribuir com
a colega na tomada de uma deciséo.

Com respeito aos questionamentos sobre o papel da escola, é possivel
observar ainda que eles aparecem imbricados com questdes relativas ao papel do

professor, aspecto que passo a discutir na préxima secao.

5.1.2.2. Papel do professor

Os guestionamentos a respeito do papel do professor ocupam um lugar de
destaqgue no Momento 3, resgatando e aprofundando as reflexdes que ja haviam
emergido dos filmes nos momentos 1 e 2. Isso pode ser verificado neste fragmento

da aula em que o filme A Corrente do Bem foi trazido a discusséo.

Anna: Eu queria saber a opinido de vocés. Qual é a verdadeira funcdo do professor? Nao
desse professor, mas de um professor?
Marcos: Acho que é justamente isso, quer dizer, tentar melhorar o mundo.
Charlotte: Ser criativo, deixar ele ser ele, que é uma personalidade. Nao ser um ensino que
fecha, mas que ela possa se transformar no que ela precisa, na sociedade.
Marcia: E, ele da uma licdo de vida, né? N&o € s6 a matéria, ele abre, entdo eu achei muito
legal.
Anna: Ele usa uma palavra fundamental. Ele mexe com o emocional. Quando ele fala das
palavras. Qual é a palavra que ele usa?
Francis: Que eles vao aprender a participar.
Anna: Exatamente. Acho que é mais ou menos isso. Ndo adianta nada vocé chegar e dizer:
“T6, olha no diciondrio”. Ele usa algo a mais, de aprender a amar as palavras e os
significados. Acho que ele ndo esta s6 dando uma aula de Estudos Sociais, ele ta dando
uma aula de vida, de como lidar com a vida.

(Transcrigcéo da aula 14)

O fragmento que acabo de destacar parece indicar que os alunos avangaram
na forma de entender e elaborar suas reflexdes a respeito do papel do professor.
Seu entendimento, agora, vai muito mais além, identificando o professor como
aquele que prepara o aluno para a vida e, assim, contribui para melhorar o mundo,
visdo muito mais consoante com a perspectiva de educacdo de Freire (1979).

Entretanto, € provavel que o filme em discussao tenha exercido uma influéncia direta
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na forma como os alunos elaboraram sua resposta ao questionamento de Anna
(Qual é a verdadeira funcdo do professor?), ainda que ela mesma tenha insistido
para que os colegas refletissem sobre essa questdo de uma perspectiva ampla, sem
se restringirem a figura do professor do filme (“N&o desse professor, mas de um
professor?”). Ao observar a discussdo dos alunos em toda a sua extenséo,
observamos como eles se apbéiam no filme permanentemente, buscando exemplos
para exemplificar seu ponto de vista e estabelecer relagbes com a sua percepcao
sobre o papel do professor, assumindo-o como o seu papel, como revela este outro

excerto, continuacao do anterior:

Serena: Mas a funcao do trabalho dos meninos, e é a nossa funcdo também, é preparar
para interagir no mundo, ndo s6 nessa sala de aula, mas fora da sala de aula também, para
interagir com aquele mundo.

Inae: A gente nao viu o filme e ndo sabe o final, mas até entdo, o professor ajudou os
alunos a verem o mundo la fora e a Serena chegou a contar umas coisas pra mim e entao
eu acho que era a preparacao dele para o mundo.

(...)
Marcos: Lembrei daquela cena do Adoravel Professor, em que ele fala pra menina “Vai pra
NY e conhe¢a o mundo”.
Serena: Mas Marcos, na vida de professor, de educador, a gente sempre corre riscos. Nem
tudo que a gente faz é 100%. A gente erra, e € nesse momento que a gente tem que
continuar lutando buscando coisas novas pra corrigir algo que ficou pra tras. Acho que essa
€ a mensagem do filme: por mais que vocé lute pra corrigir alguma coisa, ela ndo vai ser
100%. Nao pode ter aquela utopia de que a gente vai mudar o mundo. A gente pode
melhorar.

(Transcrigcdo da aula 14)

E possivel perceber, nas falas de Serena, uma tentativa de estabelecer
vinculos entre o papel exercido pelo professor do filme e o seu préprio papel como
professora, ao afirmar, por exemplo, que preparar o aluno para o mundo “é a nossa
funcdo também” e que “na vida de professor, de educador, a gente sempre corre
riscos. Nem tudo que a gente faz € 100%”. Observamos, assim, a forma como a
experiéncia gue ela jA acumulava como professora colaborou para dar aos colegas
uma visdo mais concreta do que € ser professor. Procurando ser realista, ela
expressou a sua visdo a respeito do potencial do professor frente ao seu
compromisso social de mudanca: “Nao pode ter aquela utopia de que a gente vai
mudar o mundo. A gente pode melhorar”. Ainda que Serena tenha estabelecido uma
distincdo entre “mudar o mundo” e “melhorar o mundo”, acredito que seu ponto de

vista se mostra coerente com a perspectiva da consciéncia critica de Freire
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(1979:33), pois, em ambos casos, o resultado que se busca é a transformacéo, de
alguma maneira, da realidade.

As consideragbes feitas pelos alunos nos remetem, novamente, ao
guestionamento permanente a respeito dos limites do professor que, muitas vezes,
acaba assumindo para si o papel que a familia deveria desempenhar. E o que
demonstra a seguinte intervencdo de Inae, ao comentar o filme O Clube do

Imperador:

Inae: Pensando na figura do menino, ele ndo tinha nada, ele ndo tinha carinho do pai,
compreensdo, ele s6 tinha dinheiro e tudo o que o dinheiro do pai podia dar. Entdo a
educacéo dele tinha que ter comecgado ali, na familia, para depois chegar na escola. Entao
a gente volta naquele tema do papel do professor.
Darlene: Por isso a gente pergunta, o professor € sempre o culpado?

(Transcrigcdo da aula 17)

A reflexdo desencadeada a respeito do filme O Clube do Imperador propiciou
ainda muitos outros questionamentos a respeito do papel do professor na formacao
do aluno, principalmente no que se refere aos principios da ética e da moral, como

se pode ver abaixo:

Jamile: Eu acho que o professor sempre tem uma atitude diferente com relagdo ao aluno e
ao outro, mas no filme o problema é que o aluno tinha colado e isso permitiu que ele
vencesse 0 concurso e se vangloriasse diante de todos, e isso como conceito moral ndo
pode ser aprovado pela escola.
Geovana: Eu acho que vocé tem que considerar o contexto da escola. O professor de uma
certa maneira também foi manipulado pelo diretor.
Jamile: Mas dentro desse quadro ele esta contribuindo para a formacao do aluno. Além do
fato dele estar formando lider, ele tinha que formar a moral, mas ele ndo falou nada. Esse
professor era importante para a formagéo daquele aluno, mesmo que fosse so6 para colocar
limites, e ele sabia disso. Entdo se em aquele momento havia alguma chance de colaborar
para a formacgéo do aluno essa chance se perdeu, entdo toda a retérica do professor foi por
agua baixo. Ele deixou de cumprir um dos papéis da escola que é reforgar os valores.
Charlotte: Eu acho que ele foi até onde ele podiair.
(.-)
Ménica: O importante é a gente pensar que a nossa responsabilidade nédo é s6 ensinar mas
€ também educar. Acho que a gente ndo tem a fungdo de moldar o carater da crianga, mas
0 exemplo que a gente da é essencial para a formacao dela.
Charlotte: A gente percebe quando o professor s6 esta preocupado em ensinar.
Ménica: Eu destaquei uma frase que aparece no final do filme: “o fardo do professor é
sempre esperar que o aprendizado possa mudar o carater de um garoto e assim mudar o
destino de um homem”. Entdo a gente assume essa responsabilidade, mas ndo tem
garantia nenhuma de que vai conseguir atingir esse objetivo, mas o fato de nao ter
garantias significa que ndo devemos tentar?

(Transcrigdo da aula 17)
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Considero interessante destacar a relacao que os alunos estabelecem entre o
papel do professor, da escola e da familia. Eles parecem entender que a formagéo
do aluno pode ser comprometida se essas trés forcas ndo agirem em consonancia.
O equilibrio entre elas, entdo, revela-se fundamental, pois no momento em que uma
delas deixa de exercer seu papel no processo de formacao do aluno, as relacdes se
desestabilizam, comprometendo seu sucesso.

Ainda com respeito aos questionamentos dos alunos com relagcdo ao papel
do professor, voltam a aparecer, no Momento 3, aspectos antes apontados,
referentes a acbes que fazem parte da rotina do professor e a outras que, no olhar
dos alunos, ele deveria assumir, como, por exemplo, a atitude investigativa. Essas
guestbes se fazem presentes, por exemplo, nas reflexdes sobre o filme Mr. Holland,
Adoréavel Professor:

Méarcia: Ele também dedica tempo extra para recuperar os que tém dificuldade e a gente
poderia questionar: serd que isso € uma responsabilidade do professor? Depende do
professor, né, de como ele vé o seu papel. O professor € sempre autor. Isso que eu achei
bastante interessante. A gente ndo mostrou, mas tem varias passagens em que ele esta
sentado ao piano, pesquisando, ouvindo ou buscando coisas novas e ele leva para as
aulas dele. Ele esta se aprofundando.
Marcos: Ele esta sempre pesquisando.
Méarcia: Seu trabalho é 24hs por dia, né? Corrige prova, da aula de reforco, enfim, ele esta
comprometido com aquilo que estd fazendo. Também € interessante que ele troca
experiéncias com outros professores e com a esposa.
Ménica: Isso também aparece em outro filme que vimos.
Darlene: O espelho tem duas faces.
Mércia: E ele faz uma diferenca na vida dos alunos no final, né? E ele aprende com seus
alunos pela interacdo, emoc¢éo e aproximacao pessoal.

(Transcrigdo da aula 13)

Finalmente, penso ser interessante destacar as consideracdes feitas pelos
meus alunos a respeito da necessidade do professor ser reflexivo, o que podera
colaborar para que ele exergca seu papel de contribuir para o desenvolvimento de
uma postura critico-reflexiva de seus alunos. A seguir, destaco fragmentos retirados

dos trabalhos finais dos alunos que ilustram essa percepcao:

Mr. Holland tentou fazer seus alunos perceberem a importancia da musica e das artes em
geral na vida, como elemento integrante para uma consciéncia critica em relacdo ao
mundo. (...) Independentemente do gosto e do amor de Mr. Holland pela musica, o prazer
de seu trabalho era justamente utilizar a musica para fazer alunos (pessoas) melhores

em um mundo melhor . Por isso sua luta era para manter essas aulas na escola, ndo para
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simplesmente manter seu emprego, mas para ajudar na formacéo de alunos criticos e
desenvoltos .
(Mr Holland, Adoravel Professor — trabalho final — grupo de Marcos, Mércia, Sara)

Todos somos vitimas de um discurso vazio e incoerente, que ndo nos leva a lugar nenhum
e que somos forcados a perpetuar em nossas escolas. Contudo, € claro e justo afirmar que
sdo as nossas atitudes que demonstrardo se somos contra ou a favor deste pensamento
enraizado em nossas sociedades. Com este principio, o educador refletird seu modo de
ser e de agir, tendo, portanto, um pensar conseqiien te, coerente e responsavel,
comprometido com sua préatica e com o desenvolver de seus alunos .

(O Clube do Imperador — trabalho final - Jamile)

hY

Com relagdo a reflexdo, destaca-se, também, o fato de os alunos a
associarem a possibilidade de mudanca na préatica do professor:

Serena: Por isso € importante que o professor reflita , porque s6 assim ele vai
conseguir mudar a postura, a metodologia , mas ele também precisa de um retorno do
aluno.

(Transcrigdo da aula 15)

Cabe ressaltar, também, as consideracdes que o grupo responsavel pelo
filme A Creche do Papai fez em seu trabalho final. Como se vera no excerto abaixo,
as alunas resgataram a importancia do papel reflexivo do professor de acordo com
uma visao socio-historico-cultural (Vygotsky, 1930/1998; 1934/1999):

(...) ensinar é este continuo processo de ensino-aprendizagem (input), € a todo 0 momento
o professor fazer este papel reflexivo, sobre o alu  no, o0 meio e ele mesmo, fazer com
gue exista esta troca entre eles para o préprio cre  scimento . Serd que os professores
sentem-se bem inseridos numa filosofia que nado lhes agrada, porém da qual nao
conseguem sair pela falta de sensibilidade ou pelo préprio sistema que acaba moldando tal
filosofia de ensino? Sabemos que ambas os argumentos existem, e que nés ainda
estudantes precisamos refletir e lutar por uma “escola que visa o desenvolvimento cientifico
e cultural do povo, preparando os jovens para a vida, para o trabalho, para a cidadania,
através da educacao geral, intelectual e profissional”. (Libaneo, José C. Didética. P.24, 43-
4).

(A Creche do Papai - trabalho final — grupo de Geovana, Serena, Inae)

Apesar de se tratar de uma comédia (a Unica entre os tantos filmes que foram
discutidos ao longo do curso), A Creche do Papai propiciou condi¢des para diversos
guestionamentos, segundo a leitura que as alunas fizeram dele. Conforme sinalizei

anteriormente, € interessante observar que o filme abriu espaco para uma reflexdo
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na qual o papel do professor é problematizado a partir da perspectiva vygotskyana,
considerando as relacdes entre os diversos participantes do processo de ensino-
aprendizagem inseridos em um contexto social maior.

Tendo discorrido sobre os questionamentos dos alunos a respeito das inter-
relacdes (entre professor e aluno e professor e contetdo) e dos papéis (da escola e
do professor), apresento o diagrama que comeca a definir a estrutura do fenébmeno
da formacdo critico-reflexiva de professores mediada por filmes, no que se refere ao
Momento 3 do curso:

Fendmeno da formacao critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Questionamentos

Inter-relacbes Papéis

Professor - Aluno Professor - Contetido Escola Professor

Diagrama 8: A estrutura do fenbmeno no Momento 3 - visdo parcial

Conforme sinalizei anteriormente, no Momento 3, alguns dos subtemas e
sub-subtemas que se manifestaram nos momentos anteriores voltam a emergir dos
dados. Interpreto que isso € resultado do processo reflexivo que foi sendo
desenvolvido ao longo do semestre e que evidencia que os alunos incorporaram
muitas das reflexbes feitas nos momentos iniciais do curso aos trabalhos que eles
elaboraram no final.

Nas proximas paginas, descreverei e interpretarei os dados relacionados ao

tema Buscas, recorrente, também, no momento final do curso.
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5.2. Buscas

Minhas interpretacbes dos dados que emergiram durante o Momento 3 do
curso permitiram-me identificar novamente a presenca do tema Buscas entre
aqueles que constituem a estrutura do fendbmeno da formacao critico-reflexiva de
professores mediada por filmes. No entanto, ao constatar os desdobramentos que
ele desencadeou, pude concluir a presenca de outros subtemas que n&do se haviam
manifestado nos momentos 1 e 2. Para que o leitor possa ter clareza das
particularidades deste tema no terceiro momento do curso, procederei ao

detalhamento de cada um de seus desdobramentos.

5.2.1. Relagéo entre os filmes e a teoria

Conforme sinalizei anteriormente, o filme A Corrente do Bem, discutido pelas
alunas Anna, Julia e Luana, com a minha mediacdo, desencadeou uma reflexado a

respeito da teoria socio-historico-cultural. Vejamos como isso ocorreu:

Ménica: Entao o que sera que eles querem mostrar?

Mércia: Cada um tem que dar um pouco de si.

Serena: Transformar o mundo. Vocé precisa fazer alguma coisa para melhorar.

(.-)

Anna: Eu estava fazendo um trabalho pra Psicologia e tive que fazer uma entrevista com
um adolescente de 18 anos. Uma das perguntas era “Qual é a sua relacdo com a
historia?”. Ele respondeu curto e grosso: “Sem mim, a histéria ndo existiria”. Quem ouviu,
pensou, que egocéntrico! Mas ndo é. Olha o Bin Laden. Ele foi |4, jogou a bomba e mudou
a histéria. Sem esse garoto, a familia dele seria diferente, o mundo seria diferente.

Ménica: Olha, eu queria amarrar um pouco. Tudo o que acontece nesse filme, a forma
como as relagBes vao se dando, a proposta do professor, isso a gente pode relacionar com
uma teoria de ensino-aprendizagem. A gente falou no comeco em interacdo, em
participacdo, em mundo e em mudanca. O que isso sugere para vocés?

Darlene: Concepgéo sdcio-interacionista.

Ménica: Isso! A aula desse professor € um exemplo de aula dentro do sdcio-interacionismo.
Todo mundo fala “eu sou construtivista”; o outro fala “eu sou sdcio-interacionista”, mas vocé
pergunta o que quer dizer isso?0 que vocé faz que mostra isso? Vamos tentar entender o
gue acontece na aula desse professor. Vocés se lembram de quando discutimos o socio-
interacionismo? Quais sado as partes envolvidas?

Jamile: O aluno.

Ménica: Isso. Vamos coloca-lo como o “eu”.

Jamile: O outro e o meio.

Ménica: O que mais?

Jamile: As trocas: eu com o outro.

Monica: E. Eu e o meio, o outro e o meio. Eu transformo o outro, o outro me transforma, eu
transformo o meio. O que mais?
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Geovana: Transformar-se a si mesmo.

Ménica: Exatamente. Agora vamos tentar explicar o filme com relagédo a isso. Quem é o
eu?

Alunos: Trevor.

Mércia: O outro é todo mundo que sobra.

Mbnica: E o outro transforma ele?

Jamile: Nao.

Todos: Transforma!

(Transcrigcdo da aula 14)

Esse fragmento evidencia que o filme propiciou o resgate dos pressupostos
da teoria de Vygotsky (1930/1998;1934/1999) e que, apesar dos alunos néo terem
identificado inicialmente e de forma espontanea a relacao entre o filme e essa teoria,
eles puderam ir resgatando as relagdes nela envolvidas com a minha intervengao, o
gue parece indicar a importancia do outro, do par mais competente (neste caso, eu),
no estabelecimento de relacdes aparentemente mais amplas e na construcdo do
conhecimento.

Entretanto, ndo poderia deixar de comentar que houve ocasifes em que a
minha mediagcdo nao foi suficiente para o estabelecimento de relagdes entre os
filmes e a teoria. O exemplo abaixo ilustra uma tentativa de teorizagcdo que nao
avancou, durante a discussao sobre o filme A Corrente do Bem:

Ménica: Sera que a gente consegue, a partir dessa proposta, dessa postura dele, fazer
uma distingédo entre o que é ser professor e o que é ser educador? Existe diferengca?
Charlotte: Professor é aquilo que a gente estava falando até agora. Agora, educador é
guando ele cria uma personalidade; ele vai te transformar num ser humano.
Ménica: O professor do filme néo quer ficar s6 naquilo que o aluno é capaz de fazer neste
momento. T4 pensando no futuro, porque tem que preparar o aluno para a vida e ai a gente
pode fazer essa distingao. Nas discussfes anteriores, a gente colocou dentro da categoria
“professor”, todas as atribuicdes, as responsabilidades, esses olhares diferentes. A gente
fez distincdo entre professor mais envolvido e menos envolvido, mais responsavel e mais
engajado e o menos engajado.
Marcos: S6 uma coisa: eu nado assisti o flme, mas senti uma coisa negativa no filme
guando o menino morre. Sera que vale a pena envolver tanto o aluno e ai ele morre por
causa disso?
Anna: Na verdade, a sensacao que eu tive, é que ele fez a parte dele.

(Transcrigcdo da aula 14)

Como se pode notar, 0 questionamento que apresentei ndo foi ampliado e os
alunos se engajaram em uma discussdao novamente voltada ao papel
desempenhado pelo professor do filme. Essa atitude parece revelar que

predominaram, naquele momento, a sua necessidade e interesse em refletir sobre a
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acao concreta daquele professor; a relagdo com a teoria, aparentemente, nao se
mostrou significativa.

Por outro lado, € curioso observar, também, que nas aulas seguintes, 0s
préprios alunos foram capazes de estabelecer algumas relacdes entre teoria e
pratica que anteriormente tiveram que ser desencadeadas por mim. Vejamos este

fragmento, no qual os alunos discutem o filme A Creche do Papai:

Marcia: E engracado porque o filme trata com humor e mostra para a gente coisas que
fazemos e nem percebemos.
Serena: Em sala de aula mesmo, as vezes, a gente s vai se dar conta de alguma coisa se
o aluno fala ou se a gente depois faz aquela reflexdo de que a Mdnica fala: que a gente
reflete antes, durante e depois da pratica. Se a gente tem esse exercicio de reflexdo,
conseguimos enxergar a problemética que vivemos em sala de aula, caso contrério, a
gente ndo percebe nunca.
Geovana: Tem também aquela questdo da agdo. Se vocé ndo esta refletindo, mas vocé
tem uma acao do aluno, de todo o meio, da para pensar naquele esquema onde vocé tem
o “eu”, o aluno e o meio. (...) No texto que a gente leu do George Snyders, ele fala que o
professor fica muito voltado para a época dele e as vezes acaba ndo aceitando as
mudancas que ocorrem na forma dos alunos agirem.

(Transcrigdo da aula 15)

A leitura deste fragmento aponta para a compreensdo de que os alunos
foram se apropriando da teoria paulatinamente e que as relagbes que estabeleceram
entre ela e a prética (seja ela aquela observada nos filmes, seja ela a préatica dos
préprios alunos que ja lecionam), também foram construidas ao longo do processo
reflexivo que estavam vivenciando.

Vale destacar que nos trabalhos de reflexdo sobre os filmes (nas
apresentacdes orais e nos textos escritos), alguns alunos procuraram o suporte da
literatura da area para ampliar e fundamentar sua reflexdo. Isso pode ser constatado
nos excertos abaixo, retirados das aulas e dos trabalhos apresentado por Jamile e
pelo grupo de A Creche do Papai:

Serena: A gente trouxe dois textos, mas ndo vamos discutir agora. Um é do Libaneo, que
discute o compromisso ético, social do professor e o outro do Marcos Masetto, que discute
a questao da escola.

(Transcrigéo da aula 15)

Nosso anti-her6i, Sedgewick, tem uma trajetéria parcialmente previsivel. Se pensarmos
como Jung, na escola como reprodutora de arquétipos, e fizermos uma andlise de que
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forma a omissédo tanto do diretor quanto do professor contribuiram para o reforco de um
arquétipo negativo na formagdo do menino, teriamos que repensar toda a proposta
ideoldgica da instituicdo pois esta falhou no cumprimento de seu dever: 0 compromisso
ético de reproduzir positivamente os arquétipos, o que nao foi feito quando ndo reprimiu o
comportamento errado do aluno.

(O Clube do Imperador — trabalho final - Jamile)

Entdo Charlie e Phil conversam com as criancas para saber o que elas gostariam de
aprender. Eles as ouvem, cada uma com sua opinido, e na medida do possivel véo
agradando a todas. Este seria o processo de alfabetizar e ser alfabetizado quando
“professor e aluno em sala de aula, comegam a desenvolver suas atividades, ambos estao
envolvidos num processo de trabalho” (Neidson Rodrigues. Por uma nova escola. p.60),
professor e aluno tém o direito de errar e saber o que pode ser progressivo ou ndo. O que
ocorre muitas vezes é que a escola acaba sendo um lugar de divergéncia entre alunos,
professores e o0 proprio sistema, porque a escola ndo tem este projeto de poder
desenvolver-se integralmente.

(A Creche do Papai - trabalho final — grupo de Geovana, Serena, Inae)

Como se vé, destaca-se, nestes trabalhos, a relagdo que os alunos
procuraram estabelecer com a teoria, trazendo contribuicdes de leituras que fizeram
para a realizacdo da analise dos filmes que apresentaram aos colegas. No caso
especifico do grupo de A Creche do Papai e Os Incompreendidos, as relagbes foram
mais explicitas e recorrentes, inclusive durante a sua apresentagdo oral do trabalho.
As alunas procuraram, permanentemente, refletir sobre os filmes a luz do suporte

tedrico escolhido. Os excertos abaixo ilustram essa preocupacao:

Serena: NOs vamos fechar agora com uma fala do personagem que volta aquela histéria do
comeco, das sementes, porque agora ele tem uma resposta [coloca o filme]. Ele fecha
bem, né? Ele fala: ouvi as criangas, a gente viu o0 que elas precisavam. Demos sentido para
o aprendizado delas na escola. E ai, a gente fecha com o texto do Libaneo, que fala sobre
0 compromisso ético e social do professor e sobre a responsabilidade dele.
Geovana: E o dltimo paragrafo, quando ele diz assim: “Quando o professor se posiciona...”.
Eu fiz uma relagdo com o filme. E importante parar e refletir sobre como esta agindo. No
filme aconteceu isso: quando ele percebeu que as criangas tinham necessidades e que nao
estava dando certo o que eles pensaram, eles viram que precisavam mudar.
Inae: ele fala também sobre a mediacdo, né? No segundo paragrafo. Entre aluno e
sociedade, e que para isso, é preciso planejar, desenvolver e avaliar o processo de ensino.
No nosso caso, era uma comédia, mas ele conseguiu através do outro, que sédo os alunos,
ver o que realmente eles precisavam.
Serena: Enfim, a questao de saber avaliar o processo de ensino.O Libaneo fala muito do
envolvimento politico do professor. Ele tem que avaliar a postura dele em sala de aula, o
aprendizado do seu aluno, a questao do conteldo, o todo. Quando ele consegue ter uma
visdo e uma reflexdo acima de tudo isso, englobando todo o processo de ensino, ele
consegue fazer a diferenca.

(Transcrigcdo da aula 15)

Charlotte: (...) E o Jung fala, como esse do Perrenoud, que mais importante que passar o
conteddo para o aluno, é vocé torna-lo um adulto, um ser consciente. Na escola, 0
professor tem a obrigacdo de (??), de dar uma quebrada, como naquele filme que vocés
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passaram na aula passada. A melhor maneira de ele fazer isso € ele proprio ter
consciéncia dele mesmo. Numa passagem do texto, ele fala que ndo existe método se o
professor ndo tem personalidade. E que se deve procurar isso. O professor na busca do
auto-conhecimento. Esse texto do Perrenoud é bem isso. (...) E o Jung fala: “A escola é
apenas um meio que procura apoiar de modo apropriado o processo de formagdo da
consciéncia”. Entédo, imagina, o que acontece no filme? Na escola, onde ele poderia ter a
possibilidade de reverter aquilo, desenvolvendo uma nova consciéncia, ndo acontece isso.
Quando eu escolhi a cena do Balzac, é 6bvio que 0 menino ja tinha um repertorio cultural,
uma sensibilidade... mas o professor disse “Vocé copiou”. E a questdo nem era ter copiado.
E ele nem copiou; ele leu de uma tal maneira o livro, que ele decorou. Entdo, todas as
possibilidades que tinha, eram derrotadas na sala. Ele ndo podia ser criativo.

(Transcrigéo da aula 16)

No entanto, outros grupos estabeleceram rela¢des entre teoria e pratica de
forma ainda velada. No trabalho apresentado pelo grupo que discutiu o filme A
Corrente do Bem, por exemplo, percebe-se uma reflexdo que resgata, de forma
indireta, principios da Teoria Sécio-Historico-Cultural, como ilustram os fragmentos

marcados em negrito:

O professor faz uma pergunta pertinente aos alunos: “O que o mundo espera de vocés?”
Com isso, ele leva os alunos para fora das quatro paredes da  sala de aula . Ele mostra
gue o que importa ndo é o presente, mas sim o futuro.

Esse filme é diferente dos que vimos em sala de aula durante o semestre, porque o
professor ndo ensina apenas sua disciplina, da uma aula que pode servir pra sempre pros
alunos.Ele néo esta s6 preocupado com a formacéo académica de seus alunos, mas
sim com a formacdo do individuo .Geralmente, os professores s6 se preocupam em
passar o conteldo.

O fato de o professor fazer com que os alunos fossem procurar as palavras que eles nao
conheciam no dicionario, mostra que o professor ndo esta la simplesmente para responder
a todas as perguntas. Dessa forma eles aprendem a pesquisar e com certeza
aprendem muito mais quando eles procuram do que qua ndo o professor da a
resposta de imediato. Ele desperta o interesse dos alunos. Além disso, ele da a
oportunidade para o aluno falar, expressar suas idé  ias desde o primeiro momento.

Neste filme pudemos observar muito bem a troca que houve entre o professor e o
aluno. Houve a interagdo necessaria para que existi  sse esta troca. Além da troca
professor-aluno, vimos também a interacdo com o mei 0 em que eles viviam.

Ainda com relagcdo aos excertos destacados acima, podemos verificar a
percepcao das alunas a respeito de diferentes posturas e acdes do professor, as
quais manifestam uma critica ao professor conteudista (“Geralmente, os professores
s6 se preocupam em passar 0 contetdo”) e uma apreciacao do professor desafiador
(“... o professor ndo esta la simplesmente para responder a todas as perguntas.
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Dessa forma eles aprendem a pesquisar e com certeza aprendem muito mais
guando eles procuram do que quando o professor da a resposta de imediato”). Nota-
se, ainda, a apreciagao, por parte do grupo, do professor “co-participante” no
processo de ensino-aprendizagem, quando afirmam que, no filme, puderam
“observar muito bem a troca que houve entre o professor e o aluno”.

A discussao feita nesta se¢cdo retoma e apresenta os caminhos percorridos
pelos alunos nas buscas de relacdes entre os filmes que escolheram e um aporte
tedrico de apoio para suas analises. Entretanto, essas buscas também se abriram
em direcdo as relagbes possiveis entre a realidade apresentada pelos filmes e a

prépria realidade dos alunos, como se vera a seguir.

5.2.2. Relagéo entre os filmes e a realidade

Conforme vimos anteriormente, nos momentos 1 e 2, era constante a atitude
dos alunos de buscarem relagbes entre os filmes (que apresentam um mundo que
nao é exatamente igual aquele em que vivem), e a realidade que eles, alunos,
conhecem. Tais relacdes, no meu ponto de vista, contribuem enormemente para que
os alunos vejam o préprio mundo de maneira critica e possam interpreta-lo. No
Momento 3, essas buscas de relacdes voltaram a se manifestar, seja durante as
aulas, seja nos trabalhos finais sobre os filmes analisados. Os fragmentos de aulas
destacados abaixo ilustram alguns momentos em que essas relagbes foram

estabelecidas:

Marcos: Eu acho que o filme j& comeca com uma escolha que ele faz ao assumir a
profissdo de professor. Dentro dessa escolha, ele fez o melhor possivel. Nas piores
situacgdes, ele ponderava tudo e achava uma solugdo. Eu acho que é essa a condi¢cao do
professor: buscar alternativas onde nao tem.
Serena: Ele busca caminhos. A parceria, a participacdo dos alunos na sala de aula sdo
uma coisa interessante. E aquilo que a gente ta vivendo hoje: a incluso.

(Transcrigcéo da aula 13)

Charlotte: Eu acho que ele tinha esperan¢a de que o aluno ia mudar de atitude. Eu acho
gue é importante dar um voto de confian¢a para o aluno.

Jamile: Sem duavida, mas € como uma crianga: vocé tem que mostrar quando esté errado e
se vocé nao der o parametro e o limite ela ndo aprende.

Geovana: Eu acho que ele ndo podia ter mudado o aluno, porque ele era adolescente e ja
tinha alguns valores.
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Jamile: Acho que isso é um problema que tema educacgédo hoje em dia. Parte da indisciplina
e da falta de motivagdo vem da falta de limites da familia, da escola...
(Transcrigéo da aula 17)

Geovana: E ai essa diretora manda um fiscal para avaliar a escola deles.
Serena: E o que acontece geralmente na periferia quando uma escola grande que engolir
uma pequena. Ela manda alguém |4 porque néo quer que a escola va para a frente e isso
acontece no filme.

(Transcrigdo da aula 15)

As ponderacOes feitas pelos alunos apontam para problemas enfrentados,
hoje, por professores e instituicoes brasileiras. Alguns deles foram objetos de
discussdo ao longo de todo o semestre, como por exemplo, a relacdo entre
professor e aluno, e o papel da escola e do professor na formagdo do aluno. E
interessante observar também que, assim como ocorreu nos momentos 1 e 2, na
maioria das vezes, essa busca de relagBes partiu dos alunos que ja possuiam
alguma experiéncia docente (como no caso de Serena e Jamile, nos exemplos
citados anteriormente). Como se vera mais adiante, a participacdo dessas alunas
mostrou-se fundamental para a constru¢cao de conhecimento do grupo em geral pois,
ao partilharem suas experiéncias, os colegas tiveram a possibilidade de construir e
ampliar sua compreensao sobre um universo que ainda ndo era completamente
familiar para eles: o universo da docéncia. Pensando nessa possibilidade de
estender a interagdo entre os alunos e a constru¢cado conjunta de conhecimentos,
propus aos alunos que os trabalhos entregues no final do curso também fossem
encaminhados a todos os colegas da sala. Desse modo, as reflexdes e relacdes
estabelecidas nos textos especificos de cada grupo poderiam ser também
compartilhadas pelos companheiros. Para exemplificar a forma como a busca de
relagdes se fez presente nos trabalhos escritos, reproduzo, abaixo, um fragmento do
texto das alunas que analisaram A Creche do Papai:

O que se passa muito hoje (principalmente em escola particulares) € justamente isto
relatado no paragrafo anterior, e esta é a filosofia da escola da Sra. Harridan (filme), uma
escola extremamente linha dura e tradicional; onde os alunos ainda mal sabem falar e ja
estdo sendo preparados para o vestibular, aprendem linguas, filosofia, etc; e ndo esta
preocupada em saber o que as criancas realmente desejam aprender, do que elas
precisam e se estdo sentido-se bem como estdo. Ela sempre diz aos pais que vao
conhecer a escola: “As criancas sdo como uma samambaia, com adubo e um bom
jardineiro irdo crescer até o céu”, e “nunca € cedo para comegar”. Os pais créem que € o
melhor para os filhos, dificiilmente eles se dao conta da filosofia da escola, pensam que o

“tradicional” € o melhor. Acreditamos que nem sempre. (...) Acreditamos que a escola
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deveria ter um projeto de integracdo entre alunos, escola e professor, assim,
poderiam desenvolver-se integralmente e o aprendiza  do para os alunos poderia ser
mais proveitoso, os alunos também teriam de ser cap  azes de pensar o que é melhor
para eles e se tornariam mais criticos.

(A Creche do Papai - trabalho final — grupo de Geovana, Serena, Inae)

Nesse excerto, verifica-se que os filmes permitiram que os alunos refletissem
sobre o ser professor e estabelecessem relacdes entre a préatica dos professores
visualizada no filme e o conhecimento da pratica advinda de sua prépria experiéncia
de vida e de sua experiéncia vicaria. Como se disse anteriormente, as relagbes e
interpretagcdes que podem surgir dos filmes dependem do sujeito que se aproxima de
seu “texto”, do momento e do contexto em que se insere este sujeito e das
experiéncias acumuladas historicamente por ele, as quais direcionam seu olhar.

Ainda com respeito a busca de relac6es entre os filmes e a realidade, vale
ressaltar a forma como os colegas buscavam o apoio dos parceiros mais experientes
para compreender as relacbes que eles estabelecem com a realidade escolar
brasileira, segundo sua vivéncia da docéncia. Jamile, por exemplo, mais uma vez se
destacou ao buscar relacionar a realidade escolar brasileira aquela em que se

inseriam os filmes assistidos:

Jamile: Como eu peguei o0 mesmo filme, posso falar um pouco da minha visdo que é um
pouco diferente, porque eu fiz uma critica e a gente poderia junta-la as perguntas que a
Darlene fez. Eu gostei da proposta da aula passada, que se apoiou na visao de Jung, e é
importante o que vocé falou e trazendo para nossa realidade, é interessante ver que
grande parte dos filmes que a gente assistiu sdo americanos, e o que a escola € dentro da
sociedade. Ela constréi os arquétipos, que sdo os valores que estdo no inconsciente de
todo mundo. Ele lida com o ético, a justi¢ca, com a bondade, sé que cada um na sua cultura
e, querendo ou nao, nés temos valores diferentes aos da cultura deles. No Brasil, a gente
nado tem a formacao dessa escola que aparece no filme [O Clube do Imperador]. O filme é
baseado numa escola real que existe na Virginia, em que estudaram Thomas Jefferson,
George Washington. A gente também tem escolas particulares que sdo fantasticas, mas o
gue elas fazem com os alunos? Elas ndo formam lideres, elas formam o aluno para passar
no vestibular. Essa diferengca € importante, porque nossa escola nunca vai passa essa
formacgéo para o aluno. Eu acho que, voltando para a pergunta dela, o importante € pensar
0 que essa acao do professor causou, o que ele deixou de fazer na hora, o que isso
causou? Ao meu ver, a falha dele foi ndo intervir ali. Ele ndo precisava humilhar o menino
na frente de todo mundo, porque se ndo o senador ndo ia dar mais dinheiro para a escola.
No Brasil, isso ndo existe, e na sociedade americana esse é o papel da sociedade. O
diretor, para eles, tem o papel de arrecadar dinheiro e aqui o diretor tem uma vida
académica (...).

Darlene: Eu queria te fazer uma pergunta. Por que vocé diz que essa escola tinha o
objetivo de formar lideres?

Jamile: Essa leitura que eu fiz foi do centro educacional americano, que era dividido em
escolas para lideres e eram escolas que sdo escolas preparatorias para lideres e vocé ndo
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tem la o vestibular como a gente tem. Vocé nédo tem escola publica e sé estuda de graca se
vocé é muito bom em alguma 4rea ou se joga esporte muito bem. O sistema educacional
americano esta dividido em escolas para aqueles que véao fazer servicos como pintar, e
também existem escolas como essa, como no filme Sociedade dos Poetas Mortos, que
lidam com a nata e que tém disciplinas muito especificas que tem por objetivo desenvolver
essa capacidade de lideranca.

(Transcrigcdo da aula 17)

Como se pode observar, Jamile apoiou suas interpretagbes em seu
conhecimento de mundo, conhecimento esse que 0s colegas ndo possuiam. Nesse
sentido, a aluna exerceu seu papel de par mais competente (Vygotsky, 1930/1998),
colaborando para que os colegas também desenvolvessem um olhar critico em
direcdo as multiplas relacdes que podem ser estabelecidas entre as realidades
educacionais que emergem das reflexdes sobre os filmes. Considero importante
destacar, ainda, a forma como a aluna buscou relacionar o filme O Clube do
Imperador a questdes literarias e culturais em seu trabalho final, o que contribui para
o aprofundamento de suas reflexbes de uma maneira diferenciada, se a
comparamos com os trabalhos apresentados pelos demais grupos. Abaixo, destaco
dois fragmentos de seu texto:

A cultura antiga achava que a sociedade deveria ser conservada, porque a cultura, tal
como estava constituida, representava para os que eram seus detentores exclusivos - as
classes dominantes - a base dos privilégios em que se firmava essa dominagéo, e a propria
justificacdo deles; repasto de que eram o0s Unicos usufrutuarios e instrumento de
racionalizacdo. Fazendo uma ponte com a Saint Benedict do filme e a sociedade ali
representada, a historia reproduz o pensamento dos antigos, diz respeito as geragdes que
comandariam os destinos de nacdes, que seriam ali preparadas para liderar nestas escolas
e no mundo fora delas. Mudariam o destino do planeta, estabeleceriam novos parametros,
novas tendéncias e novas decepcdes.(...)

Ao assistir ao filme e me deparar com o personagem de Sedgewick, ndo pude deixar de
fazer uma correlacdo, mesmo que superficial, com o personagem Fausto de Goethe,
simbolizado aqui na figura de um menino/homem vivenciando sua espécie de insatisfacao,
que o faz buscar um sentido, um valor (e ai penso nas conseqiiéncias de termos
culturalmente nos afastado da mitologia, dos classicos na escola, penso que na falta do
sentido quando tudo fica vil e 0 homem torna-se capaz das maiores atrocidades com o
proximo e consigo mesmo).

(O Clube do Imperador — trabalho final - Jamile)

E interessante observar que Jamile conseguiu abstrair de seu conhecimento
literario e cultural informacdes que permitiram que ela estabelecesse relacdes
diferenciadas com o filme assistido. Dessa forma, ousou ampliar sua reflexdo para

além das esferas mais imediatas que caracterizaram as relagcfes estabelecidas pelo
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grupo ao longo do semestre. Extrapolou os limites das relagbes entre professor e
aluno ou professor e escola, e buscou questionamentos profundos relacionados a

formacdo moral do homem contemporaneo, a luz da cultura antiga.

5.2.3. Relacéo entre os filmes e as experiéncias pe ssoais

As reflexdes desencadeadas no Momento 3 se manifestaram, em grande
medida, na forma de relagbes que os alunos procuraram estabelecer entre os filmes
aos quais assistiram e suas experiéncias pessoais. AssSim como nos primeiros
momentos do curso, os alunos frequentemente buscaram associacées entre as
experiéncias vividas pelas personagens dos filmes e aquelas vividas por eles
mesmos, seja como professores, seja como alunos. Tais relagdes se entrelagcam ao
longo das reflexbes, como se pode constatar neste fragmento de aula em que se

discute sobre o filme A Corrente do Bem:

Charlotte: O que acontece muito em sala de aula é que o professor t4 acostumado com um
tipo de aluno. E quando ele tem algum aluno que ndo se enquadra, é encarado como um
alienado. O professor tem que observar. Olha, ele ndo gosta de ler, mas ele desenha muito
bem. Ou perguntar “o que acontece que ele ndo presta aten¢éo?”. De repente, o professor
rotula “esse aluno ndo é bom, esse € inteligente, esse € preguicoso”.
Jamile: N&o sei se vocés ja perceberam isso, mas quando vocé chega numa escola nova,
vem sempre a professora anterior e diz “Olha, vou te falar j&: essa é bom, esse é ruim”.
Alunos: Eéééé....
Serena: Principalmente quem trabalha de 1% a 43. E ai vocé ja chega marcando o aluno.
Jamile: E ai vocé fica com a cara no chéo, porque as vezes o aluno te surpreende.
Serena: E por isso que quando a gente trabalha com as matérias do Ensino Fundamental e
Médio, ja percebi que tem que trabalhar sempre em conjunto, porque o que eu nao vejo na
minha disciplina, o outro enxerga na dele. O meu aluno pode ter dificuldade numa parte e
na outra disciplina pode ser o melhor da sala. Por isso o trabalho em equipe € importante.
N&o faco meu trabalho sozinha. E as vezes o aluno traz coisas que eu desconheco. Eu td
sempre aprendendo. Aprendo com o aluno, discuto a situacdo na interacéo e a partir dai
vejo 0 que o aluno é capaz de fazer.
Jamile: A gente sempre precisa de abertura para o aluno participar.

(Transcrigcdo da aula 14)

E interessante observar, no excerto acima, que Charlotte, mesmo néo tendo
experiéncia docente, conseguiu identificar e opinar sobre um problema comumente
enfrentado no processo de ensino-aprendizagem sob a perspectiva do professor.
Serena, a partir de entdo, resgatou sua experiéncia docente e teceu relagdes mais
amplas a respeito do problema levantado pela colega, argumentando sobre a
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importancia da interacdo entre os préprios professores, a qual pode favorecer um
melhor conhecimento do aluno e, conseqtientemente, uma melhor compreenséo de
seu processo de aprendizagem.

Ainda no que diz respeito a percep¢do que os meus alunos tém sobre a
importdncia da interacdo, € interessante destacar a forma o filme propiciou a
oportunidade para que estabelecessem rela¢cdes entre a pratica dos “professores” de
A Creche do Papai e a sua propria, como se vé neste excerto:

Méarcia: é engracado porque o filme trata com humor e mostra para a gente coisas que
fazemos e nem percebemos.

Serena: Em sala de aula mesmo as vezes a gente s0 vai se dar conta de alguma coisa se 0
aluno fala ou se a gente depois faz aquela reflexdo de que a Mbénica fala: que a gente
reflete antes, durante e depois a pratica. Se a gente tem esse exercicio de reflexao,
conseguimos enxergar a problemética que vivemos em sala de aula, caso contrario, a
gente ndo percebe nunca.

()

Anna: Aconteceu isso comigo. Quando comecei a dar aula, eu pensei: como escrevo na
lousa. Ficou tudo bagunc¢ado, e eu percebi que ndo posso fazer isso de qualquer jeito, s6
gue ai eu pensei: mas esta € uma caracteristica minha. Depois eu estava ensinando “good
morning”, “good afternoon” e “good evening” e fiz desenhos para ilustrar. Um dia estava
dando uma volta na sala e vi que todo mundo tinha desenhado exatamente como eu, e ai
eu percebi o quanto era importante a forma como eu colocava na lousa, eu ndo tinha nogéo
de que eu sou importante como professora e de que o que eu fago € importante para eles.

Geovana: Todos falam que a gente precisa tomar cuidado como que a gente faz aqui na

frente, porque n6s somos um espelho, um modelo.
(Transcrigdo da aula 15)

Nesse fragmento, por meio das palavras de Anna e Geovana, observamos
sua percepcéo sobre a importancia da experiéncia do outro para a construgao da
experiéncia pessoal do individuo. As alunas, por um lado, resgataram a questéo
levantada no Momento 1 do curso a respeito da imagem do professor como um
modelo para o aluno. Por outro lado, ao afirmar que “Todos falam que a gente
precisa tomar cuidado como que a gente faz aqui na frente”, Geovana trouxe a voz
da experiéncia acumulada por pares mais competentes (neste caso, outros
professores) para demonstrar como ela pode ser orientadora para aqueles
professores ndo tdo experientes.

Outra reflexdo desencadeada pelos filmes que permitiu que os meus alunos
estabelecessem uma relacdo com suas experiéncias pessoais, se refere a forma
como os professores procuram “seduzir” seus alunos para o conhecimento. Ao

discutir sobre o filme Mr Holland, Adoravel Professor, no qual o professor demonstra
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sentir dificuldade em aproximar os alunos ao conteddo que ensina (a musica), 0s

alunos fizeram uma relacdo com a postura de seus professores:

Ménica: E no caso de outros filmes que a gente viu também. O conteddo eles sabem muito
e eles querem que o outro também goste, mas o problema é fazer essa ponte para que o
outro chegue la também.
Charlotte: Eu acho que aprende. Ele até gosta, mas de uma forma quadrada. Eu lembro de
uma aula de teoria literaria que foi um terror. A professora passou um texto de Ezra Pound
€ mais ou menos o que ela falava é que poesia ndo se ensina. Mas primeiro ela dizia isso e
depois ela tentava explicar o que ela mesma achava que ndo dava pra ensinar. Entéo, por
que ela fazia isso? Por que ndo perguntou pros alunos o que € poesia? Entdo ela ndo
achava que aquilo era vida.
Anna: Ela ndo sabe seduzir. Eu lembro da professora de arte, que era excelente. Eu admiro
muito porque ela gosta muito do que faz.

(Transcrigcdo da aula 13)

Finalmente, com respeito as relacbes estabelecidas entre os filmes e as
experiéncias pessoais, considero importante destacar a dificuldade que o filme O
Clube do Imperador apresentou para os alunos, no que se refere a formacao de uma
opinido a respeito da conduta do professor. Apesar de os alunos, durante a
discussao, terem concordado que o procedimento de avaliagcdo adotado pelo
professor havia sido anti-ético e injusto, havia ainda grande inquietagdo do grupo
com relacéo as alternativas reais que o professor tinha para agir de forma diferente e
aos motivos que o levaram a tal conduta. Em funcdo desse embate, senti a
necessidade, naquele momento, de sugerir que os alunos tentassem aproximar o

filme a uma realidade mais préxima a eles, colocando-se no lugar das personagens:

Ménica: O filme fomenta isso: o ser melhor que o outro. Ele mostra que cada um tem que
fazer algo de destaque para fazer parte da histéria. Vamos pensar quais sdo as acdes do
professor com relagdo ao aluno. Por exemplo, na primeira aula dele, ele j4 escolhe o
menino para representar um personagem de Shakespeare. Depois tem a cena da
biblioteca onde ele intervém junto a funcionaria para que o aluno possa retirar um livro.
Geovana: Depois teve a prova, né? Porque ele viu que o0 menino comecgou a se esforcar.
Jamile: E ele d& desafios para o menino.
Ménica: E. Eu acho que ¢ dificil a gente julgar o professor. Mas talvez se a gente conseguir
fazer algumas relagdes com experiéncias nossas que envolvem as mesmas questdes. Se a
gente se colocar como aluno e pensar “se eu fosse ele e o professor fizesse isso por mim,
como eu me sentiria?” E se eu fosse o0 outro, que se esforgava tanto para chegar la no
topo, que expectativa a gente teria com relagéo ao professor?

(Transcrigéo da aula 17)

Como se vé, dependendo do contexto e da situacado apresentada pelo filme,

pode surgir um hiato entre a realidade que se vé ali e aquela que o aluno conhece, o
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gue pode gerar uma dificuldade na relagdo com suas experiéncias pessoais. Resta,
entdo, a alternativa de colocar-se no lugar do outro para, assim, buscar relagées que
propiciem uma melhor compreensao da experiéncia vivida por ele.

Tendo discutido as buscas empreendidas pelos alunos no decorrer desta fase
final do curso, procurarei sintetizar a estrutura do fenbmeno da formacgéo critico-
reflexiva de professores mediada por filmes, por meio de um diagrama que retoma

0s temas e subtemas que emergiram no Momento 3:

Formacéo critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Questionamentos Buscas

Relagéo filmes —
experiéncias
pessoais

Relacéo filmes -
teoria

Inter-relagdes —
Relacéo filmes -

realidade

Papéis

Professor-Aluno

Escola

Professor

Professor - Contetido

Diagrama 9: A estrutura do fenbmeno no Momento 3

Conforme ilustra esse diagrama, o Momento 3 consolida os questionamentos
e as buscas como os temas estruturadores do fendmeno da formag&o critico-
reflexiva de professores mediada por filmes. Porém, para que se tenha uma visao
mais completa de todo esse fendmeno, é preciso dirigir a ele um novo olhar

retrospectivo, que abarque também os momentos 1 e 2, o que farei a sequir.
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5.3 A reflexdo no Momento 1, no Momento 2 e no Momento 3 : intersecgdes e

novas evidéncias

Ao voltar a dirigir um olhar retrospectivo em diregcdo aos dois momentos
iniciais do curso, pude tracar um paralelo entre eles e esta Ultima etapa.

O primeiro aspecto que cabe destacar é a reincidéncia do tema
Questionamentos, presente nos trés momentos, marcando, mais notoriamente, o
percurso dos alunos. Na minha opinido, isso foi resultado das inquietacOes
provocadas pelos filmes e atividades a eles associadas. Acredito, assim, que o
recurso escolhido para desencadear e mediar as reflexdes cumpriu com o objetivo
para ele estabelecido®.

Em segundo lugar, observamos que o tema Buscas manifestou-se de
maneira mais intensa no Momento 3, consolidando aquelas que comecaram a
despontar no momento anterior. Acredito que a presenca mais enfatica de buscas,
na fase final do curso, demonstra um amadurecimento dos alunos, que comecgaram
a revelar uma maior capacidade de estabelecer relacdes, a partir dos filmes de
forma mais espontanea.

Finalmente, vale ressaltar que, no Momento 3, o tema Conceito ja ndo se
manifesta. As reflexdes relativas a aspectos de cunho mais teérico se inserem, sim,
no ambito das buscas de relagdes entre os filmes e a teoria, ndo constituindo, assim,
um tema ou subtema.

Partindo dessas observagfes, minha interpretacdo, ao olhar para os trés
momentos em sequéncia, é de que o Momento 2 configura-se como uma fase de
transicdo entre os passos dados no inicio do curso em dire¢cdo ao desenvolvimento
da capacidade reflexiva de meus alunos (Momento 1) e os passos que levaram a
uma maior consolidagéo dessa capacidade (no Momento 3), culminando, finalmente,
no desencadeamento de transformacdes em meus alunos. Sua manifestacdo, na
minha perspectiva, foi tAo expressiva, que as interpretei como um novo tema que
vem somar-se aqueles que se manifestaram ao longo dos trés momentos do curso.
Como compreendo que essas transformagdes foram resultado de todo o processo

vivido ao longo do curso, elas ndo se ligam a nenhum dos trés momentos de uma

¥ No Epilogo, voltarei a abordar o papel desempenhado pelos filmes durante o curso, sob a
perspectiva dos meus alunos e sob a minha também.
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forma particular, mas compdem e complementam, como um tema, junto com eles, a
estrutura do fendmeno que estou estudando. Sendo assim, considero pertinente
apresenta-las no proximo capitulo, quando dirigirei meu olhar & forma como os
momentos 1, 2 e 3 se articulam e se revelam como I6cus e momento de satisfacao
de um fendmeno maiés complexo e abrangente: o fendmeno da formacéo critico-

reflexiva de professores mediada por filmes.
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CAPITULO 6

TRES MOMENTOS, UM SO FENOMENO

Trevor: Sei |4, as pessoas tém muito medo de pensar que as
coisas podem mudar. (...) Mas é dificil para quem se acostumou
com as coisas como elas sdo. Mesmo que sejam ruins, é dificil
mudar. Entdo as pessoas desistem. Quando isso acontece, todo
mundo sai perdendo.

(A Corrente do Bem)
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Ao longo de todo este estudo e, particularmente, ao longo dos capitulos 3, 4 e
5, procurei compreender os significados contidos nas experiéncias vividas durante o
fenbmeno da formacéao critico-reflexiva de professores mediada por filmes, do ponto
de vista da especificidade de cada um dos momentos que fizeram parte dele.
Procurei, também, tragar alguns paralelos entre os trés momentos que constituiram
0 curso que, em termos concretos, foi o lugar em que se manifestou o fenbmeno que
me propus a estudar.

Ao chegar a esta etapa final de interpretacdo dos dados de minha pesquisa,
percebo que meus alunos viveram um processo reflexivo que gerou diversas
transformagdes, as quais eles mesmos relatam em suas reflexbes sobre o curso, no
final do semestre. Essas transformacdes constituem o Gltimo tema estruturador do
fenbmeno da formacgdo critico-reflexiva de professores mediada por filmes e, na

minha interpretacdo, € resultante do curso como um todo, motivo pelo qual o

apresento agora, para soma-lo aqueles que emergiram nos momentos 1, 2 e 3.

6.1. Transformacoes

Nas duas ultimas aulas do semestre, os alunos foram convidados a refletir
sobre a experiéncia vivenciada durante todo o curso. Essas reflexbes finais foram
registradas de trés maneiras: por meio de um questionario de reflexdo (Anexo 12),
de um instrumento de reflexdo com as figuras de uma garrafa, um coracdo e uma
cabeca e por meio de uma conversa (gravada) entre os alunos e eu, no ultimo dia de
aula, em que compartilhamos nossas impressfes gerais sobre o curso. Dos textos
gerados por esses diferentes instrumentos, emergiu um novo tema - transformacdes
— que, segundo a minha compreensao, engloba as mudancgas pelas quais os alunos
passaram ao longo do processo reflexivo que viveram. Tais transformacdes sao
percebidas pelos proprios alunos e se manifestam em diferentes esferas: a
percepcao diferenciada que passam a ter dos filmes a que assistem, 0s novos
conhecimentos construidos ao longo do processo, as percepg¢des que passam a ter
de si mesmos e o planejamento de novas a¢fes. Cada um desses aspectos constitui

subtemas relacionados ao tema transformacgodes, como passarei a discutir.
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6.1.1. Novas percepcdes sobre os filmes

Um primeiro aspecto que considero importante ressaltar é a consciéncia da
maioria dos alunos de que passaram por um processo de mudanca, apesar do
pouco tempo de duracdo do curso. Em nosso ultimo encontro, pudemos conversar a
respeito de suas impressdes gerais sobre a experiéncia vivida no semestre. Abaixo

destaco um fragmento dessa conversa:

Ménica: Acho que a gente podia fechar o curso com impressées mais gerais. Como vocés
chegaram a este final? Acho que é um tempo breve pra gente esperar mudangas, mas é
interessante a gente colocar o que ficou para cada um.
Jamile: Acho que tudo tem sempre que provocar talvez ndo uma mudanga, mas uma
inquietacdo. Nesses poucos meses, acho que o curso inquietou todo mundo. Acho que isso
foi semeado. Agora cada um vai buscar sua inquietagdo sozinho.
Marcos: Eu acho que eu me transformei. Acho que eu avancei.
(.-)
Mércia: Uma coisa que mudou foi a minha viséo assistindo aos filmes porque antes eu ndo
tinha essa preocupacéo de ver a fungdo do professor e agora quando eu assistir qualquer
filme que tenha o mesmo tema, eu vou ter essa postura.
Ménica: Para voceés foi interessante trabalhar com os filmes?
Marcos: Eu achei muito interessante, porque a gente fez uma nova leitura.
Mércia: Eu gostei porque a gente trabalhou com diferentes tipos de filmes, que trouxeram
visbes diferentes.

(Transcrigcdo da aula 18)

Chama a atencao, neste excerto, o ponto de vista de Jamile, que destaca a
importancia da inquietacdo gerada pelo curso (que, para ela, ndo corresponde,
necessariamente, a uma mudanga). No entanto, interpreto que a inquietacdo, em si,
jA& € uma manifestacdo de mudanca de atitude, pois ela pode representar, por
exemplo, uma postura diferenciada com relacdo aos filmes (de assisti-lo com um
objetivo previamente definido), como testemunha Marcia, ou uma forma de realizar
leituras variadas sobre um mesmo objeto (no caso, o filme), como relata Marcos.

Vale ressaltar que a percepg¢éo dos alunos sobre a postura diferenciada que
comecaram a desenvolver com relacdo aos filmes ja havia sido comentada

anteriormente em uma das aulas do Momento 3, como se pode verificar abaixo:

Moénica: Uma curiosidade: esta sendo diferente a forma como vocés estdo assistindo aos
filmes?

Alunos: Sim.

Jamile: N&o sei vocés, mas eu, agora, tudo que eu assisto, eu fico pensando “Ah, olha
so...".



225

Anna: Eu também. T6 meio parandica.
Jamile: A gente comeca a ver tudo com outros olhos: os filmes que a gente ta preparando
pra aula, as leituras e até a fala dos professores. A gente pensa: ele ta falando, mas néo ta
fazendo. T4 me enganando.
Darlene: Ai tem um momento que vocé fica meio ambiguo. A gente tem uma leitura s6 de
espectador ou entdo tem outra, que faz relagdes com o que a gente ta estudando.
Anna: E cada hora a gente faz uma leitura diferente.

(Transcrigcdo da aula 14)

E interessante observar que as reflexdes feitas durante o curso, decorrentes
dos filmes, do ponto de vista de Jamile tém uma repercussao na sua acao docente e
na maneira como passaram a observar a acdo de seus professores. Além disso,
Darlene e Anna chamam atencdo para as mdultiplas leituras que o filme pode
propiciar, dependendo do momento em que o0 espectador se aproxima dele.

Associada a essa transformacgédo na forma de relacionar-se com os filmes,
estda o desenvolvimento da percep¢do dos alunos de que os filmes, além de
cumprirem seu papel de instrumento de diversao, pode desempenhar outra funcéo:
a de desencadear reflexdes. Em seu trabalho final, o grupo que analisou o filme A
Creche do Papai toca diretamente nesse ponto:

O filme néo é visto como sendo um filme voltado para a questéo do professor em si, é visto
apenas como uma comédia americana a mais. Porém nds conseguimos observar alguns
aspectos positivos em relagéo ao assunto professor/educacéo neste filme.

Como se vé, o grupo evidencia a fungdo de signo mediador da reflexado
desempenhada pelo filme, apesar deste ser apresentado como uma simples
comédia, capaz de divertir toda a familia® (a atividade mediadora imediata
idealizada para o filme). Por meio da interpretacéo feita pelas alunas, o filme ganhou
um novo significado, uma nova funcéo - a de signo - pois se passou a fazer um uso
consciente dele, orientado para determinado fim: a reflexdo sobre a prética

pedagdgica.

% A sinopse impressa na caixa do filme A Creche do Papai destaca o lado comico das situacées
vividas pelas personagens em sua atuagdo como “babas” e em nenhum momento refere-se ao papel
de educadores que os protagonistas acabam assumindo. O tom de comédia e a funcdo de
entretenimento atribuida ao filme se fazem presentes, também, no comentario de um critico de
cinema de Los Angeles, impresso na capa do filme: “Eddie Murphy e sua turminha proporcionam
diversao para toda a familia”.
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Finalmente, no que diz respeito as transformacg@es identificadas pelos alunos
qguanto a sua maneira de relacionar-se com os filmes, cabe destacar que alguns
deles enfatizam o desenvolvimento de um “olhar critico” que antes nao percebiam.
As respostas as perguntas 10 e 12 do questionario reflexivo® ilustram essa

percepcao do desenvolvimento de sua capacidade reflexiva:

Sim, muito, porque aprendi muito olhando os filmes com uma nova visdo, mais do que

antes, agora eu os assisto (...) com uma visdo mais apurada, digamos consciente, ou

melhor, criticamente. Esta matéria, sem dlvida, vai ser uma das quais ndo esquecerei.
(Marcia - pergunta 10)

Antes assistia aos filmes por diversdo. Depois desse curso, vou prestar mais atencao,
estou com um olhar mais critico. Mesmo os filmes que néo tém ligacdo com a escola, eu
estou prestando atencao e refletindo sobre aspectos importantes.

(Julia - pergunta 12)

Antes do curso, meu olhar critico ndo fazia tanto essa juncao da ficcdo sobre a pedagogia
com a realidade da mesma. Hoje percebo esse tipo de reflexdo como uma ferramenta
grandiosa no processo de minha formacao, que é algo continuo, interminavel.

(Francis - pergunta 12)

Gostei muito da troca de experiéncia entre os colegas e a professora, isso nos faz pensar
sobre os caminhos que queremos ou ndo seguir. Acredito que depois deste curso, estou
mais reflexiva e mais experiente sim, mesmo néo tendo experiéncia em lecionar para uma

classe.
(Marcia - pergunta 10)

Com relagao a esses exemplos, creio ser relevante comentar dois aspectos.
Em primeiro lugar, ressalto a resposta de Francis, especificamente, pois ela aponta a
relagcédo entre filmes de ficcdo e reflexdo sobre a realidade que o curso procurou
promover, partindo da premissa de que os filmes de ficcdo podem contribuir para o
enriguecimento da experiéncia pessoal do espectador, como nos fazem ver Costa
(2005), Almeida (2001) e van Manen (1990). Em segundo lugar, enfatizo o destaque
gue Marcia quis dar a experiéncia que ela péde construir ao longo do curso, mesmo

nado tendo nenhuma experiéncia docente concreta. Isso parece confirmar o

% pergunta 10 - Vocé acha que este curso contribuiu para a sua formac&o? Por qué? Como?;
Pergunta 12. Imagine uma linha do tempo. No centro dela esta vocé agora, no final deste curso.
Pense em como vocé era antes de chegar aqui, em como vocé se vé agora € em como vocé se vé
daqui para frente. Houve mudancas? Quais? Por que vocé acha que elas ocorreram (ndo
ocorreram)?
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importante papel da observacdo — aliada a reflexdo - na constru¢cdo do
conhecimento do futuro professor. Neste caso, recordemos, a observagdo se
concretiza no momento em que os alunos entram em contato com a pratica dos
professores protagonistas dos filmes.

As transformagfes dos alunos com relagéo as novas percepgfes que passam
a ter dos filmes se articulam diretamente como 0s novos conhecimentos que eles

puderam construir, gracas a mediacao do curso e dos filmes.

6.1.2. Novos conhecimentos

Partindo da compreensdo de que o individuo se transforma ao construir
novos conhecimentos (pois passa a enxergar 0 mundo de uma maneira
diferenciada), parece-me coerente afirmar que os meus alunos passaram por um
processo intenso de transformacdo durante o curso que experienciamos juntos.
Como ilustrado a seguir, alguns deles reconhecem que passaram por um processo
de construcdo de conhecimento e indicam o que aprenderam; outros somente

afirmam ter passado por uma experiéncia de aprendizagem:

Com certeza, aprendi sobre a relacao professor - aluno e refleti sobre varios aspectos
do professor em sala de aula. Comecei a lecionar h4A um més e muitas vezes durante as
aulas lembrei de alguns aspectos abordados no nosso curso.

(Julia - pergunta 10)

Acho que o humano é o maior contetido deste curso  , por isso, é dificil de se comentar.
Acredito que a afetividade de uma maneira ou de outra foi tratada em todos os filmes e
suas implicacdes e relacdes nos fazem pensar em nossas agfes sempre.

(Marcia - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Aprendi bastante sobre o relacionamento humano . Percebi a parte emocional que
existe na relacéo professor-aluno.
(Julia - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Acho que evolui em meus conhecimentos  pois participei de um curso coerente e coeso
em seus propasitos.
(Marcos - Instrumento da Garrafa, Coragdo, Cabeca)

Em cada filme que assistimos durante o curso, eu aprendi algo .
(Julia - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)
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Que a garrafa traga em seu conteddo um liquido téo forte e poderoso quanto foi participar
neste curso . Que embebede o conhecimento e a emocao.
(Marcos - Instrumento da_Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Pelos filmes e trocas de experiéncia pude conhecer de forma eficaz e interessante o
atuar do educador .
(Charlotte - Instrumento da Garrafa, Coragéo, Cabeca)

Um dos questionamentos que o0 curso me provocou foi como agir da maneira que
considero mais significativa para o processo de ens ino-aprendizagem , tendo em
vista modelos de atuacéo dos professores nos filmes e a experiéncia dos meus
colegas . Outro seria como vencer minha timidez e por em pratica uma acao de
construcéo do curso que tiver planejado junto com m eus alunos .

(Sara - Instrumento da Garrafa, Coracao, Cabeca)

Com relacdo a esses excertos, considero importante destacar o testemunho
dado por Charlotte e por Sara, que entendem que 0S novos conhecimentos que
construiram foram resultado das discussdes feitas a respeito dos filmes e, também,
das trocas de experiéncias com 0s colegas, 0s quais, conforme vimos anteriormente,
muitas vezes atuaram como mediadores na constru¢do do conhecimento uns dos
outros.

Ainda com relagéo as falas de Charlotte e Sara, verifica-se que suas escolhas
lexicais indicam uma reflexdo de natureza eminentemente pratica: atuar, agir,
atuacdo, por em pratica. Talvez isso se deva ao fato de as discussfes, na maioria
das vezes, terem tido, como referéncia, as acoes dos professores que apareciam
nos filmes e também as experiéncias docentes relatadas pelos colegas. Entretanto,
também h& evidéncias de que os alunos associam o conhecimento desenvolvido
durante o curso a uma melhor compreenséao das relagbes entre professor e aluno e
a reflexdes de cunho mais pessoal, vinculadas a desafios individuais estabelecidos
pelos préprios alunos, como testemunha Sara, que quer vencer sua timidez®’.

Ainda com relacdo a mediacdo, aspecto mencionado acima, considero
importante pontuar a maneira como as falas dos alunos parecem indicar a
importancia de um mediador no processo reflexivo, papel esse que se manifesta,
nos dados, de duas formas: por um lado, no espaco que 0 curso proporcionou para

a reflexdo e, mais particularmente, na fungéo de signo que o filme assumiu nesse

8 As transformacdes de cunho pessoal seréo discutidas mais adiante.



229

espaco; por outro lado, na figura do professor, que colaborou para que o processo

fosse desencadeado, conforme se nota nos seguintes exemplos:

A mensagem que eu deixo para vocé, Monica, é a de que admiro muito sua forma de
trabalhar e que consegui ver em vocé diversos “tijolos” a serem acr escentados na
minha construcéo .

(Francis - Instrumento da_Garrafa, Coracdo, Cabeca)

A troca de experiéncias proporcionada por vocé , por nossas aulas, por nossas
discussdes, foi muito rica.
(Sara - Instrumento da Garrafa, Coracao, Cabeca)

(...) ouvindo, assistindo aos filmes, observando e analisando os filmes, pude perceber as
diferentes acdes do professor perante o aluno e a direcdo, coisa que talvez ndo pudesse
perceber sozinha antes , e que agora eu sei que sou capaz de analisar. Entdo posso
concluir afirmando que foi produtivo e, além disso, 0 curso me ensinou a olhar de maneira
diferente para esses filmes e outros que viréo.

(Inae — Pergunta 12 — Questionario reflexivo final)

Finalmente, ao falar daquilo que aprenderam ao longo do curso, os alunos
apontam dois aspectos importantes: em primeiro lugar, conforme ja comentei na
sec¢do anterior, indicam que os filmes contribuiram para o desenvolvimento de sua
postura reflexiva e, em segundo lugar, comentam a natureza das reflexdes que os
filmes e o curso, como um todo, suscitaram.

No primeiro caso, observamos que alguns alunos manifestam ter consciéncia
de que vivenciaram um processo de desenvolvimento da postura reflexiva e que eles
estabelecem uma relagcdo entre o potencial do filme-ficcdo para desencadear
reflexdes sobre a sua prépria realidade (a sua pratica), como mostram estes

excertos:

Sinto-me cheia de novas idéias em relacdo ao ato de educar e instigada sobre a minha
capacidade de educar. Sem duvida a ficcdo ajudou minha realidade . Sou muito mais
reflexiva agora .

(Francis - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Responsabilidade(s) do professor? Papel do aluno? Escola? Afetividade? Percebi que
antes tinha uma visdo muito menos reflexiva e com certeza vou aproveitar esse
semestre em minha futura préatica

(Marcia - Instrumento da Garrafa, Coragéo, Cabeca)
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As transformagoes vividas pelos alunos, no entanto, ndo se limitam ao campo
do conhecimento. Os dados mostram que elas também houve repercussées no

ambito pessoal, como discuto a seguir.

6.1.3. Novas percepcoes de si mesmos

Vimos, anteriormente, a forma como os alunos, ao longo do curso, foram
tomando consciéncia do processo reflexivo desencadeado pelos filmes e da
contribuicdo que esse processo trouxe para seu desenvolvimento profissional.
Entretanto, no final do semestre, por meio dos instrumentos de reflexdo especificos,
os alunos revelaram também as contribuicbes que o curso lhes trouxe do ponto de
vista afetivo e de seu crescimento pessoal, como demonstram Marcia e Jamile

nestes fragmentos:

A aula reflexiva mexe conosco e nos faz evoluir, posso dizer que o aprendizado foi
significativo ® e por isso faz toda uma diferenca em nossa vida académica e
particular .

(Marcia - Instrumento da Garrafa, Coragéo, Cabeca)

Creio ter exercitado minha auto-critica, minha paciéncia em r  elacdo as limitagcdes,
tanto pessoais quanto do grupo  em que estou inserida. Enfim, busquei crescer como
individuo, como aluna e como professora , tendo como base as reflexdes propostas e
as criticas, reveladas e veladas.

(Jamile - Pergunta 12 — Questionario reflexivo final)

De forma mais explicita, Charlotte relata a transformacdo provocada pelo
Curso no que diz respeito aos seus projetos pessoais vinculados ao seu futuro

profissional:

(...) Essa aula foi a mais construtiva  dos dois Ultimos semestres. Me motivei e se antes
ndo pensava em ser educadora, agora ja € uma possib  ilidade empolgante .
(Charlotte - Instrumento da Garrafa, Coragéo, Cabeca)

Essa afirmacéo se destaca porque parece indicar que, para a aluna, o curso

abriu portas antes ndo concebiveis: a docéncia. E interessante observar que essa

8 Grifo da aluna.
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mesma percepgao aparece em outros relatos feitos por ela, o que reforca a idéia de
que viveu uma experiéncia de transformacgdo pessoal e também profissional, como

no momento em que resgata os diferentes impactos da reflexdo sobre ela:

Pude me perceber como aluna. Refleti sobre a minha educac¢éo — ja que eu nunca lecionei
— para evitar os erros de muitos professores e continuar os acertos dos outros.
(Charlotte - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Cabe ainda observar que o curso parece ter contribuido ndo somente para a
compreensao sobre as relagcdes vividas entre professores e alunos, mas, também,
para 0 seu auto-conhecimento, como testemunha Charlotte (“Pude me perceber
como aluna”). Como se pode constatar no fragmento que destaco abaixo, para

Francis, o curso também favoreceu seu auto-conhecimento:

O curso teve uma importancia muito grande para mim, pois coincidiu com um periodo dificil
da minha vida, onde tive que crescer como ser humano e como professor. Estou me
descobrindo .

(Francis - Instrumento da Garrafa, Coracdo, Cabeca)

Penso que é oportuno também sinalizar que, apesar das repercussfes
positivas do curso para Francis, ele ndo se constituiu de um processo de
transformacgé&o, concluido ao término do semestre; e, sim, como um ponto de partida
para outras mudancas que ainda poderdo ser decorrentes do processo de
descoberta pessoal que teve inicio ali - afinal, a propria aluna reconhece que ainda
esta se “descobrindo”.

Finalmente, considerando a natureza do recurso que foi utilizado durante o
curso — os filmes — e das atividades propostas para a sua discussao, acredito que a
sua afinidade que estabelecem com a Abordagem Baseada nas Artes (Diamond,
1997; 1998; Diamond & Mullen, 1999)%°, ajuda a compreender o impacto que 0 curso
teve no desenvolvimento pessoal e profissional dos alunos. Isso se faz notar,
também, no desenvolvimento de seu olhar prospectivo em direcdo a sua prética

pedagdgica futura, como veremos a seguir.

8 ver Capitulo 2.
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6.1.4. Novas acoes

O questionario de reflexdo (Anexo 12) respondido pelos alunos no final do
semestre proporcionou-lhes uma oportunidade para que olhassem para si mesmos e
para a experiéncia que viveram e procurassem identificar em qué essa experiéncia
os afetou. Um dos aspectos mais destacados pelos alunos foram as mudancas que
ocorreram na sua proépria pratica pedagoégica (no caso daqueles que ja lecionavam)
ou na forma de conceber uma pratica que passariam a exercer no futuro (no caso
dos alunos que ainda ndo tinham experiéncia docente). Vejamos como estes

exemplos ilustram esta questéo:

(...) quando estou na sala, as vezes nao percebo certas atitudes minhas, mas parece que
agora essa “reflexdo sobre a a¢do” vem mais répido, facil (...) acho que essas mudancas
ocorreram e estdo ocorrendo porque séo reflexdes novas sobre as quais eu nao tinha
pensado e que contribuiram para o meu crescimento profissional e pessoal. Nao devemos
perceber s6 o que o outro faz, ou como ele age, nos temos que desafiar as situacdes e
saber lidar com elas e saber refletir sobre a nossa agao no processo ensino/aprendizagem.

(Geovana — Questionario reflexivo final)

Imagino-me, daqui para frente, pensando em como e o que quero trabalhar com meus
alunos, como me portar, respeitando-os como seres humanos e tornando-os participantes
da construgdo de conhecimento, aprendendo com eles (...) refletindo antes, durante e
depois de cada aula.

(Sara - Questionario reflexivo final)

Antes, eu ndo selecionava textos para relacionar com os filmes. Meus critérios para
sele¢do de filmes eram voltados somente aos meus interesses. Agora eu consigo visualizar
melhor e encaminhar tudo o que peco e que ocorre em sala de aula. Observo melhor os
critérios para tudo que vou fazer, respeito mais as idéias e opinides dos alunos.

(Serena - Questionario reflexivo final)

Nos trés exemplos destacados acima, cabe observar a diferenca na natureza
de reflexdo que a pergunta 12 do questionario® suscitou. Por um lado, os
comentarios de Geovana e Sara se referem a mudancas na sua compreensédo de
diferentes aspectos que concernem O processo e ensino-aprendizagem
(metodologia, relagao professor/aluno, postura do professor etc). Por outro lado, as

palavras de Serena indicam uma relacdo direta entre a forma como o curso foi

% pergunta 12. Imagine uma linha do tempo. No centro dela esta vocé agora, no final deste curso.
Pense em como vocé era antes de chegar aqui, em como vocé se vé agora e em como vocé se vé
daqui para frente. Houve mudancas? Quais? Por que vocé acha que elas ocorreram (ndo
ocorreram)?
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conduzido (na selecdo dos filmes, dos textos, das discussdes feitas com o0 grupo) e a
sua propria maneira de trabalhar. Vale lembrar que Serena lecionava Didatica ha 10
anos, na escola publica. Seu comentario nos faz conhecer um dado interessante
sobre sua pratica: ela mesma ja utilizava filmes para trabalhar com seus alunos
questdes pedagodgicas. Nesse sentido, a relacdo que Serena pdde estabelecer entre
0 curso e sua proépria pratica parece ter sido mais imediata que os demais colegas.
Acredito que sua participagédo nos diferentes momentos do curso, trazendo sempre 0
testemunho de sua pratica e fazendo pontes constantes entre as experiéncias
vividas durante o0 curso e as suas proprias aulas, confirmam que o curso foi
significativo para a aluna™.

Com respeito as transformagdes que o curso gerou no ambito das a¢des dos
alunos, quero ainda destacar o testemunho de Geovana:

Acho que sim. (...) pude comecar a definir critérios para selecionar e analisar filmes que
tratem de questBes pedagogicas (os seminarios também foram de grande ajuda para isso).
E o melhor, comecgar a refletir sobre a nossa propria pratica e compreender (ainda que
pouco) 0 processo ensino/aprendizagem.

(Geovana - Questionario reflexivo final)

Assim como Serena (ver excerto anterior), Geovana reconhece ter
desenvolvido uma outra postura com relagcdo aos critérios estabelecidos para
selecionar os filmes. Apesar de ndo deixar claro se essa selegao se refere a filmes
com 0s quais pensa trabalhar em sala de aula, é interessante perceber que a aluna
desenvolveu uma consciéncia sobre a importancia de definir tais critérios, o que,
indubitavelmente, podera contribuir para sua acdo docente, no momento em que se
propuser a utilizar filmes em suas aulas.

Pensando nos alunos que tinham pouca experiéncia docente na ocasido em
que o curso foi ministrado, é interessante mostrar que eles também perceberam ter
passado por transformacbes que foram decorrentes do processo reflexivo
desencadeado pelos filmes que assistiram. Os testemunhos de Inae (cuja

experiéncia docente se reduzia a atividade de regéncia supervisionada que realizava

> Um exemplo claro disso é o registro que fez em seu primeiro relato reflexivo: “Sobre a dinamica
realizada em sala, a utilizei em minha aula de didatica, porem ainda nao foi possivel termina-la,
acredito que irei finaliza-la amanha (22/03/04), depois te conto o resultado”.
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no estagio vinculado a disciplina Pratica de Ensino de Espanhol) e de Sara (que

somente havia ministrado aulas particulares) ilustram esse aspecto:

Inae: Uma coisa que eu percebi é que no final do semestre, eu perguntei pros meus alunos
0 que eles tinham achado do curso - eu e a Serena - e 0 que eles queriam para o0 préximo
semestre e entdo, inconscientemente, eu fiz aquilo e depois eu percebi que € o que tinha
acontecido no filme (no A Creche do Papai). Acho que serve e ajuda a analisar o outro.
N&o que vocé va fazer igual, mas de uma maneira ou de outra, vocé pode aproveitar na
sua sala de aula.

(Transcrigcdo da aula 18)

(...) No curso, através das discussbes, fui percebendo as responsabilidades de um
professor e questfes que envolvem a sua atuacdo em sala e adquirindo experiéncias com
a experiéncia dos colegas, com o que observava nas aulas de estagio e as questbes e
“problemas” tratados nos filmes. Ocorreram mudancgas devido a paixdo que vocé e outros
professores demonstram pelo que fazem e que contagiam, devido a incentivos que recebi e
a minha percepc¢do modificada. Imagino-me, daqui pra frente, pensando em como e o que
quero trabalhar com meus alunos, como me portar, respeitando-os como seres humanos e
tornando-os participantes da construgdo do conhecimento, aprendendo com eles,
continuando a discutir as questdes levantadas em classe com minhas amigas, buscando
materiais interessantes com os quais trabalhar, enfim, pesquisando, refletindo antes,
durante e depois de cada aula.

(Sara - Pergunta 12 - Questionario reflexivo final)

Como se V&, Inae pdde estabelecer uma relacdo direta entre a sua acao ja
modificada e o filme ao qual assistiu, enquanto Sara projetou para o futuro as acdes
gue quer desenvolver, pautadas em uma visao modificada de sua compreenséo
anterior do que é ser professor.

Finalmente, é importante ressaltar que nem sempre 0s alunos pareciam
compreender que as mudancgas pelas quais passaram no curso correspondiam a

uma transformacao. Isso aconteceu com Marcos, como se Vé neste seu relato:

Confesso que nao tive uma transformacao por causa do curso , mas reconheco que
evolui um pouco mais nessa linha do tempo como algu ém que se propde a dedicar-
se a vida educacional, pois encontrei uma nova poss ibilidade para melhorar meu
trabalho . Os filmes sdo um instrumento, portanto, entender esse instrumento é de
fundamental importancia. E certamente nédo foi uma disciplina que fez entender apenas
melhor os filmes ou ter uma visdo dos contelidos, mas pela forma como ela foi trabalhada,
as possibilidades foram expostas pela professora e pelos colegas me deram
conhecimento e me fizeram evoluir, melhorar dentro desse periodo em que
estivemos juntos.

(Marcos — Pergunta 12 - Questionario reflexivo final)

Como se pode notar, aquilo que eu, pesquisadora, entendo como uma
transformacgéo (a “evolugdo” do conhecimento, a percepcdo de que ha formas de
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“melhorar” a préatica, como diz Marcos) ndo parece coincidir com a compreensao que
Marcos tem de transformacao. Talvez ele associe o termo a uma esfera mais ampla,
sem considerar 0s pequenos passos iniciais que precisam ser dados na direcéo de
uma transformagé&o mais visivel e consciente.

A fim de visualizar melhor os desdobramentos que o tema transformacgdes

apresentou, ilustrarei, com um diagrama, as relacdes que foram desencadeadas:

Transformactes
Novas percepcdes Novas acdes
sobre os filmes
Novos Novas
conhecimentos percepcdes de
si mesmos

Diagrama 10: Tema Transformagdes e subtemas vinculados

Acredito que os subtemas vinculados ao tema transformagdes sintetizam as
contribuicdes que o processo reflexivo trouxe para os alunos. Conforme destaquei
anteriormente, esse tema se soma a todos 0s outros que emergiram ao longo dos
trés momentos do curso, constituindo, no final, a estrutura do fendbmeno da formacéo

critico-reflexiva de professores mediada por filmes, a qual retomo, a seguir.

6.2. O fendbmeno da formacgdo critico-reflexiva de pr  ofessores mediada por

filmes

Ao descrever e interpretar cada um dos momentos em que se dividiu o curso
A escola no cinema: reflexdes sobre a pratica pedagogica a partir de filmes, pude
descortinar, paulatinamente, a estrutura e a natureza do fendmeno da formacéo
critico-reflexiva de professores mediada por filmes, que se expressa nos temas

Conceitos, Questionamentos, Buscas e Transformacdes. Apos ter passado por esse
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processo, posso, agora, elaborar uma sé representacéo grafica de todo o fenémeno,
reunindo os temas que emergiram nos diferentes momentos, como ilustra o

diagrama abaixo:

Formacéo critico-reflexiva de professores mediada por filmes

Conceitos Questionamentos Buscas Transformacgées

Diagrama 11: Temas estruturantes do Fenémeno da formacéo critico-reflexiva de professores
mediada por filmes

Ao observar a estrutura que se configurou acima, vejo indicios de que meus
alunos vivenciaram um processo de desenvolvimento de sua capacidade critico-
reflexiva.

Resgatando Freire (1979; 1982), vemos como 0s temas estruturantes do
fendbmeno vivido por meus alunos e por mim reanem os elementos que o educador

identifica como constituintes da consciéncia critica, como procuro ilustrar no quadro,

a sequir:
Segundo Freire (1979), a consciéncia critica No fenébmeno estudado, a consciéncia
se caracteriza por... critica se manifestou...
...uma visdo problematizadora... ...na forma de questionamentos...
{ {
...que se prop&e a analisar os problemas ...apoiados em conceitos e na busca
de forma profunda... de relag@es entre teoria e pratica...
{
...buscando seus principios causais, ...gerando transformagdes.
permitindo ao homem transformar
a realidade.

Quadro 16: Paralelo entre a viséo de consciéncia critica de Freire (1979) e o fendmeno estudado

Considero importante destacar, ainda, a percepc¢ao dos alunos com relagédo a
experiéncia vivida ao longo do curso. Para tanto, recorrerei aos dados para resgatar,
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na voz dos alunos, o que essa experiéncia significou para eles, em termos de
formacdo. Finalmente, por meio de meu proprio olhar retrospectivo, procurarei tecer
alguns comentarios finais sobre o significado do processo reflexivo desencadeado

por meio dos filmes.

6.2.1. O olhar retrospectivo dos protagonistas

Nesta secao, apresentarei o testemunho dos meus alunos a respeito das
contribuicdes que acreditam que o curso lhes trouxe e a maneira como avaliam o
valor dos filmes, apds terem-no utilizado como um signo deflagrador e mediador de
reflexao.

Na pendltima aula do curso, pedi aos meus alunos que respondessem a um
questionério reflexivo que tinha por objetivo registrar suas percepc¢des com relacao a
experiéncia vivida, no que diz respeito as atividades que foram desenvolvidas, aos
recursos utilizados, a interacdo que ocorreu entre os participantes do curso. Uma
das perguntas do questionario indagava se o0 curso havia contribuido para a
formacdo dos alunos®. Todos os alunos responderam afirmativamente, como

exemplifico abaixo:

Charlotte - Sim, por meio dos didlogos em sala, das experiéncias trocadas entre o grupo, a
reflexdo sobre o educar foi se efetuando.

Darlene - Muito, porque eu fiz reflex6es tedricas e praticas sobre assuntos que estavam
“arquivados” no meu fazer profissional e pessoal também.

Serena - Sim, agora me preocupo mais com a selecao dos filmes a serem usados em sala
de aula e com o encaminhamento das discussoes.

Sara - Muito. Apesar de ndo participar das discussbes, pensei sobre as questdes
levantadas, como lidaria com as situacdes apresentadas nos filmes, mudei minha maneira
de observar as aulas do estagio. Pensei em como seria uma aula interessante, instigante e
significativa para meus alunos, como foram as dos professores dos filmes.

Marcos - Sim, porque o0 curso teve e cumpriu a missdo de mostrar a dimensdo que 0s
filmes podem trazer para o trabalho pedagégico como um elemento fundamental tanto para
a reflexdo quanto para a orientacao do trabalho e isso foi e estd sendo muito importante
para a minha formacéo.

92 Pergunta 10 - Vocé acha que este curso contribuiu para a sua formacgéo? Por qué? Como? (Anexo
12).
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E interessante observar, primeiramente, que os alunos, de diferentes formas,
parecem associar a contribuicdo do curso para a sua formagdo com um processo de
construcéo. Isso se faz notar na sua percepcdo de que a reflexdo foi sendo
desenvolvida por meio do intercambio de experiéncias entre o grupo e da relagéo
entre teoria e pratica. Além disso, outro resultado dessa reflexdo foi a mudanca de
atitudes e o despertar da consciéncia sobre questdbes da docéncia, como a
necessidade de se estabelecer critérios para se trabalhar com filmes nas aulas,
sobre a maneira de observar o outro (na situagdo de estagio, por exemplo) ou sobre
outras questbes que estavam aparentemente “arquivadas”, como diz Darlene.

Nesse sentido, acredito que o curso apresentou um resultado positivo, pois
gerou a inquietacdo, desestabilizou o0 que parecia ja estavel. O relato de Geovana

também revela essa mesma percepc¢ao:

Geovana - Com certeza houve mudangas, primeiro a importancia da reflexdo na formagéo
do professor, os desafios que o professor enfrenta, como, classe social, como atingir os
alunos, responsabilidades da escola e do professor, a imagem que tem ou passa um
professor hoje. Talvez essas coisas até sabiamos e tinhamos guardadas em nosso
inconsciente, mas a disciplina fez com que despertassemos para (re)pensar estas questées
entre outras ja citadas neste questionario. Pelo menos para mim, quando estou na sala, as
vezes ndo percebo certas atitudes minhas, mas parece que agora essa “reflexdo sobre a
acao” vem mais rapido, facil. Um professor ndo deve se acomodar, deve ver 0 seu
reconhecimento no aluno (ele é a prova do nosso esfor¢o), acho que essas mudancas
ocorreram e estdo ocorrendo porque séo reflexdes novas sobre as quais eu nédo tinha
pensado e que contribuiram para o meu crescimento profissional e pessoal. Nao devemos
perceber s6 o que o outro faz, ou como ele age, nds temos que desafiar as situacdes e
saber lidar com eles e refletir sobre a nossa agao no processo ensino/aprendizagem.

Como se pode notar, a fala de Geovana traz indicios de que 0 curso
contribuiu para tornar a reflexdo um ato mais rotineiro (“parece que agora essa
‘reflexdo sobre a acdo’ vem mais rapido, facil”).

A opinido de Marcos revela-se também particularmente relevante, pois
demonstra que ele passou a perceber os filmes como um signo, pois eles podem
representar um elemento fundamental para desencadear a reflexdo sobre a
docéncia. Essa tomada de consciéncia sobre o valor do filme como um recurso que

pode contribuir para o desenvolvimento da reflexdo também pode ser constatada na
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voz de outros alunos, ao responderem a pergunta 7 do questionario reflexivo®,

como ilustrado abaixo:

Julia - Sim, porque muitas vezes discutimos as teorias sem ver a pratica. Com os filmes,
pudemos ver muitas teorias aplicadas. Tornam a discussdo mais real.

Geovana - Sim, porque a partir deles vimos a pratica pedagdgica do professor e as vezes
nos deparamos com situagdes semelhantes aquelas que vivemos e nao agiamos como 0s
professores dos filmes ou como os colegas da sala expunham. Acho que nos fez crescer
bastante.

Francis - Sem dlvida, pois a partir deles pudemos fazer um gancho entre realidade e
ficcao, teoria e prética.

Sara - Sim (...) a partir da pratica dos professores e suas concepg¢des de ensino-
aprendizagem, a discussdo provocada por eles em sala de aula e a compara¢do com as
experiéncias dos colegas, surgiram algumas questdes muito pertinentes que ajudaram em
nossa reflexao.

Inae - Sim, porque através deles pude perceber as diferentes acdes dos professores e
também se pode refletir a respeito de si mesmo, se se identificou com algum deles e se
pode aproveitar algo de bom para usar na sala de aula.

Jamile - Sim, a realidade maquiada nas telas € sempre mais facil de provocar reagbes e
futuras reflexdes, principalmente se fundamentadas na teoria.

Marcos - Sim, porque ¢é importante apreender visdes externas sobre as praticas
pedagdgicas e os filmes certamente sdo formas eficazes de reflexdo, pois tém a
caracteristica de ilustrar realidades.

Charlotte - Sim, porque a arte € o melhor meio, pelo menos para mim, para compreender a
realidade.

Como se pode constatar, foi recorrente, nas respostas dos alunos, a
observacéo a respeito da relacdo possivel entre filme de ficcdo e realidade. 1sso nos
remete a discussao feita no Capitulo 1, a respeito da validade do uso desse tipo de
filmes para desencadear reflexdes sobre a pratica pedagodgica. Percebe-se que,
mesmo apresentando uma “realidade maquiada”, como bem diz Jamile, os filmes
podem favorecer a reflexdo. No entanto, é a propria Jamile que alerta: é desejavel
gue as reflexbes sobre os filmes sejam fundamentadas, pois isso pode garantir um
olhar atento, consciente e critico.

Também cabe destacar a opinidao de Charlotte, que ressalta a importancia da

arte para que se compreenda a realidade. Sua afirmagdo nos remete novamente a

9 Pergunta 7: Vocé acha que os filmes foram um instrumento eficaz de reflexdo? Por que? (Anexo
12).
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Diamond (1998) que, conforme vimos, reconhece o potencial das artes para ajudar o
professor a conhecer a si mesmo e a se desenvolver profissionalmente.

Com relacdo a minha percepcdo sobre o curso, penso que todas as
discussdes feitas ao longo deste trabalho ja revelam meu olhar retrospectivo a
respeito de toda a experiéncia vivida durante o curso que compartilhei com meus
alunos. Voltar a revisitar essa experiéncia por meio dos dados permitiu que eu
também tomasse consciéncia do processo e compreendesse a natureza do
fendbmeno vivido. Isso somente foi possivel devido ao distanciamento que tomei de
minha propria acédo, ao voltar a refletir sobre ela - a fim de interpreta-la - apds o seu
término. Vale lembrar que, sob a perspectiva de van Manen (1990), é impossivel
refletir no calor da acdo, ou seja, no momento em que o fendmeno est4d em curso.
Para o autor, somente podemos refletir e compreender o fendbmeno quando nos
distanciamos dele. Do mesmo modo, a epistemologia da pratica desenvolvida por
Schon (1987), ressalta que a reflexdo sobre a acao e a reflexéo sobre a reflexdo na
acdo possuem um carater retrospectivo e que elas tém por objetivo permitir ao
professor compreender os significados que atribuiu a sua agéo anterior.

Nesse sentido, este estudo possibilitou que eu fizesse questionamentos,
empreendesse buscas e também me transformasse. Assim como meus alunos,
tornei-me mais reflexiva, principalmente no que diz respeito ao meu olhar atento com
relacdo as minhas proprias acbes e a maneira como elas podem contribuir para a
formagao dos meus alunos.

Finalmente, ndo posso deixar de destacar que a experiéncia vivida ao longo
de todo o curso me motivou a procurar sempre novos filmes que pudessem ser
acrescentados a lista que inicialmente havia elaborado. Dessa busca, surgiu uma
relacdo ampliada (Anexo 14), a qual distribui aos meus alunos no nosso ultimo
encontro, apostando que ela poderia ser um incentivo a sua formacao continuada

mediada por filmes.
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EPILOGO

Professor: Interessante a aula que deu hoje.
Professor John Keating: Desculpe se o choguei.
Professor: Nao se desculpe. Foi fascinante, embora mal conduzida.
Professor John Keating: Achou mesmo?
Professor: E um risco encoraja-los a serem artistas. Ao perceberem
gue nao sao Shakespeares ou Mozarts, vao odiar voceé.
Professor John Keating: N&o quero torna-los artistas, mas livres
pensadores.

(Sociedade dos Poetas Mortos)
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Luzes... camera... reflexdo... Foi esse o percurso que escolhi para olhar
retrospectivamente para a experiéncia vivida na disciplina eletiva A escola no
cinema: reflexdes sobre a pratica pedagodgica a partir de filmes. Luzes... camera...
reflexdo... transformacdes... E esse o percurso que retomo para olhar retrospectiva
e prospectivamente para o fendbmeno que investiguei.

Retomando as luzes, me dou conta da contribuicdo de cada um dos varios
focos selecionados, iluminando construtos teéricos e fundamentando as diversas
acOes concretizadas ao longo do curso que ministrei.

Recuperando a camera, reafirmo a propriedade da escolha de uma lente
hermenéutico-fenomenoldgica, suficientemente sensivel para captar e revelar os
significados emergentes dos textos, mesmo 0s ndo claramente perceptiveis num
primeiro olhar. Através dela, pude revisitar varias vezes e refletir retrospectivamente
sobre a experiéncia que meus alunos e eu vivemos; por meio das rotinas
interpretativas que propde, pude compreender, de forma mais explicita, que a
natureza do fenbmeno da formacado critico-refexiva de professores mediada por
filmes se estrutura em torno de quatro grandes temas - Conceitos, Questionamentos,
Buscas e Transformacdes — emergentes dos varios textos que, ao longo dos trés
momentos em que se subdividiu 0 curso ministrado, capturaram e registraram 0
fendmeno em agéo.

A partir da reflexdo que fiz sobre o fendmeno em foco, ao longo de todo este
estudo, concluo que o tema Conceitos revela a necessidade de se abordarem
fundamentos tedricos durante o processo de formacéo inicial de professores, que
possam contribuir para o desenvolvimento de uma prética refletida, comprometida e
responsavel, configurando-se, assim como praxis (Freire, 1983). O surgimento desse
tema nos dois primeiros momentos do curso evidencia a importancia da mediagao
do professor para que se estabeleca a relacdo entre a teoria e a pratica (relacao
essa que, no Momento 3, ja se manifestou de maneira espontanea, na forma de
buscas empreendidas pelos alunos).

O tema Questionamentos evidencia a postura problematizadora desejavel
para os professores em formacdo. No caso especifico de minha pesquisa, os alunos
apresentaram essa postura ao longo de todo o curso, mas de maneira
especialmente mais aprofundada e significativa a partir do segundo momento. Vale

destacar que, na perspectiva dos alunos, tais questionamentos recairam, muitas
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vezes, sobre aspectos que eles ja consideravam como certos, indicando que o
curso, de fato, provocou inquietacao, despertou criticidade e deflagrou reflexdes.

O tema Buscas expressa as atitudes desencadeadas durante o0 processo
critico-reflexivo vivido no curso, principalmente em decorréncia do uso de filmes, que
levaram os alunos a estabelecer relacdes diversas entre esse signo mediador da
reflexdo e outros elementos de referéncia para eles: a realidade, a teoria e a sua
experiéncia pessoal. Concluo que os professores (ou futuros professores), se
efetivamente engajados em seu processo de formacdo, empreendem buscas que
representam sua vontade de aprimorar, conhecer, crescer.

Estruturando o fendmeno da formacdo critico-refexiva de professores
mediada por filmes, também emerge o tema Transformacdes. Ele revela as
mudancas ocasionadas pela experiéncia de formacdo compartilhada, na forma do
reconhecimento, por parte dos alunos, da nova percepcao que passam a ter sobre
os filmes e sobre si mesmos, dos conhecimentos construidos e das novas ac¢des que
pretendem incorporar a sua pratica (atual e futura).

Ao visualizar o conjunto de temas estruturantes do fendmeno vivenciado, a
partir da descricdo e interpretagdo de uma de suas manifestagdes, concluo que
atingi o objetivo estabelecido para o curso que ministrei: o de desenvolver a
capacidade critico-reflexiva de meus alunos ou de, pelo menos, conscientiza-los
sobre os caminhos da reflexdo critica. No entanto, esse ndo foi o Unico desafio
vencido ao longo de todo o processo, pois atingi, também, uma meta pessoal,
estabelecida por mim, em busca de uma inovacdo metodoldgica para a minha
prépria pratica como formadora de professores.

A vivéncia do fenbmeno em foco me permitiu constatar, na pratica, que as
atividades planejadas com base na Abordagem Baseada nas Artes (Diamond, 1997,
1998) possuem potencial para promover a auto-reflexdo, componente fundamental
para o desenvolvimento do professor, segundo Diamond (1997; 1998). Por meio
delas, meus alunos puderam resgatar e atribuir significados tanto para as
experiéncias vividas durante seu percurso escolar quanto para as vivenciadas
durante o curso que ministrei. Cumpriram, também, seu propdsito de contribuir para
uma mudanga na percepcdo que tinham de si mesmos (Diamond, 1997:2).
Considerando a riqueza de reflexdes proporcionadas por essas atividades, entendo
que poderiam ser incorporadas aos programas de formacdo de professores (pré-
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servico ou em-servigo) como orientacdo metodoldgica - como eu mesma tenho
procurado fazer em minhas aulas de Pratica de Ensino.

De forma ainda mais marcante, constatei, por meio da experiéncia de utilizar
filmes comerciais como elementos desencadeadores e mediadores da reflexdo
critica, que eles se constituem, de fato, em um recurso com potencial para
enriquecer os programas de formacdo de professores, sejam eles no ambito da
formacé&o inicial ou continuada. O seu uso representa uma importante alternativa
para os recursos frequentemente utilizados, tais como diérios, gravagfes de aulas
dos préprios professores em formacdo ou observacdes de aulas dos colegas, por
exemplo. Os filmes, como este estudo evidenciou, ajudam os professores na
percepcdo de sua realidade e no conhecimento de outras, aparentemente tao
distantes. Propiciam o estabelecimento de relagBes entre teoria e préatica e
desencadeiam questionamentos diversos que colocam em discussao suas
experiéncias pessoais, bem como o papel da escola e do professor, e a inter-relagéo
entre os diferentes elementos constituintes do processo de ensino-aprendizagem: o
professor, o aluno, o contetudo, a metodologia, a sociedade. Desencadeiam também
processos de mudanga que podem resultar em uma nova percepcao de si mesmos,
na formacédo da identidade dos professores e da sua condi¢ao de professores critico-
reflexivos, primeiro passo para uma mudanca maior: a transformacéo da realidade.

Finalmente, por estarem ao alcance de todos, os filmes comerciais continuam
a ser um recurso rico para a reflexdo que néo se esgota no cronograma fechado de
um curso, mas se expande para a vida. A partir do momento em que o professor-
espectador reconhece no filme a funcdo de signo mediador da reflexdo, todo e
gualquer filme passa a ser visto, potencialmente, como tal, conforme testemunharam
meus alunos, no final do curso. Os primeiros passos, dados com a mediacdo do
formador de professores, podem, entdo, se estender a muitos outros, e os filmes
passam a ser parte constituinte da formacao continua - e autbnoma - dos docentes.

Penso ser importante destacar, também, que a experiéncia vivida durante a
disciplina A escola no cinema: reflexdes sobre a pratica pedagdgica a partir de filmes
me fez reconsiderar a forma como vinha trabalhando na disciplina Pratica de Ensino
do Espanhol, que leciono ha 9 anos. Passei a incorporar os filmes como um recurso
para o desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva dos alunos, o que

enriqueceu as aulas, motivando-os a pesquisarem sobre filmes que descortinam o
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universo das escolas, seus professores e alunos.

Essa foi, sem diavida, uma das grandes contribuigcbes profissionais que a
experiéncia aqui apresentada me trouxe, pois reconheco que a area da formacao
inicial revela-se particularmente carente em relacdo a criacdo de oportunidades para
o desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva dos futuros professores. Nesse
sentido, as reformas curriculares pelas quais estdo passando as universidades,
neste momento, constituem um importante espaco aberto a avaliacdo e
reformulagéo dos programas de formacao de professores. No entanto, entendo que
€ preciso utilizar esse espaco de forma responsavel e criativa, para assim, dar lugar
a uma inovacgao que contribua, efetivamente, para a formagao, para o crescimento
dos futuros professores. Considero que inovar € um desafio para nés, formadores de
professores, pois é preciso conhecer e se posicionar criticamente com relacdo ao
velho para poder inovar e para manter, no novo, as contribuicbes do saber ja
acumulado; do contréario, seremos eternos repetidores de formulas ja desgastadas,
maquiadas de uma forma diferente. Nessa perspectiva, Libaneo (2004) ressalta a
importancia da “pedagogia de descobertas”, fundada na didatica da renovacao e
pautada em metodologias que favorecam o exercicio critico-reflexivo que, por sua
vez, promove rupturas e desencadeia novas interpretacoes para questbes de ordem
social.

A necessidade de renovar os procedimentos metodolégicos que favorecam
essa postura critico-reflexiva vem responder as demandas contemporaneas que
sinalizam a importancia de se formar profissionais que, antes de tudo, sejam
individuos capazes de enfrentar os desafios com que vao se deparar e que sejam
competentes para realizar leituras multiplas da realidade. Nesse sentido, este estudo
demonstrou que os filmes comerciais apresentam um enorme potencial para que o
professor tome consciéncia de si mesmo e dos outros, para que se coloque no lugar
do outro e experimente suas sensacdes e condicOes de existéncia. Para Costa
(2005:102), trabalhar com ficcdo, com metaforas do real, € a melhor forma de
lidarmos com nossos sonhos, anseios e receios; €, também, um universo magico de
interpretagcdes por meio do qual aprendemos a ver e a conhecer a realidade.

Sob essa perspectiva, o uso do filme também pode colaborar posicionando os
professores em formagao criticamente frente a preocupacdes que marcam a

sociedade contemporanea e com as quais os professores tém que lidar em sua
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pratica: as diferentes realidades educacionais do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio. A convivéncia com a diversidade exige que o professor reflita de forma critica
sobre o seu papel, a fim de tornar-se participante dos processos de mudanca
necessarios. Requer, também, que o professor se engaje nos processos de inclusao,
combatendo a discriminacdo e respeitando a diversidade fisica, social e cultural.
Finalmente, considerando as intensas transformacdes pelas quais passa a
sociedade contemporanea, € fundamental que o professor esteja sempre aberto a
mudangas e inovagoes.

Diante de todas essas questdes, o papel dos formadores de professores e da
prépria universidade se amplia, sob a responsabilidade de proporcionar aos
professores em formacdo (inicial ou continuada) condicbes para atender essas
demandas do mundo atual. Nessa perspectiva, as Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Letras (Brasil, 2001:1) alertam sobre os desafios da educacéo superior
diante das intensas transformacdes que tém ocorrido na sociedade contemporanea,
no mercado de trabalho e nas condigBes de exercicio profissional, e concebem a
Universidade como um espaco de cultura e de imaginagéo criativa, capaz de intervir
na sociedade, transformando-a em termos éticos. Assim, a Universidade deixa de
ser vista somente como produtora e detentora do conhecimento, e se assume como
instdncia comprometida com as necessidades educativas e tecnolégicas da
sociedade.

Os aspectos aqui destacados evidenciam algumas contribuicdes que, espero,
este trabalho possa trazer para outros educadores e pesquisadores na area da
formacdo de professores. Particularmente, € preciso destacar que a visualizacdo da
estrutura que compde o fendmeno em foco neste estudo, propiciada pelos principios
e procedimentos interpretativos sugeridos pela Abordagem Hermenéutico-
Fenomenoldgica, podera auxiliar na compreensdo de outras manifestagcbes do
mesmo fendmeno. Assim, pesquisadores da area de formagdo de professores que
lancarem méo da lente metodoldgica sugerida por essa abordagem, poderdo
identificar afinidades que ajudam a compreender as unidades que compdem a
estrutura do fendmeno da formagéao. Desse modo, poderdo expandir e aprofundar o
conhecimento que se vai formando a respeito desse fenémeno.

Finalmente, ao olhar para esta pesquisa, tal como se configura neste

momento, percebo que novas questdes se apresentam e indicam novos caminhos
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investigativos. Algumas inquietacdes ainda se manifestam como pendentes e
carentes de respostas e, por esse motivo, poderiam ser objeto de outros estudos.
Abaixo, apresento alguns topicos que poderiam, do meu ponto de vista, gerar
trabalhos futuros:

e pesquisa sobre outros recursos artisticos (como obras literarias, por
exemplo) que poderiam contribuir para o desenvolvimento da
capacidade critico-reflexiva de professores;

e estudo sobre o espacgo que os programas de formacdo continuada de
professores tém aberto ao desenvolvimento da formacéo critico-
reflexiva e sobre os recursos utilizados para desencadear e mediar 0s
processos reflexivos;

e investigacdo sobre a forma como as novas tecnologias da informacao
e comunicacdo (TIC) podem ser utilizadas como mediadoras nos
processos reflexivos e o espaco que as instituicdes de ensino superior
estao abrindo para a utilizagdo de novas ferramentas educacionais;

e estudo sobre as recorréncias existentes quanto a estrutura
apresentada por fendbmenos semelhantes de formacé&o de professores,
e sobre a contribuicdo que o reconhecimento dessas recorréncias
pode trazer para o planejamento de cursos de formacdo docente;

e pesquisa sobre os resultados da formacao critico-reflexiva na pratica
dos professores, ou seja, de que maneira eles fazem dessa reflexado
uma constante em sua prética.

Ndo ha duvida de que as possibilidades de futuros trabalhos nédo se
restringem as idéias que acabo de apresentar. Pesquisadores da area de Linglistica
Aplicada e da Educacgéo que se dedicam a estudos relacionados a area de formacao
de professores poderdo enriquecer esta proposta inicial com outros questionamentos
gue, certamente, contribuirdo para uma melhor compreensdo da natureza do
fendmeno da formacdo de professores. Para tanto, acenderdo outras luzes
suficientemente brilhantes para iluminar seus estudos; escolherdo cameras e lentes
suficientemente sensiveis para desvendar os significados aparentes e outros néo
perceptiveis a primeira vista; e assim, poderdo descortinar suas experiéncias, por

meio da reflexdo que, certamente, conduzirdo a novas transformacoes.
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ANEXOS



*  Adeus Meninos

Louis Malle faz um retorno ao ano de 1944, quando estudava numa escola
catolica, em Fontainebleau e, através de Julien Quentin (Gaspard
Menesse), 0 personagem gue assume o0 seu lugar, nos conta a sua
dramatica experiéncia, sob a ocupacao alema, os ataques aéreos, o frio e a
crueldade do mercado negro. Adeus Meninos € a comovente estéria da
amizade entre dois meninos, repentina e cruelmente afastados, quando os
nazistas descobrem a origem judaica de um deles. Adeus Meninos, a dura
licdo de vida de um jovem que teve seu primeiro contato com o mundo real,
através da violéncia da guerra e o preconceito mais desumano.

(http://mww.gpw.com.br/gpwnovo/hp/fichafilme.asp?id_filme=6347)

e Bossa Nova

O Rio de Janeiro, suas lindas paisagens e a musica arrebatadora de Tom
Jobim fazem o cenario para nove personagens que cruzam seus destinos e
paixdes. O ponto de ligacdo é a charmosa professora de inglés Mary Ann
(Amy Irving), que vive na cidade desde a morte do marido, e o advogado
Pedro Paulo (Antonio Fagundes) recém separado da esposa (Débora
Bloch). As vidas dos dois personagens se cruzam com as da senhadora
Nadine (Drica Moraes), que acredita ter encontrado seu grande amor na
internet; com a do jogador de futebol (Alexandre Borges) negociado com um
time inglés; e a da estagiaria de direito Sharon (Giovanna Antonelli), que
balanca o coracao de Acéacio (Pedro Cardoso), irmdo do advogado. Numa
ciranda amorosa agitada por divertidos equivocos culturais e linguisticos, o
amor é o grande propulsor de tudo, embalado pelas maravilhosas cancdes
da Bossa Nova.

(http://www.ciadefilmes.com/produtos.asp?produto=2185)

O Céude Outubro

Em 1957, na cidade de Coalwood, oeste Virginia, as minas de carvdo
dominam e ninguém escapa da vida subterranea. Mas quando o estudante
Homer Hckman Jr. (Jake Gyllenhaal) vé o Sputnik, o satélite soviético, ser
lancado, ele fica fascinado pelo espaco e pela chance de um novo destino,
nesta incrivel historia real, de esperanca, determinagdo e triunfo. Com a
ajuda de sua professora (Laura Dern) e trés amigos, Homer pretende
construir seu préprio foguete. Apesar da desaprovacao de seu pai (Chris
Cooper), de uma educacao limitada e uma série de controvérsias que
ameacam frustrar seu sonho e toda a cidade, Homer supera o que pareciam
obstaculos impossiveis para realizar o seu ideal, em uma das mais eternas
e inspiradoras histdrias ja filmadas.

(http://lwww1.univap.br/~geodem/geodef/html/mod_8&lsohtml)
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* O Clube do Imperador

O fim depende do comeco! Este é o lema do colégio de rapazes St.
Benedict's, freqlientado pela nata da sociedade americana. Filhos de gente
rica e importante. E neste ambiente,cujos alicerces sio a tradicdo e honra,
gue leciona o professor Hundert - um apaixonado pela histéria antiga - que
da aulas onde a emocéao e a alegria estdo sempre presentes. Mas um aluno
em especial comeca a incomodar. Trata-se do arrogante Sedgewick, filho de
um respeitado senador, que inicia uma guerra particular com o mestre. Um
batalha de egos e vontades que vai durante mais de 25 anos. O Clube do
Imperador é um filme gostoso de se ver. Diversao garantida que registra
mais uma fantastica atuacdo de Kevin Kline, ganhador do Oscar por Um
Peixe Chamado Wanda.

(http://www.blockbuster.com.br/store/frmDetalheProduto.aspx?SKU=57758#
sinopse)

e« A Corrente do Bem

Eugene Simonet (Kevin Spacey) € um professor de Estudos Sociais cuja
vida estd na mais perfeita ordem, tudo e todos em seus devidos lugares. Um
dia ele resolve pedir um trabalho aos seus alunos. Trevor (Haley Joel
Osment) que estad nessa turma prop8e uma espécie de corrente do bem
onde cada pessoa faria um favor a outras trés pessoas e estas fariam a
mesma coisa, sem pedir nada em troca. O favor que cada um presta tem
gue ser algo grande, algo que as pessoas ndo podem, fazer por si préprias.
Com isso Trevor busca ajudar sua propria familia que se resume em sua
mae Alice McKinney (Helen Hunt), uma mulher corajosa e trabalhadora, que
tem dois empregos e luta para criar o filho. Um filme sensivel com uma bela
mensagem e uma idéia capaz de mudar o mundo.

(http://www.2001video.com.br/detalhes_produto_extra_dvd.asp?produto=35
03)

* ACreche do Papai

A CRECHE DO PAPAI é uma hilaria comédia sobre criangas travessas
dominando a situacao! Assim que os publicitarios Charlie (Eddie Murphy -
Dr. Dolittle, Shrek) e Phil (Jeff Garlin) perdem seus empregos apos
tentarem vender cereal matinal de sabor de legumes, suas esposas é que
voltam ao trabalho. Mas ao perceber que ndo tem mais condi¢cbes
financeiras de manter seus filhos na famosa Academia Chapman
comandada pela terrivel Senhora Harridan (Anjelica Huston - A Familia
Addams), Charlie e Phil resolvem montar a creche do papai. E ai comeca a
aventura dos dois papais dando uma de baba!
A CRECHE DO PAPAI conta ainda com um excelente elenco coadjuvante,
incluindo Steve Zahn (Seguran¢a Nacional), Regina King (Jerry Maguire - A
Grande Virada) e Kevin Nealon (Tratamento de Choque).

(http://www.allcenter.com.br/allcenter/produto.asp?ID=1628&tipo=&DeplD=D
VD)
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* O Espelho Tem Duas Faces

Rose Morgan(Barbra Streisand), que ainda vive com sua mae (Lauren
Bacall), é uma professora de Literatura Romantica esperando
desesperadamente por uma paixado na vida. Gregory Larkin (Jeff Bridges), €
um professor de matematica que estd ressentido com relacionamentos
apaixonados e busca unido sem sexo, baseado na amizade e respeito.
Eles sdo duas pessoas com quase nada em comum, mas o destino -
através de uma irmd intrometida que p6e um anudncio no jornal - acaba
unindo-o0s. Sem atracao fisica para complicar, Rose e Greg se tornam bons
amigos e logo concordam num casamento construido pela paixdo
intelectual, em vez do calor sexual. Mas, quando duas pessoas ficam juntas,
se casam, tentam permanecer no celibato e se apaixonam, acabam
percebendo que é impossivel apagar a chama que se acendeu. Dirigido por
Barbra Streisand e co-estrelando Pierce Brosnan, George Segal, Mimi
Rogers e Brenda Vaccaro, O ESPELHO TEM DUAS FACES explora nossos
mitos modernos sobre sexo e beleza numa combinacédo de humor e ternura
que faz dele "a melhor comédia romantica do ano".

(http://www.2001video.com.br/detalhes_produto_extra_dvd.asp?produto=11
94)

* Osincompreendidos

Cultuado como a obra-prima da carreira do cineasta francés Francois
Truffaut, o flme Os Incompreendidos (1959), marcou a estréia do jovem e
irrequieto diretor, que, ao retratar a vida nas ruas de Paris, por um garoto de
12 ou 13 anos, Antoine Doinel, interpretado por Jean-Pierre Léaud, acabou
por criar uma obra autobiografica. O filme constitui-se num dos mais
importantes titulos da nouvelle vague e uma das melhores producées do
cinema francés de todos os tempos. Desprezado e odiado pela mae e
ignorado pelo padrasto, o personagem Antoine Doinel vive de forma realista
o drama da rejeicdo e da inadequacdo. Esta obra-prima marca
definitvamente a cinematografia francesa e mundial pela linguagem
vibrante, envolvente e tellrica.

(http://www.video21.com.br/padrao.php?page=acervos_&res=5413)

e O Jarro

Numa escola do deserto, 0 jarro que serve para as criangas matarem a sede
trinca. O fato mobiliza as pessoas do vilarejo, cada uma com uma reacéo
diferente. Rodado num aldeia do escaldante deserto iraniano, o filme contou
com a participagdo de atores ndo profissionais que, até entdo, mal
conheciam o cinema. Vencedor do Leopardo de Ouro no Festival de
Locarno de 1994 e do Prémio do Juri da 182 Mostra Internacional de
Cinema em S&o Paulo.

(http://mww2.uol.com.br/mostra/29/p_exib_filme_arquivo_1915.shtml)
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* AlLingua das Mariposas

Lingua das Mariposas é um filme idilico com uma viséo forte e sensivel da
realidade, onde o cinema vira a melodia do olhar. O filme do espanhol José
Luis Cuerda reserva, desde o inicio, algumas surpresas. Uma delas é a
colaboragdo um tanto inesperada e surpreendente de Alejandro Amenabar,
o diretor de Os Outros, como o responsavel pela musica. Cuerda soube
cercar-se de colaboradores talentosos e fez um belo filme sobre o tema da
inocéncia perdida. E a inocéncia de um garoto, Moncho, interpretado por
Manuel Lozano. Através de seu professor Don Gregorio (Fernan Gomez) ele
encontra um mundo de descobertas sem fim, ambientado na Espanha dos
anos 30, periodo anterior a Guerra Civil. Literatura, amor, sexo, vida. Don
Greg6rio € um mestre exemplar. Ao aposentar-se, faz um discurso que
exalta a liberdade. E o que ensina a Moncho, usando a lingua das
mariposas. Quando o professor vai preso, 0 menino ingressa em um mundo
de covardia e humilhagdo, desencadeado pelo regime de Franco.

LB Wil N bemin i g S o bl
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(http://www.dropsdvd.com.br/site/filmes/default.asp?id=870)
* Mentes Perigosas

Uma das atrizes mais renomadas de Hollywood, MICHELLE PFEIFFER
(Revelacao , A Historia de Nés Dois) tem um desempenho emocionante no
papel de uma ex-fuzileira naval que troca a vida militar pela de professora
de inglés neste filme explosivo aclamado pela critica. LouAnne Johnson
(PFEIFFER) que sempre sonhou em lecionar, consegue um emprego numa
escola de um suburbio de baixa renda como professora de um grupo de
adolescentes probleméticos para quem o fracasso é uma rotina.
Determinada a conquistar a confianga e a mudar a vida desses jovens,
LouAnne exige tudo de seus alunos e de si mesma e, em troca, acaba
aprendendo duras licdes. Com uma trilha sonora sensacional e um elenco
talentoso, MENTES PERIGOSAS é um filme emocionante que certamente
ocupa um lugar entre os melhores de todos os tempos!

(http://www.magazineluiza.com.br/produto/index_Produto.asp?Produto=193
4079&linha=DV&Setor=DVDR)

Ao Mestre com Carinho Lumeia@ cLas

Um jovem professor enfrenta alunos indisciplinados e desordeiros, neste
filme classico que refletiu alguns dos problemas e medos dos adolescentes
do anos 60. Sidney Poitier tem uma de suas melhores atua¢cdes como Mark
Thackeray, um engenheiro desempregado que resolve dar aulas em
Londres, no bairro operario de East End. A classe, liderada por Denham
(Christian Roberts), Pamela (Judy Geeson) e Barbara (Lulu, que também
canta a cangdo titulo), estdo determinados a destruir Thackeray como
fizeram com seu predecessor, ao quebra-lhe o espirito. Mas Thackeray,
acostumado a hostilidades, enfrenta o desafio tratando os alunos como
jovens adultos que em breve estardo se sustentando por conta prépria.
Quando recebe um convite para voltar a engenharia, Thackeray deve decidir
se pretende continuar.

(http://www.video21.com.br/padrao.php?page=acervos_&res=1037)




Ao Mestre com Carinho 2

Sidney Poitier retorna ao papel do professor Mark Tackeray, trinta anos
depois que decide se mudar de Londres para uma escola em Chicago. Mas
ndo sdo apenas os desafios e 0s novos alunos que o atraem: ele vai em
busca de seu primeiro amor, uma mulher que conheceu trés décadas atras
guando era um jovem na Guiana. Em Chicago, Marl logo percebe que néo
vai ser facil lidar com uma classe de perigosos e rebeldes alunos.
Ensinando aos alunos o respeito a si mesmo e aos outros, ele comecga a
guebrar a resisténcia. Mas Mark é pressionado a trair a confianca de um
aluno que prometera proteger e, ao se recusar em cooperar, ¢ demitido da
escola. Enquanto isso um dos alunos descobre onde vive o antigo amor de
Mark e arranja-lhes um encontro. Quando os dois estdo frente a frente, ele
percebe que ela ndo foi apenas uma das coisas que ele perdera muitos
anos atrds na América do Sul.

(http://www.editora-opcao.com.br/filmes.htm)
* Meu Mestre, Minha Vida

Traficantes, vandalos e arruaceiros agem livremente dentro de uma escola.
Até que um dos professores age por conta prépria, expulsando os que julga
nocivos a instituicdo. Sua conduta cria polémica, dentro e fora do ambiente
escolar.

(http://www.vervideo.com.br/filme.cfm?cod=9954)

 Mr Holland, Adoréavel Professor

Em 1964, o jovem compositor Glenn Holland decide dar aulas de musica,
enquanto economiza para dedicar todo seu tempo a composicao de sua
sinfonia. Os alunos estdo longe das expectativas de Glenn, que para cativa-
los, traz para a sala de aula o entdo maldito Rock n Roll. A familia Holland
cresce com a chegada de Cole e novas prioridades sdo estabelecidas. A
sinfonia fica praticamente esquecida e ainda mais quando descobre que o
filho nascera surdo. Holland isola-se da familia. Anos mais tarde repensa
sua vida e decide dar a grande virada. Organiza um concerto para
deficientes auditivos. Agora tem o filho novamente ao lado e divide com ele
0 amor pela musica. Chegam os anos 90, sua matéria ndo é mais prioridade
no curriculo escolar. Holland é obrigado a aposentar-se. Mas a vida ainda
Ihe reserva uma surpresa extraordinaria.

(http://www.video21.com.br/padrao.php?page=acervos_&res=1397)
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* Mdsica do Coracao

Roberta (Meryl Streep) € uma violinista que nunca se profissionalizou por ter
se dedicado unicamente a familia. Quando o seu marido a abandona, ela
decide seguir seu sonho e comeca dar aulas de violino para criangas pobres
do East Harlem. 'Musica do Coragédo' é a historia verdadeira e inspiradora
de uma mulher que, ao aprender a acreditar em si mesma, foi capaz de dar
a incontaveis criangas um belo presente, ela provou que elas eram capazes
de fazer qualquer coisa na vida.

(http://www.miragemvideo.com.br/index.php?page=filme&id_genero=&id=16
58&click=0k)

* Nenhum a Menos

Gao é professor da Escola Priméria Shuiquan e precisa sair de licenga para
cuidar da mae doente. Um lugar distante e pobre, a Unica pessoa que aceita
substituir o professor € uma menina de 13 anos Wei Minzhi. Como a evaséo
escolar € muito grande, Gao instrui Wei a ndo permitir gue nenhum de seus
alunos abandone o curso prometendo-lhe 10 yuans extras em seu
pagamento. Perdida em meio as criancas, Wei faz de tudo para manter os
alunos na escola, até que um garoto de 10 anos, é obrigado a partir para a
cidade em busca de trabalho. Para trazé-lo de volta, Wei inicia um incaséavel
jornada a procura de seu aluno na cidade grande.

(http://mwww.2001video.com.br/detalhes_produto_extra_dvd.asp?produto=19
09)

* Nosso Professor € um Herai

Professor de histéria aceita lecionar em escola barra-pesada, para ficar
mais perto dos filhos, ap0s separar-se de sua esposa. E enfrenta um
cotidiano de alunos arredios e um novo condominio tomado por uma
gangue, ao mesmo tempo em que flerta com uma colega do corpo docente
e ajuda uma jovem vizinha nos estudos.

(http://Aww.cine-
review.com/index.php?load=mc&v=f&mode=visualiza&id=10605)

262

I EUGG'LEI."-L—I--

wisicd  cOragH0

T I P LR L OF DLW i LB SR T MY
O0md, Pl N i i T NP o

NENHUM ASMENOS

E UM HERCH




e Sociedade dos Poetas Mortos

Quando o carisméatico professor de inglés John Keating (o vencedor do
Oscar®, Robin Williams) chega para lecionar num rigido colégio para
rapazes, seus métodos de ensino pouco convencionais transformam a
rotina do curriculo tradicional e arcaico. Com humor e sabedoria, Keating
inspira seus alunos a seguirem seus proprios sonhos e a viverem vidas
extraordindrias. Sociedade dos Poetas Mortos, um dos mais comoventes
campedbes de bilheteria dos Ultimos anos, emocionou o publico e a critica
com seus desempenhos brilhantes, sua histéria arrebatadora e sua grande
producao.

http://www.cuidardoser.com.br/dicas-filmes.htm

« Um Tira no Jardim da Infancia

Arnold Schwarzenegger estrela como um policial disfarcado em professor
de jardim de infancia, com a missdo de capturar um perigoso bandido.
Enquanto lida com seus pequenos alunos e se envolve emocionalmente
com uma bela professora Penelope Ann Miller), ele se prepara para o
combate final com o suspeito, nesta comédia de acdo absolutamente
divertida (Ralph Novak, People Magazine) do diretor lvan Reitman.

http://www.blockbuster.com.br/store/frmDetalheProduto.aspx?SKU=58283#s
inopse
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ANEXO 2

Ficha de identificacdo

1. Nome:
Idade:
Curso: Letras -
Telefone para contato:
E-mail para contato:

2. Ano de ingresso no curso de Letras nesta universidade:

3. Ja fez algum outro curso de graduagéo?

( )sim ( ) néo Qual?
4. Vocé ja leciona?
( )sim ( )néo Que disciplina(s) leciona?

Onde e h& quanto tempo leciona?

5. Vocé ja dava aulas antes de entrar para a universidade?

( )sim ( ) néo

Onde e durante quanto tempo?
6. Que tipo de dificuldades vocé encontra em sua atuagcdo como professor?

7. Quando vocé encontra dificuldades na sua sala de aula, em sua atuagdo como professor,
VOCE:

() procura na literatura possiveis solu¢des para seus problemas

() conversa com seus colegas de trabalho a respeito de seu problema

() conversa com seus colegas da universidade a respeito de seu problema
() conversa com seus professores da universidade

()o

8. Que motivos o (a) levaram a matricular-se nesta disciplina?

9. Que expectativas vocé tem com relacdo a esta disciplina?
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ANEXO 3

PROGRAMA DE ENSINO

Curso: Letras Depto.:

Disciplina: Eletiva: A escola no cinema — reflexes sobre a pratica Cred.: 02
pedagdgica a partir de filmes
Horas/Aula: 30
Professor: Monica Ferreira Mayrink
Turno: Matutino
Sem/Ano: 192004

|- OBJETIVOS GERAIS

Propiciar ao aluno condicdes para que possa refletir sobre a pratica pedagogica (a sua prépria e a de
outros professores) e, assim, compreender mais profundamente o processo de ensino e
aprendizagem de linguas.

I1- OBJETIVOS ESPECIFICOS

O aluno sera capaz de:
— refletir sobre o papel do professor na escola e no processo de ensino / aprendizagem;
— refletir sobre o papel do aluno no processo de ensino / aprendizagem;
— refletir sobre a relagdo teoria e préatica no ensino de linguas;
— refletir sobre diferentes a¢ées do professor dentro do contexto escolar ao qual pertence;
— conhecer e reconhecer diferentes tendéncias metodoldgicas;
— definir critérios para selecionar e analisar filmes que tratem de questdes
pedagdgicas.

I1l- CONTEUDO

A importancia da reflexdo na formacao do professor

O uso de instrumentos para reflexdo

Exercicios de reflexao: foco na aprendizagem e foco no ensino

A escola no cinema: reflexdo sobre a préatica pedagogica a partir dos filmes O Espelho Tem Duas
Faces, Sociedade dos Poetas Mortos; A Corrente do Bem; Nenhum a Menos; Mentes Perigosas;
O Céu de Outubro; A Lingua das Mariposas

e N

IV- METODOLOGIA

O curso tem como ponto de partida a discusséo de textos e filmes que tratam de questdes
pedagdgicas, com o apoio de outros instrumentos de reflexdo (questionarios, diarios reflexivos,
casos). Os alunos ampliardo as discussoes e reflexdes com pesquisas bibliograficas (em livros,
artigos e internet) a respeito dos temas que surjam em sala de aula.

V- AVALIACAO

A avaliacao do aluno serd continua, a partir da assiduidade as aulas, verificagdo das leituras,
participacdo nas atividades propostas. Seu desempenho serd avaliado formalmente a partir de:

1. elaboracgéo de diarios reflexivos;

2. resenhas dos textos encontrados na pesquisa bibliografica (minimo 3);

3. exercicio de reflexdo baseado em um filme selecionado pelo proprio grupo, apresentado a toda a
classe.
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VI- BIBLIOGRAFIA BASICA

Joly, M. 1996. Introducéo a andlise da imagem. Papirus Editora.

Vanoye, F & Goliot-Lété, A. 1994. Ensaio sobre a analise filmica. Papirus Editora.

Mayrink, M.F. 2001. Contribuciones del proceso reflexivo para la formacién del profesor de lengua
espafiola. Boletin de Investigacion Educacional. Pontificia Universidad Cat6lica de Chile.
Vol.16. paginas 121-134.

Perrenoud, P. 2002. A Pratica Reflexiva no Oficio de Professor: Profissionalizacdo e Razao
Pedagodgica. Artmed Editora.

Pimenta, S.G. 2002. Professor Reflexivo: construindo uma critica. In S.G. Pimenta e E. Ghedin
(orgs.) O professor reflexivo no Brasil:génese e critica de um conceito. Cortez.

Filmes:

O Espelho Tem Duas Faces
Sociedade dos Poetas Mortos
A Corrente do Bem

Nenhum a Menos

Mentes Perigosas

O Céu de Outubro

A Lingua das Mariposas

Outros filmes e titulos serdo incorporados a bibliografia de acordo com as necessidades e interesses
do grupo e de acordo com os temas que surjam da reflexdo sobre os filmes analisados.

Também fardo parte da bibliografia os textos selecionados pelos alunos em suas pesquisas
bibliogréaficas em livros, artigos e na Internet.

VII- BIBLIOGRAFIA COMPLEMENTAR

Garcia, C.M. 1992. A formacédo de professores: centro de atengdo e pedra-de-toque. In A. N6voa
(coord.) Os professores e a sua formacédo. Publicagdes Dom Quixote.
1999. Formagdo de Professores. Para uma mudanca educativa. Porto Editora.
Pérez Gomez 1992. O pensamento pratico do professor — a formacdo do professor como
profissional reflexivo. In A. Névoa (coord.) Os professores e a sua formacéo. Publicacdes
Dom Quixote.
Pinto, A. C. 2002. A experiéncia reflexiva na formacao de professores. In M.L. Belloni. A formacao
a sociedade de espetaculo. Edi¢gbes Loyola.
Sacristan,J.G. 2002. Tendéncias investigativas na formacao de professores. In S.G. Pimenta e E.
Ghedin (orgs) O professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Cortez .
Schon, D. A. 1987. Educating the reflective practitioner. Jossey-Bass Publishers.
1992a. The Theory of Inquiry: Dewey’s Legacy to Education. Curriculum Inquiry ,
vol.22, no.2, pags. 119-139.
1992b. Formacao de professores como profissionais reflexivos. In A. N6voa (coord.)
Os professores e a sua formacgéo. Publicagbes Dom Quixote.
Zeichner,K.M. 1993. A Formacdo Reflexiva de Professores: Idéias e Praticas.



267

ANEXO 4 — ATIVIDADE DO TERMOMETRO
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ANEXO 5
Atividade 2 (23/03/2004)

Apbs ter assistido ao filme O espelho tem duas faces e apos ter discutido sobre os
professores de quem vocé gostava e ndo gostava, identifique trés caracteristicas que vocé
gostaria de ter e trés que vocé ndo gostaria de ter como professor. Use adjetivos na sua

resposta e justifigue suas escolhas.
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ANEXO 6

Atividade 3 (para 30/03/2004)

Baseando-se na leitura do texto Professor Reflexivo: construindo uma critica, de Selma

Garrido Pimenta, considere as seguintes questdes:

1. O que vocé entende por “professor reflexivo™?
Como a autora entende o termo “professor reflexivo”?
Vocé diria que os professores que aparecem no filme O espelho tem duas faces sao
reflexivos? Por que? Que cenas do filme ilustram sua resposta?

4. A proposito da necessidade da valorizagdo da pratica refletida, a autora diz, na
pagina 20, que “tomar a préatica existente (de outros profissionais e dos préprios
professores) € um bom caminho a ser percorrido desde o inicio da formacéo, e ndo
apenas ao final, como tem ocorrido com o estagio”. Responda:

a) Vocé concorda com esse ponto de vista? Por que?
b) O filme O espelho tem duas faces motivou sua reflexdo? Por que? Se sua

resposta foi positiva, que reflexdes o filme suscitou em vocé?
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ANEXO 7

Atividade 4 (em grupos)

=

Que idéias voceé relaciona ao teraaponsabilidade do profes§oFaca uma lista.

2. Pensando na resposta anterior, que relagées p@ierstabelecidas com o filme
Nenhum a Men@s

3. Vocé poderia pensar em algum outro aspecto reladmao temaesponsabilidade do

professorgue ndo foi mencionado em sua lista, mas quene Bugere? Como esse

aspecto aparece no filme?
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ANEXO 8

DEBATE ELETRONICO

1. Qual é a sua opinido sobre o envolvimento que tém, por um lado, a professora e, por
outro, a escola, com a vida dos alunos? E a familia dos alunos, como se posiciona?

2. Como vocé avalia as formas que a professora encontra para seduzi-los para o processo
de aprendizagem? Vocé poderia fazer uma relagéo entre esse aspecto e uma teoria de
aprendizagem?

3. Como se da a relacao Professor X Curriculo no filme? O que vocé pensa a respeito dessa
relacdo? Para vocé, como ela deveria acontecer?
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ANEXO 9

Texto entregue pelas alunas do grupo de “Corrente do Bem”

Como iniciar grandes transformacdes a
partir de pequenos passos
"A Corrente do Bem"

Pensar na escola como sendo um lugar que pode gerar uma transformacdo t&o
grandiosa que ultrapasse os limites espaciais da vida de um estudante é algo que nos
parece longe demais, no entanto, o filme a "Corrente do Bem" parte dessa premissa,
parece querer nos dizer que o aquilo que nos parece aparentemente impossivel pode
estar ao nosso alcance.

A histéria do filme tem um grande mérito em seu curriculo, ja foi capaz de promover o
surgimento nos Estados Unidos de um movimento assemelhado ao que foi apresentado
nas telas, portanto, como dizemos na giria, "moveu montanhas".

Vamos ao filme, trata-se da histéria de um garoto de 12 ou 13 anos, portanto um
aluno de 72 Série, com as aulas comecando, em seu primeiro dia. Quando o garoto e
seus colegas chegam a sala de aula, encontram o professor de geografia os
aguardando, sentado em uma cadeira, a meditar sobre os pontos que pretende
desenvolver nesse primeiro encontro com seus novos alunos. Quando todos estdo
sentados e instala-se um necessario siléncio, o professor inicia suas atividades
apresentando-se e falando sabre os propdsitos de seu curso e das dificuldades de se
trabalhar com adolescentes; apesar de ter marcado o mapa na lousa em diversos
pontos, o professor despreza o material e propde uma atividade diferenciada, pergunta
aos alunos sobre a possibilidade de desenvolvimento de um projeto, mas ndo um
simples trabalho escolar, algo que va além, que gere consequéncias, que provoque
transformacdes.

Apesar de inicialmente termos a idéia de que tal professor (vivido pelo oscarizado
Kevin Spacey, premiado pelo seu trabalho no critico "Beleza Americana") é
conservador e que suas aulas devermn corresponder a sua postura e atitude diante do
grupo, esta proposta inicial nos coloca diante de uma nova perspectiva, mais bela,
mais poética, mais revolucionaria.

Se ficamos interessados pela proposta, imaginem entdo, como reagiriam alunos de 12
ou 13 anos. Isso mesmo, a principio, com grande indiferenca, a ndo ser por um dos
garotos, de nome Trevor, personificado pelo impressionante Haley Joel Osment (do
surpreendente suspense "O Sexto Sentido" e do instigante "Al - Inteligéncia Artificial"),
que cria a "Corrente do Bem". Essa corrente funciona como as piramides através das
quais as pessoas tentam ganhar dinheiro ou livros, por exemplo, sé que ao invés de
utilizar essa artimanha para multiplicar os ganhos materiais, a proposta do garoto
encaminha-se no sentido de fazer com que as pessoas pratiquem o bem para os
outros, sem esperar qualquer devolugao ou retorno.

Cada pessoa teria que fazer o bem para 3 individuos e, pedir que os outros
continuassem fazendo o mesmo, ou seja, praticando o bem para outras pessoas e
pedindo que elas estendessem essa corrente indefinidamente. De 3 benfeitorias ou
beneficios prestados passariamos numa segunda etapa para 9, dos 9 para 27 e, assim
sucessivamente.

Perceberam como, uma simples idéia langada numa sala de aula acabou por se tornar
uma verdadeira revolugdo no pensar e no agir?

Além de nos provocar para que, como professores procuremos fazer com que nossos
pequenos esforgos se tornem grandes em seus resultados gerais para nossos alunos e
nossas comunidades, o filme traz ainda discussdes importantes acerca do respeito
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pelas diferencgas, das dificuldades de relacionamente familiar nos tempos em que
vivemos e, mais especificamente, da dificuldade que temos em entender os mais
jovens (parecemos- ndo querer escuta-los, mesmo quando nos mostramos atentos;
parecemos ndo nos importarmos com o que os jovens pensam, quando deveriamos
participar nossas opinifes e saber escutar a deles; apesar de toda rebeldia, muitos
deles querem e precisam muito de nosso apoio).

O filme é muito interessante no sentido de despertar didlogos, de nos fazer entender
pelos jovens e de nos fazer atentos a suas colocagbes, de nos fazer promover uma
possibilidade de maior entendimento entre pais e filhos (fundamental para a
educacdo!) e de aproximar as escolas daquilo que seja significativo para os
estudantes, a comunidade e mesmo para nds, professores!

Joéo Luis Almeida Machado
Mestre em Educacso, Arte e Historia da Cultura (Universidade Presbiteriana Mackenzie, em S&o Paulo); Professor
universitdrio atuando na Unitau (Universidade de Taubaté) e na Faculdade Senac em Campos do Jorddo; Professor
de Ensino Médio e Fundamental em Cacapava, SP; escreve semanalmente na coluna Cinema e Educacdo do Portal
Planeta Educagdo (www.planetaeducacao.com.br).
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ANEXO 10

Textos entregues pelas alunas do grupo de A creche do Papai

O compromisso social e ético dos professores

O trabalho docente constitui o exercicio
profissional do professor e este € 0 seu primeiro
compromisso com a sociedade  Sua
responsabilidade é preparar os alunos para se
tornar cidaddos ativos e participantes na familia,
a0 trabalho, nas associagbes de classe, na vida
cultural e politica E uma atividade
fundamentalmente social, porque contribui para z
formagdo cultural e cientifica do povo, tareia
Indispensavel para outras conquistas
democraticas.

A caracteristica mais importante da atividade
profissional do professor ¢ a medigio entre o
aluno e a sociedade, entre as condig¢des de origem
do aluno e sua destinagdo sacial na sociedade,
papel que cumpre provendo ‘as condigdes e os
meios (conhecimentos, métodos, organizacido do
ensino) que assegurem o encontro do aluno com
as matérias de estudo. Para isso, planeja.
desenvolve suas aulas e avalia o processo de
ensino.

O sinal mais indicativo da responsabilidade
profissional do professor € seu permanente
empenho na instrucio e educacao dos seus alunos.
dirigindo o ensino e as atividade de estudo de
modo que estes dominem os conhecimentos
basicos e as habilidades, e desenvolvam suas
for¢as capacidades iisicas e intelectuais. tendo em
vista equipa-los para enfrentar os desafios da vida
pratica no trabalho e nas lutas sociais pela
democratizagdo da soatedade.

O compromisso social, expresso primordialmente
na competéncia profissional, é exercido no ambito
da vida social e politica. Como toda profissido, o
magistério € um ato politico porque se realiza no
contexto das relagBes sociais onde se manifestam
os interesses das classes sociais. O compromisso
ético - politico é uma tomada de posigio frente
aos interesses sociais em jogo na sociedade.
Quando o professor se posiciona, consciente e
explicitamente, do lado dos interesses da
populagdo majoritaria da sociedade, ele insere sua
atividade profissional — ou seja, sua competéncia
técnica — na luta ativa por esses interesses — a luta
por melhores condigdes de vida e trabalho e a
acdo conjunta pela transformagio das condi¢Ges
gerais (econOmicas, politicas, culturais) da
sociedade.

Estas consideragdes justificam a necessidade de
uma solida preparagio profissional face as
exigéncias colocadas pelo trabatho docente. Esta e
a tarefa basica do curso de habilitagio ao
magistério e, particularmente, da Didatica .

(Lib&neo, José Carlos.)
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A escola traz o saber

sistematizaclo deste ou
daquele grupo cultural.

Escola: luta contra a
dominagdo.

DIDATICA: A aula como centro

s pessoas ddo as mais diversas respostas ao serem questio-
nadas sobre o que € a escola e para que serve. Para tanto, utilizam
como critério a relaco existente entre a escola e a sociedade, o que
entendem por Educagio, o que esperam que a escola faga por seus
filhos ou pela nova geracao, como véem o processo histérico vi-
vido pelo povo brasileiro, etc. Vejamos alguns exemplos disso:

A escola...

v serve para aprender a ler. escrever e contar.

v/ serve para “dar educacao” e disciplinar as criangas, ensi-
nar boas maneiras e como se comportar em sociedade.

v’ € uma instituico social que serve para adaptar e integrar
criangas e adolescentes 2 sociedade dos adultos.

v existe para alfabetizar as criancas, ensinar Matemitica e o
que for bisico e necessirio para que os jovens possam vir a tra-
balhar e exercer uma profissio.

v é um 6rgio do Estado-voltado para a alfabetizacio da
populacio. pagao ensino dos conhecimentos basicos de Matemi-
tica, Historia, Geografia, Ciéncias... que foram produzidos pela hu-
manidade em sua historia. A escola ensina a localizar diferentes
paises e culturas. Trabalha informagcdes sobre 0 nosso pais (quem
somos, populacio, costumes, crencas. histéria, valores nacionais,
SOVerno, recursos minerais, vegetais, animais, alimentacio, indds-
tria, educagdo...). E, principalmente. transmite idéias, valores, po-
liticas e diretrizes que interessem ao governo.

v “deve transmitir o saber necessdrio para que os alunos
desenvolvam habilidades e potencialidades pessoais e de sua clas-
se, contribuindo para a transformacio social desejada... O funda-
mental € que a escola habilite o estudante a operar com os instru-
mentos necessdrios A sua vida profissional, social, politica e cultu-
ral.”!

Anténio Joaquim Severino. professor da USP, em seu li-
vIo Educdgao. ideologia e contra-ideologia, assinala que a escola
publica, aberta e igualitiria. € uma necessidade para todos, permi-

! Neidson RODRIGUES, Ligoes do privcipe ¢ s licdes. p. 7.

-
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4 Fxcola e o Desenvolvimento dos Alunos

tindo o acesso ao saber e aos bens culturais da humanidade. As-
sim, o individuo pode se perceber como parte integrante de um
todo social, situando-se em sua realidade histérico-social. Além
disso, para as classes subalternas, a escola deve fomecer instrumen-
tos e recursos de luta contra a dominagio, exercitando, pois, seu
papel de resisténcia  ideologia dominante ou de contra-ideologias.

21 :

tmndo as serﬁelhangas e dﬁerengas R

A escola surge historicamente como fruto da necessidade de
se preservar e reproduzir a cultura e os conhecimentos da huma-
nidade, crencas, valores e conquistas sociais, concepgoes de vida
¢ de mundo, de grupos ou de classes. Ela permaneceu e se mo-
dernizou 2 medida que foi capaz de se tornar instrumento pode-
roso na produgdo de novos valores e crengas, na difusio e socia-
lizagio de conquistas sociais, econdmicas e culturais desses grupos
ou classes.

Pode-se descrever a escola como lugar de encontro e de
convivéncia entre educadores e educandos. Um grupo que se
retine e trabalha para que ocorram condigdes favordveis ao desen-
volvimento em diferentes dreas: cognitiva, afetivo-emocional,
motora, social e profissional.

Por desenvolvimento cognitivo entende-se adquirir novos
conhecimentos e rever os que ji se possui; relacionar e organizar
informacdes; desenvolver a imaginacio, a capacidade de pensar e
de criar solugoes; desenvolver habilidades artisticas.

O desenvolvimento afetivo-emocional compreende, entre
outros aspectos, o crescente conhecimento de si mesmo (diferen-
tes recursos que se possui, limites existentes e potencialidades a se-
rem desenvolvidas). Isso significa abrir espago para que se expres-
sem e se trabalhem diferentes emogoes: alegria, sofrimento, raiva,
Adio, amor, agressao, autodefesa, atengio, respeito, cooperacio,
competitividade, solidariedade.

Ainda sob este aspecto € importante que a crianga e o ado-
lescente adquiram seguranca pessoal superando as insegurancas
proprias de cada idade: que se sintam valorizados em sua singu-
lariclade e nas mudancas que venham a ocorrer; aprendam a se or-
L anizar internamente ¢ se I(:l icionem com o ambiente externo.

Diferentes
Aspectos do
Desenvolvimento
do Aluno

Escola: lugar onde o )
aluno pode se '
desenvolver

integralmente.

Desenvolver e ampliar o
pensamento.

Conbecimento de si
mesmo. base pera o
inelividuo se sitiear 1o
miticlo.
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A Educagdo Fisica
cuida do corpo... eda
mente.

Comutnicando-se e
interagindo o

individuo se socializa e
participa ativamente de
sua cultura.

Alfabetizar e ser
alfabetizado: formas de
trabalho.

O que os
Especialistas
Falam da
Escola

DIDATICA: A aula como centro

No desenvolvimento motor as atividades fisicas sao funda-
mentais. Ajudam as criangas e os adolescentes a se desenvolverem
e agucar os 6rgaos dos sentidos e a coordenagao motora, praticar
esportes individuais e em grupo (andar de bicicleta, patins, skate;
jogar voleibol, futebol), etc.

Na drea social é importante que 0 aluno desenvolva sua
sociabilidade e comunicabilidade com os colegas de turma, da
escola, com os professores e com a comunidade em geral. Apren-
der, conforme sua idade, a se localizar no espaco e no tempo, na
sociedade onde vive, captando os fatos e acontecimentos que agi-
tam seu mundo interno e o mundo 2 sua volta. Neste sentido,
aprender a se relacionar e a participar das descobertas das ciéncias
e do momento histérico em que vive.

No plano pr(;ﬁssional Neidson Rodrigues afirma que € im-
portante desenvolver o questionamento “do processo e da relagao
de trabalho (...) enquanto forma de acdo do homem na constru-
cao do mundo” 2. Ao mesmo tempo, explorar toda e qualquer ex-
periéncia de trabalho ja vivida pelo aluno, que lhe permita “com-
preender o papel que esse trabalho tem no dmbito da socieda-
de (...). Entender que o trabalho ja se desenvolve inclusive no pro-
cesso de educagio na escola, no proprio processo de alfabetiza-
¢io. Isto €, alfabetizar e ser alfabetizado sao formas de trabalho. No
momento em que a crianga e o professor entram na sala de aula
e comegam a desenvolver suas atividades, ambos estao envolvidos
num procesgp de trabalho.”* ‘

Em ultima anilise, um processo de ensino-aprendizagem que
leve em conta o educando em sua totalidade pode fazer com que
a escola resgate amplamente seu papel educativo.

Para nos ajudar a refletir sobre a escola, foram escolhidos trés
autores: Georges Snyders, professor da Universidade de Paris,
pela sua coragem em escrever sobre a alegria na escola e mani-
festar sua preocupac¢ao com a felicidade dos alunos nessa institui-
cao; depois, Neidson Rodrigues, por sua insisténcia em propor
uma “Nova Escola”, em apontar uma passagem para uma “Escola
Necessdria” e também por ousar por em pratica suas idéias quan-
do esteve 2 frente da Secretaria de Educacao de Minas Gerais; e,
por fim, José Carlos Libaneo. professor da Universidade Federal
de Goiis. por seus textos criticos sobre o tema e principalmente
por se constituir num autor de livro-texto sobre Didatica dirigido
aos alunos do curso de magistério.

* Neidson RODRIGUES. Por umea nova escola. n. 60,
*bid., p. 0L
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4 Escola e o Desenvolvimento daos Alunos

1. Georges Snyders

“E preciso reconhecer realmente que 2 escola € de inicio
lugar de divergéncia entre as maneiras de ser: do professor 20s
alunos, desacordo de idade, de formaciio de gostos:; corre-se O fisco
de que o professor esteju voltado para o passado. para um passa-
do que o justifica enquanto que 0s alunos estio voltados para o
futuro. '

O professor tem dificuldade em aceitar 2 juventude deles. |

que ndo € sua. Quanto mais ele se envolve com seus alunos e com
a cultura que ele quer lhes revelar. mais ele tem dificuldade em
suportar o0 que sente como uma concorréncia. ou melhor. uma
intrusio: a vida de seus alunos fora de sua acio, fora da escola:
valores e modos de vida tao diferentes dos que ele gostaria de veé-
los adotar.

Por sua parte, 0s alunos sentem em primeiro lugar a escola
como lugar onde lhes dizem: ‘parem de falar sua lingua habitual.
de ler suas historias em quadrinhos habituais: interrompam st
existéncia habitual'.

A partir daf seus protestos continuos: 0s adultos e particu-
larmente os professores rejeitam sua cultura, sua cultura de jovens
sem mesmo conhecé-la: (...) ‘eles ndo tentam compreender nossos
20st0s, Nossos problemas, recusam o que nOs goSTamos’. - -

[y

E isso significa também: ‘recusam-nts uma vez que ndo hi

realmente terreno comum entre eles € n6s.”

2. Neidson Rodrigues

“A escola tem por fun¢io preparar o individuo para o exer-
cicio da cidadania moderna, para a modernidade. Isto significa
formar o homem capaz de conviver numa sociedade em que se
cruzam interveniéncias ¢ influéncias mundiais da cultura, da poli-
tica. da economia, da ciéncia e da técnica.

G

A escola ¢ uma instituicao social e, como tal. estd inserida na
historia. Ela ¢ uma instituicio que sofre influéncia e intfluencia
aquilo que acontece a0 seu redor. Em outras palavras: a escola est
inserida numa certa realidade da qual sofre e na qual exerce in-
fuéncia. Ela nao é apenas o local onde se reproduzem os interes-
ses. os valores. 1 cultura. a ideologia. Também pode influenciar 4
ideologia. os valores, a ciéneia. a politica e a cultura na sociedade
em que estd inserida.”?

Guorges NYDERS, 1 alewria na escola. o 210

Neidson RODRIGUES. Do sistificetcen da escola d escold Hecessdries. oo,

23

Escoler: lugar de
divergéneia entre
alunos e professores.

Jovens e adultos.

A escola prepara para
a cidadania e a
moclernicdercle.
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A escola estd inserida
na bistoria: produz e
reproduz a cultira.

A escola necessdria,
democrdtica e

contempordnea.

O processo ediicativo
e escold é socialmente
condicionaclo.

Qual ¢ a finalidade do
ensino fundamental
(1 gra)?

DIDATICA: A aula como centro

A Escola Necessiria proposta por Rodrigues caracteriza-se
como sendo “uma escola democritica e que prepara os individuos
para a democracia, (...) uma instituicio de cultura que deve socia-
lizar o saber, a ciéncia, a técnica e as artes produzidas socialmen-
te para; que todos possam ter acesso a esses bens culturais.

%

Outra caracteristica € a contemporaneidade histérica da-es-
cola, (...) permitir que o educando seja capaz de entrar no mun-
do dessa realidade para entendé-lo. A escola deveri estar compro-
metida politicamente e preparar o educando para o exercicio da
cidadania.”

3. José Carlos i.ibﬁneo

"A atividade educativa acontece nas mais variadas esferas da
vida social (nas familias, nos grupos sociais, nas instituicdes edu-
cacionais ou assistenciais, nas associacoes profissionais, sindicais
€ comunitdrias, nas igrejas, nas empresas, nos meios de comuni-
cacdo de massa. etc.) e assume diferentes formas de organizacao.

(.)

O processo educativo que se desenvolve na escola pela ins-
trucdo e ensino consiste na assimilacio de conhecimentos e expe-
riéncias acumulados pelas geracoes anteriores no decurso do de-
senvolvimento histérico-social. Entretanto. o processo educativo
estd condicionado pelas relacoes sociais em cujo interior se desen-
volve.

(.)

A finalidade geral do ensino de 1% grau € estimular a assimi-
lagao ativa dos conhecimentos sistematizados, das capacidades,
habilidades e atitudes necessirias i 2 prendizagem, tendo em vis-
i a preparaco para o prosseguimento dos estudos série a série,
para o mundo do trabalho. para a familia e para as demais exigén-
cias da vida social.

E responsabilidade também do ensino do 1¢ garau colocar os
alunos em condicoes de continuarem estudando e aprendendo
durante toda a vida e inculcar valores e convicgoes democriticas,
tais como: respeito pelos companheiros. solidariedade. capacidade
de participacio em atividades coletivas. crenca nas possibilidades
de mransformacio da sociedade.

faild

Ihid . p. Ol

-

-

279



A Escola e o Desenvolvimento dos Ahmos

A escola pela qual devemos lutar hoje visa o desenvolvimen-
to cientifico e cultural do povo, preparando as criangas e jovens
para a vida, para o trabalho, para a cidadania, através da educacio
geral, intelectual e profissional.”” ‘

como cada um aborda a %
cola/sociedade. A seguir, dé seu

A medida que a escola se organiza com atividades que fa-
cilitem o crescimento e o desenvolvimento nas vdrias dimensoes
do ser humano (como ji vimos atrds), ela se tornard algo interes-
sante, vivo, dinimico. Pode tornar-se um lugar de encontro agra-
divel dos estudantes entre si e com os professores. Isso significa
uma escola onde se respire envolvimento, interesse, motivacio e
trabalho. Mas como fazer isso?

25

A Escola
Precisa Ser

uma Coisa
Chata?

v Criando na escola um clima de amizade, de colaboragio.
de trabalho em conjunto, de confianga e respeito mutuo. E
incentivador sentir colegas e professores como parceiros do mes-
mo processo de crescimento e desenvolvimento.

v Selecionando contetidos que tenham a ver com as expe-
riéncias, vivéncias e conhecimentos dos alunos.

v Abrindo espagos para os estudantes formularem questoes
que lhes digam respeito, relacionem os conhecimentos cientificos
com os problemas atuais e transfiram o que aprenderam para ou-
tras situacoes de sua vida.

-_—_—

lose CLIBANEO., Dideiticd. p. 24. 434

Conto tornar a escola
unt espaco motivador e
questionador.
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' As Propostas
de Georges

Snyders

Como a alegria pode se
Jfazer cada vez mais
presente na escola.

DIDATICA: A aula como centro

v Utilizando estratégias dinimicas, que incentivem a parti-
cipagdo, a movimentacao dos alunos, descartando a passividade.
v Criando um sistema de avaliagio que ofereca continua-
mente informagdes ao aluno e ao professor sobre o aproveitamen-

estudo obrigat6rio apenas para tirar uma nota e ser aprovado.

No capitulo V do livro A Alegria na Escola, ja citado anterior-
mente, Snyders faz algumas propostas interessantes. Como o pré-
prio titulo do livro sugere, a alegria deveria ser a t6nica predomi-
nante na escola.

1. Alegria da Escolha

As tarefas sdo globais e distribuidas de tal modo que cada
aluno escolhe o que desejar fazer ou aquilo onde tem chances de
sucesso. Nao € uma escola em que tudo esta previsto e estabele-
cido pelo professor. Autonomia. iniciativa, projetos e contratos sio
negociados: os alunos “controlam” sua prépria vida.

2. Alegria da Abertura para o Mundo

Os alunos sentem que o mundo da escola e o mundo que
eles pressentem e descobrem progressivamente ao seu redor
unem-se, nao se opdem. Assim. a vivéncia do aluno na escola e o
dia-a-dia fora dela convergem em vez de divergir.

3. Alegria do Trabalho em Comum

O gte os alunos fazem juntamente com os demais vai além
das experiéncias individuais. Viver junto permite a professores e

alunos experimentar a complementaridade que pode levar 2 coo-

peracdo. Além disso, ambos podem estabelecer regras comuns de
trabalho.

4. Alegria das Novas Rela¢bes com o Professor

Na preparacdo das atividades os alunos negociam com o
professor. Em campo, o professor nio é onisciente nem
todo-poderoso: a avaliagio e as correcdes necessdrias estio distri-
buidas entre ele e seus alunos. Caminha-se. assim. para procedi-
mentos de auto-avaliacio. O professor fica no meio de seus alu-
nos para juntos viverem situacoes de busca e descoberta.

Podemos dizer que as propostas de Snyders constituem
antes de tudo um ideal a ser alcancado. Sabemos que o caminho
do crescimento e do aprendizado € dspero. cheio de obsticulos.
mas isso ndo significa que a escola deve continuar a ser um lugar
chato. cheirando a coisa antiga. desawalizada, ultrapassada ¢ obri-
gatoria.
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ANEXO 11

Instrumento da Garrafa, Coragéo, Cabeca

Feedback Bottle

Feedback Heart
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ANEXO 12

Questionario de Reflexdo final sobre o curso

1. Considerando as suas expectativas iniciais com relacdo a esta disciplina, vocé considera que ela:
() superou suas expectativas

() atingiu suas expectativas

() ficou abaixo das suas expectativas

Por qué?

2. Vocé considera que o curso correspondeu aos objetivos propostos? Por qué?

3. Se houvesse uma continuidade do curso, vocé se matricularia? Por qué?

4. Avalie 0 seu envolvimento no curso, considerando os aspectos indicados abaixo. Comente sua

avaliacao.

a. Participacéo nas discussdes e nas atividades desenvolvidas em aula

b. Elaboragéo das tarefas propostas:

bl. assistir aos filmes

b2. diarios (comentérios sobre as aulas)

b3. atividades de reflexao enviadas pela professora por email
b4. debate eletrdnico

b5. resenha

c. leituras

5. De todas as atividades que fizemos, qual foi a que vocé mais gostou? Por qué?

6. De todas as atividades que fizemos, qual foi a que vocé menos gostou? Por qué?

7. Vocé acha que os filmes foram um instrumento eficaz de reflexdo? Por qué?

8. Dos filmes que discutimos (trazidos pela professora e pelos colegas, nas apresentacdes), qual foi o
gue vocé mais gostou? Por qué?

9. Dos filmes que discutimos (trazidos pela professora e pelos colegas, nas apresentacdes), qual foi o

gue vocé menos gostou? Por qué?

10. Vocé acha que este curso contribuiu para a sua formacéo? Por qué? Como?
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11. Como vocé percebeu a atuacéo da professora no decorrer do curso? Vocé acha que a atuacgédo da
professora contribuiu para a sua formacao? Por qué? Como?

12. Imagine uma linha do tempo. No centro dela est4 vocé agora, no final deste curso. Pense em
como vocé era antes de chegar aqui, em como vocé se vé agora e em como vocé se vé daqui para
frente. Houve mudancas? Quais? Por que vocé acha que elas ocorreram (ndo ocorreram)?
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ANEXO 13
Texto elaborado pela aluna Serena

Passar pode ser diferente de transmitir?

Ola Ménical!

Na aula da terga feira discutimos sobre o professor que passa o conteudo e
surgiu o comentario se passar a matéria e transmitir a matéria seriam as mesmas
coisas. Alguns chegaram a conclusao que os dois verbos empregados significam
o0 mesmo, porém eu continuo a defender que transmitir a matéria & totalmente
diferente que passar a matéria.

Para justificar minha afirmagao retomo o exemplo citado por vocé durante a
aula, quando vocé disse que um locutor de radio ao falar para o ouvinte ele passa
a noticia e isto automaticamente vem a ser transmite a noticia. Ao analisar o
exemplo, cheguei a seguinte idéia: o locutor para transmitir uma noticia ou fazer
uma programacgds no radio ele tem que conquistar, envolver seu ouvinte, caso
contrario o ouvint= desligara o radio ou mudara de estagdo. Entdo nesse sentido
passar é diferente de transmitir.

Buscando em algumas fontes tedricas encontrei as seguintes afirmagées:

“Necessita-se., entdo, do método de ensino desde que seja um meio concreto para o
alcance de metas educacionais e coadjuvante na transmissao e na assimilagdo do conhecimento
elaborado — da ciéncia — de forma mais coerente e organizada.” (Rays, 1991, pagina 85)

Percebe-se entdo que o termo transmitir conhecimento (ou o contetdo)
empregado pelo autor nos remite a idéia de que transmitir € mais complexo que
passar conhecimento (contetido). Posso citar ainda Haidt:

“Para selecionar e organizar os contelidos a serem transmitidos, o professor precisa dominar a
estrutura de sua disciplina e conhecer as necessidades e interesses de seus alunos, atraves das
manifestagées do ambiente onde vivem". (Curso de Didatica Geral, 1994, pag. 129)

Nesse sentido observa-se assim que transmitir exige do professor compromisso e
alguns critérios ainda definidos pela mesma autora que vem a ser. vaidade
utilidade, significagdo, adequagdo ao nivel de desenvolvimento do aluno e
flexibilidade. Estes critérios por ela selecionados mostram que o professor deve
ser responsavel pela construgdo intelectual do aluno. E tem a obrigagao de
conhecer muito b=m o contetido com o qual ira trabalhar, pois desse modo ele nao
passara o contet:do de uma forma jogada e sim havera o compromisso com o
aprendizado e significagao do contetdo trabalhado.

De acordo com os autores que pesquisei continuo a afirmar que passar
totalmente diferente de transmitir conteudo, entendo que transmitir conhecimento
envolve muito mais cuidados que passar o contetdo.

Bibliografia:

CANDAU, Vera Maria (Org), (2002) — A Didatica em questao. Editora Vozes, RJ

HAIDT, Regina Célia Cazaux (1994) Curso de Didatica Geral. Editora Atica, SP

VEIGA, lima Passos Alencastro (coord), (1991)- Repensando a Didatica. Editora
Pnoros
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ANEXO 14

Disciplina: A escola no cinema: reflexbes sobra&iqa pedagdgica a partir de filmes Profa.
Monica Ferreira Mayrink
Junho, 2004

Para que vocé se lembre dos filmes que vimos equeraontinue refletindo...

¢ Nenhum a Menos

e Sociedade dos Poetas Mortos

* Mentes Perigosas

e O Céu de Outubro

* O Espelho Tem Duas Faces

e Mr Holland, Adoravel Professor
e A Corrente do Bem

* Os incompreendidos

* A Creche do Papai

* O Clube do Imperador

e O Jarro

» Mdsica do Coragdo

e Um Tira no Jardim da Infancia
 Meu Mestre, Minha Vida

* Ao Mestre com Carinho

* Ao Mestre com Carinho 2

e Adeus Meninos

* ALingua das Mariposas

» Bossa Nova

* Educating Rita (O Despertar de Rita)
* My Fair Lady (Minha Bela Dama)
* Nosso Professor € um Heréi

* O Anjo Azul

* Forrest Gump

e Escola de Rock

e O Sorriso de Monalisa

e Sereter

* Anjos do Arrabalde

Desejo a vocé muito sucesso e que cada dia vooébdesim pouco mais sobre as delicias de ser
professor.

Um grande abrago.



