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RESUMO

Esta dissertacdo teve como objetivo analisar criticamente a mediacdo, na 6tica do
pedagogo escolar, entre o trabalho pedagdgico e docente, a partir de um Programa
de Formacéo Continuada. O I6cus da pesquisa foi a realizacdo de um Programa de
Formacéao Continuada, que compreende a primeira etapa da pesquisa “Aprendizagem
e Conhecimento da Identidade Profissional do Pedagogo”, desenvolvida pelo Grupo
de Pesquisa “Aprendizagem e Conhecimento na Pratica Docente”, do Programa
Stricto Sensu em Educacdo da PUCPR. A sustentacdo teorica sobre o Pedagogo
Escolar e Formacgéo Continuada aconteceu por meio dos estudos de Placco, Almeira,
Souza (2006, 2011, 2014, 2016), Rosa (2017), Vasconcellos (2019), Domingues
(2014), Libaneo (2010, 2004), Novoa (1995), Imbernén (2010, 2011), Batista e
Portilho (2020) e Pimenta (2011). A fundamentacd@o teorica sobre mediacdo no
processo de aprendizagem e ensino foi baseada em Vygotsky (2007, 2009), Buber
(2001, 2014), Fernandez (2001), Rego (2014), Portilho, Parolin (2008) e Claxton
(2019). A metodologia adotada nesta dissertacao € de carater qualitativo com uma
abordagem fenomenoldgica hermenéutica (SCHMIDT, 2015; RIBEIRO, 1991;
MINAYO, 2012), o que permitiu a compreensao do discurso e um olhar interpretativo
sobre os dados. Participaram do Programa de Formag&o Continuada 16 pedagogos
que atuam em diferentes etapas da educacdo basica, em escolas publicas e/ou
privadas, nos municipios Curitiba e regido metropolitana. Os instrumentos utilizados
para a coleta de dados foram o protocolo de observacdo de um dos encontros da
formacao continuada para os pedagogos (cujo tema era Mediagdo no Processo de
Ensino e Aprendizagem), o questionario aplicado aos professores pelos pedagogos
em formacéo e a entrevista semiestruturada. Como resultados revelou-se a existéncia
de problemas relacionais entre pedagogos e professores e, consequentemente, pouca
mediacao sobre 0s processos de ensino e aprendizagem. Isso pode estar relacionado
a rotina acelerada, aos afazeres burocraticos e administrativos e as funcfes extras e
imediatistas que fazem parte do cotidiano do pedagogo. As poucas aproximacdes
desse profissional com o professor acontecem no momento do planejamento, nas
conversas informais e nas formacdes na escola. Porém, ao mesmo tempo que 0s
participantes relevam essas aproximacdes, afirmam que, em virtude da demanda,
essas acdes acontecem conforme a necessidade, o que coloca a mediacdo do
pedagogo com o professor em segundo plano. Conclui-se que para a mediacao
pedagdgica ser estabelecida ou fortificada sdo necessarios profissionais que reflitam
sobre seu proprio trabalho, planejem e intencionem suas praticas, ao invés de a todo
tempo resolverem questdes que fogem de sua alcada.

Palavras-chave: Formacdo Continuada. Pedagogo Escolar. Mediacdo. Ensino.
Aprendizagem.



ABSTRACT

This dissertation purpose is to critically analyze the mediation, from the perspective of
the pedagogue, between the pedagogical and the teaching work based on a
Continuing Education Program. The locus of the research was the realization of a
Continuing Education Program, which includes the first stage of the "Learning and
Knowledge of the Pedagogue's Professional ldentity" research, developed by the
“Learning and Knowledge in Teaching Practice" research group of the “Stricto Sensu
in Education” Program at PUCPR. The theoretical support for the Pedagogue and
Continuing Education happened through the studies of Placco, Almeira, Souza (2006,
2011, 2014, 2016), Rosa (2017), Vasconcellos (2019), Domingues (2014), Libaneo
(2010, 2004), N6évoa (1995), Imbernén (2010, 2011), Batista and Portilho (2020) and
Pimenta (2011). The theoretical foundation on mediation in the learning and teaching
process was: Vygotsky (2007, 2009), Buber (2001, 2014), Fernandez (2001), Rego
(2014), Portilho, Parolin (2008), Claxton (2019). The methodology adopted in this
dissertation is of a qualitative character with a phenomenological hermeneutic
approach (SCHMIDT, 2015; RIBEIRO, 1991; MINAYO 2012) that allowed the
understanding of the discourse and an interpretive look at the data. Sixteen
pedagogues participated in the Continuing Education Program, each one working in
different stages of basic education, in public and/ or private schools, in the cities of
Curitiba and the metropolitan region. The instruments used for data collection were the
observation protocol of one of the continuing education for pedagogues meetings (in
which the theme was Mediation in the Teaching and Learning Process), a
guestionnaire applied to teachers by educators in training and the semi-structured
interview. As a result, it was revealed the existence of relational problems between
educators and teachers and, consequently, little mediation about the teaching and
learning processes. This may be related to the accelerated routine, the bureaucratic
and administrative tasks and the extra and immediate functions that are part of the
pedagogue's daily life. The few approximations between this professional and the
teacher are due to the monitoring of planning, informal conversations and training at
school. However, at the same time that the participants reveal these approximations,
they affirm that due to the demand, these actions happen as the needs come, which
puts the mediation of the pedagogue with the teacher in the background. It follows that
in order to pedagogical mediation to be established or strengthened, professionals who
reflect on their own work, plan and intend their practices are needed, rather than the
ones that all times are resolving issues that are beyond their roles.

Keywords: Continuing Education. Pedagogue. Mediation. Teaching. Learning.
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1 INTRODUCAO

Esta pesquisa foi desenvolvida a partir do resultado de investigacdes realizadas
por um grupo de pesquisadores, o qual percebeu a necessidade de promover espacos
de intervencdo na formacdo continuada de pedagogos. O curso de formacédo
continuada oferecido foi composto por oito encontros quinzenais de duas horas, com
duracdo de 4 meses. Os encontros ocorreram na universidade, em um horario
extracurricular. Os temas trabalhados nos encontros referem-se as praticas cotidianas
dos pedagogos e foram organizados e selecionados pelo grupo de pesquisa, com
base em sua experiéncia e pesquisa. S&o eles: Formagao continuada e autoformacéao;
Identidade profissional; Comunicacéo inovadora e integradora; A expressao da cultura
no ambiente educativo; Grupo: uma unidade em funcionamento; Mediacdo no
processo de aprendizagem e Ensino, avaliacao e registro.

Esta dissertacdo é um recorte do Programa de Formacé&o Continuada destinado
aos pedagogos e desenvolvido por um grupo de formadores. Um dos assuntos
propostos deste programa refere-se a Mediagdo no processo de ensino e
aprendizagem e ensino.

Compreende-se por pedagogo escolar aquele faz parte da equipe gestora da
escola; um profissional com a fungéo de articular e coordenar o trabalho educativo,
oferecendo apoio pedagégico aos docentes e mediando 0s processos escolares
referentes a aprendizagem e ao ensino.

Uma das caracteristicas que constitui o perfil do pedagogo é o fato de esse
profissional buscar constantemente novos conhecimentos e ser capaz de langar novos
olhares sobre as préaticas desenvolvidas na escola. Mesmo diante da atual demanda
e das contradicbes presentes na escola, o pedagogo consegue ter um olhar
epistémico e transformador sobre a educacdo. A Rede Municipal de Ensino de
Curitiba/PR (RME), em seu decreto n.1313/2016, estabelece a atribuicdo geral desse

profissional.

Coordenar a organizacdo do trabalho pedagégico, junto ao coletivo de
profissionais da unidade, no acompanhamento dos processos educativos
relativos ao curriculo, planejamento e avaliagdo, na formacao continuada, nas
relag6es com as familias e no fortalecimento da gestdo democratica.
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A acdo do pedagogo, nesse sentido, estd na iniciativa de dar suporte
pedagogico aos professores, articular, mediar 0os processos educacionais nas escolas
e, junto a seus pares, construir um propésito para 0os processos educativos.

Em minha experiéncia como professora, percebi como este profissional pode
influenciar as praticas docentes e, consequentemente, a aprendizagem dos alunos. O
pedagogo é um especialista que desenvolve acdes educativas, intencionais e
coerentes em uma dimenséo colaborativa com a equipe escolar.

Sobre minha carreira, desde muito jovem optei pela profissdo de professora.
Em 2008, iniciei o curso de Formacao de Docentes, nivel técnico. Um curso que me
possibilitou desde cedo atuar na area da educacao. ldentifiquei-me com essa area
principalmente por influéncia da minha méae, professora aposentada. Ao longo do
curso, os estagios realizados na prépria instituicao fizeram com que eu me encantasse
pela sala de aula. Em paralelo aos estagios, destaco as disciplinas pedagdgicas do
curso, pois tive excelentes professores e pedagogos, com quem muito aprendi.

Assim, ficou claro qual seria meu curso de graduacéo, ao terminar o magistério.
Em 2011, comecei a faculdade de Pedagogia, na Pontificia Universidade Catélica do
Parana - PUCPR.

No primeiro ano de graduacao, ouvi muitos alunos e professores comentando,
positivamente, sobre o Programa de Iniciacdo Cientifica — PIBIC. A curiosidade me
fez ingressar no programa, no qual permaneci por trés anos. Foi uma experiéncia
gratificante e enriquecedora para a minha aprendizagem, uma vez que percebi a
pesquisa como aliada do processo educativo. Além disso, tive a oportunidade de
participar de eventos, de grupos de pesquisa e estudo que enriqgueceram a minha
experiéncia académica.

Ao concluir a faculdade, iniciei, em 2015, a experiéncia docente em uma escola
particular de Curitiba, com turmas do Ensino Fundamental I. Permaneci nessa
instituicdo por trés anos.

Aliado ao meu desejo de voltar a estudar e aos desafios encontrados na minha
pratica profissional, iniciei 0 mestrado no Programa Stricto Sensu em Educacéo na
PUCPR, na linha de Pesquisa Teoria e Prética Pedagdgica na Formacdo de
Professores, no grupo de pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Prética
Docente e, especificamente, na pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na
Identidade Profissional do Pedagogo.
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Em minha experiéncia como professora, recebi significativas influéncias da
gestdo escolar, em particular, da equipe pedagdgica. Tive um acompanhamento
pedagdgico que me fez refletir sobre as minhas préaticas, com o objetivo claro de
potencializar a aprendizagem dos meus alunos. Nessa instituicdo, fui incentivada,
constantemente, a buscar novos modos de ensinar e de aprender, respeitando a
individualidade e ritmo de cada aluno.

Com base na minha trajetoria profissional, enfatizo que a mediacéo
colaborativa e coletiva entre pedagogo e professor enriquece o trabalho escolar, gera
melhores praticas e reflexdes que contribuem para o ambiente educativo e para a
aprendizagem dos alunos.

A mediacdo que acontece na relacdo pedagogo e professor é o tema primordial
que esta dissertacdo aborda. Em minha pratica, pude identificar o quanto este
profissional é capaz de propor desafios a pratica docente: incentivando leituras;
promovendo conversas para discutir vivéncias, planejamentos e novas possiblidades
de aprendizagens; e, por fim, fazendo com que o0s professores se vejam como
aprendizes para, assim, intervir na aprendizagem do aluno.

Este trabalho de parceria entre pedagogo e professor € o caminho para a
mediacao pedagdgica, uma vez que, o individuo como sujeito e ser de relacdes é
capaz de aprender e de transformar praticas quando mediadas. E nessa perspectiva
gue se enfatiza o pedagogo como mediador das relagdes interpessoais no contexto
escolar no sentido de promover discussfes acerca do processo de ensino e
aprendizagem e facilitar as tomadas de decisdo por parte do professor.

Pensar nas relacdes que se estabelecem na escola remete a reflexdo sobre o
modo como cada ser humano aprende e se reconhece como sujeito, ja que essa
aprendizagem ocorre, principalmente, no ambito das relacbes estabelecidas consigo
e com seus pares. E nesse contexto que se destaca o papel mediador do pedagogo
escolar, aquele que exerce a escuta, que favorece o dialogo quando promove
discussbes bem planejadas, cria espaco de socializacéo de ideias e experiéncias e
favorece a comunicagao entre sua equipe.

Diante do contexto escolar e das mdultiplas interagbes que esse ambiente
proporciona, a mediacao se faz presente, especialmente no trabalho pedagdgico, pois
0 pedagogo intervém nos processos educativos com a finalidade de promover a
aprendizagem. Conforme O’Sullivan “a questdo do papel do educador diante da crise

planetaria assume grande importancia agora. Em sua maioria, os educadores veem-
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se como profissionais que ensinam os alunos a participar da ordem social” (2004, p.
84). O papel dos educadores, no contexto atual, estda em entender a educacao em
um processo criativo de trocas culturais, baseadas na coletividade e formagé&o
humana.

Partindo nessa ideia de coletividade humana, o autor Libaneo define:
“‘educacgao é o conjunto das acoes, processos, influéncias, estruturas, que intervém
no desenvolvimento humano de individuos e grupos na sua relagdo ativa com o meio
natural e social, num determinado contexto de relacbes entre grupos e classe”
(LIBANEO, 2010, p. 30).

O pedagogo, a escola e a comunidade escolar revelam histérias, culturas e
costumes que influenciam, diretamente, o processo educativo. Nesse sentido, cabe
ao pedagogo, por se constituir em um ambiente dindmico marcado por questdes
sociais, histéricas e politicas, considerar a diversidade do ambiente educativo onde

esta inserido. Cortella afirma:

Se o0 conhecimento é relativo a historia e a sociedade, ele ndo é neutro, todo
conhecimento esta Umido de situagBes histérico-sociais; ndo ha
conhecimento absolutamente puro, sem nédoa. Todo conhecimento esti
impregnado de histéria e sociedade, portanto, de mudanca cultural (2017, p.
47).
Nesse contexto, a organizacéo do trabalho pedagoégico é uma acéo educativa
intencional, que objetiva a formacdo humana e que depende do contexto social dos

envolvidos. Para Libaneo (2001, p. 8):

E intrinseco ao ato educativo seu carater de mediagdo, mediante o qual
favorece o desenvolvimento dos individuos na dindmica sociocultural de seu
grupo, sendo que o contelido dessa mediagao sédo os saberes e modos de
acao, isto €, a cultura que vai se convertendo em patrimonio do ser humano.
E uma questéo, pois, de entender a pedagogia como pratica cultural, forma
de trabalho cultural, que envolve uma prética intencional de producéo e
internalizag&o de significados.

Sado inumeros os desafios do pedagogo: as novas exigéncias do tempo
moderno, as novas demandas e a fluidez da sociedade acompanham, conduzem e
alteram o trabalho pedagodgico. Assim, a funcdo social da escola estd em formar
sujeitos capazes de se desenvolver e aprender integralmente na dinamica cultural que
se encontra a sociedade hoje. Por isso, a mediacdo pedagodgica, o ensino e a
aprendizagem sdo aspectos fundamentais que compde a educacgéo escolar. Muito

além do fazer burocratico e dos demais afazeres que compdem o trabalho
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pedagdgico, a preocupacdo com a aprendizagem € a base da educacdo e caminho
essencial para garantir uma formacdo humana que promova o desenvolvimento
pessoal.

De acordo com Gadotti (2004, p. 34), “0 pedagogo € aquele que néo fica
indiferente, neutro, diante da realidade. Procura intervir e aprender com a realidade
em processo”. Portanto, vale ressaltar que, para que o pedagogo possa intervir na
acdo educativa e media-la de maneira eficaz, direcionando sua pratica para uma acao
transformadora e intencional da realidade, sdo necessarias atitudes que ultrapassem
a mera espontaneidade e o imediatismo com o0s quais se tem legitimado a cultura
escolar e o trabalho do pedagogo.

A atuacao do pedagogo requer uma discussao da realidade em que se encontra
a escola. Cada vez mais se exige deste profissional novas formas de ser e atuar no

espaco escolar. Domingues (2014, p. 17) ressalta que:

As mudancas educativas, politicas e sociais, 0 desenvolvimento tecnoldgico
e as reformas educativas imp8em ao trabalho pedagdgico uma dindmica
particularizada a cada tempo, espago, curriculo e comunidade atendida,
exigindo adequagfes da escola e de seus profissionais.

Diante das vérias atribui¢cdes do pedagogo, esta pesquisa comtempla investigar
uma de suas funcdes: a de mediador do processo de aprendizagem e ensino. Para
isso, foi realizado o estado do conhecimento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses
e DissertagOes (BDTD) e no The Scientific Library Online — Scielo, tendo por objetivo
realizar um levantamento da producdo cientifica sobre o pedagogo escolar e a
mediacao pedagdgica.

Na BDTD foram utilizados os seguintes descritores: pedagogo e mediacéao,
coordenador pedagogico e mediacdo e supervisor pedagédgico e mediacdo. A
justificativa do emprego desses descritores esta nas diferentes denominacgdes que se
atribui a profissdo do pedagogo, também conhecido por coordenador pedagdgico e
supervisor pedagoégico. Para delimitar a busca, utilizou-se a palavra “mediagdo™.Os
critérios escolhidos para a analise sdo que os participantes da pesquisa precisariam
fazer parte da gestdo escolar e estarem inseridos na educacdo basica no ensino

presencial. Sobre o contetdo das pesquisas, o0s trabalhos deveriam ter como foco o

1 Na Rede Municipal de Curitiba, o profissional responsavel pela coordenacao/supervisdo pedagogica
na escola é conhecido como pedagogo. Conforme decreto de n° 1.312 de 2016, a nomenclatura
utilizada para essa profissdo é “Pedagogia Escolar”. Porém, em algumas literaturas e em outros
lugares do Brasil, utiliza-se a denominacéo supervisao e/ou coordenacao pedagogica.
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trabalho do pedagogo, referenciando-o como mediador do processo de aprendizagem

e ensino. Foram encontrados 20 trabalhos, sendo 14 dissertacfes e 6 teses.

Na Biblioteca digital Scielo, foram utilizados os descritores “pedagogo”,

“coordenador” e “supervisor pedagodgico/escolar”. N&o foi utilizada a palavra

“‘mediacdo” em virtude de aparecerem poucos trabalhos com um unico descritor. Com

a tematica, foram selecionados 6 artigos. Portanto, foram localizadas 26 pesquisas. A

seguir, 0 Quadro 1 apresenta a analise das pesquisas encontradas e filtradas no

estado do conhecimento.

Quadro 1 - Andlise das

pesquisas encontradas no Estado do Conhecimento

Titulo Fonte L . L ~
Ano Objetivos Metodologia Principais conclusdes
Autor )
Tipo?
A acdo mediadora BDTD | Compreender 0os A abordagem metodoldgica foi Como resultados, foi possivel
de pedagogas no 2016 sentidos atribuidos por | a entrevista compreensiva, identificar que os sentidos
Instituto Federal de | D pedagogas a sua agdo | desvelando o objeto de estudo atribuidos pelas pedagogas em
Educacéo, Ciéncia como mediadora. a partir da escuta e relagdo a sua funcéo séo forjados
e Tecnologia do interpretacao do conjunto de no seu fazer diario, imersos em
Rio Grande do falas dos sujeitos. Os sujeitos teias configuracionais, permeados
Norte das pesquisas foram 6 por processos dileméticos, e,
coordenadoras pedagogicas. assim, por um movimento que
Taciana Patricia da Os instrumentos foram quadro engloba tensdes e conflitos
Silveira Cunha de entrevistados, o roteiro de geradores de bloqueios e
Coutinho entrevistas, os planos mudancgas. A pesquisa identificou
evolutivos e as fichas de bloqueios quanto ao processo de
interpretacao. mediagao, principalmente na
relacéo pedagogo e professor,
marcada por constantes embates e
lutas, prejudicando o trabalho
coletivo.
Adentrando os BDTD | Investigar os espagos Pesquisa de abordagem Os resultados indicam que os
espacos de D de aprendizagem do qualitativa. Foram realizadas coordenadores pedagdgicos
aprendizagem da 2016 coordenador entrevistas individuais com trés | apontam a experiéncia docente
coordenacgao pedagogico, bem como | coordenadoras pedagogicas de | como grande foco de
pedagdgica analisar a sua e escolas municias de educacao aprendizagem para a constituicdo
percepcdo mediante as | infantil. do trabalho da coordenagao. Além
relagbes estabelecidas disso, reforcam suas varias
Silvia Cristina nos diferentes espacos atribuicdes na escola.
Herculano de interag&o no
contexto escolar.
A prética do BDTD | O objetivo maior desta | Pesquisa bibliografica, baseada | Os resultados sugerem que o
coordenador 2005 investigacao foi na literatura educacional coordenador pedagdgico precisa
pedagdgico: D analisar a organizacdo | brasileira. Como instrumento demarcar melhor seu espago na
limites e do trabalho da foi empreendida a andlise escola, tornando suas atribuicdes
perspectivas coordenacgdo documental de determinagfes prescritas conhecidas pelos seus
pedagogica. legais. principais interlocutores, equipe
Ennia Débora administrativa e professores, sob
Passos Braga pena de ficar sujeito as
Pires contingéncias imediatas do
momento e ndo atender as
expectativas desses mesmos
sujeitos.
O coordenador BDTD | Investigar como o Pesquisa empirica, de base A pesquisa evidenciou 0 pouco
pedagdégico como 2016 coordenador articula qualitativa. Realizou-se envolvimento dos coordenadores
articulador da D as préticas de pesquisa em campo e com a recuperagéo da

recuperacao da
aprendizagem

Ednaldo Torres da
Silva

recuperacao da
aprendizagem e como
organiza o trabalho
didatico-pedagégico.

entrevista semiestruturada.
Envolveu coordenadores da
rede publica estatual.

aprendizagem. Uma vez que a
realidade dos contextos nos quais
atuam esses profissionais é
permeada por varias atribuigbes e
constantes mudancas gue
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interferem no seu papel de
articulador dos processos
educativos.

5 A relacdo do BDTD | ldentificar as A pesquisa, de Na relagdo com os docentes, a
coordenador D dificuldades do natureza qualitativa, centrou-se | conquista do respeito e do
pedagdgico e o 2013 pedagogo no acompanhamento de seis reconhecimento do grupo de
trabalho coletivo frente & articulagdo do | encontros de formacéo professores, a necessidade de
com os professores trabalho coletivo e a para coordenadores abranger diferentes interesses e
e diretores: promocao da pedagdgicos, oferecidos pela realidades e de mobilizar os
desafios e formagéo. Secretaria Municipal de professores para estudo e
possibilidades Educag&o de um municipio do discussao, bem como buscar

interior paulista, durante o caminhos para construgdo do
Amarildo Gomes primeiro semestre de 2012. trabalho coletivo, apresentam-se
Pereira como fontes de preocupacéo.

6 BDTD | Analisar a avaliagdo de | Trata-se de uma pesquisa Constatou-se que a identidade
O coordenador D coordenadores de qualitativa do tipo estudo de formativa do coordenador
pedagdgico e seu 2016 escolas de anos finais caso multiplo, envolvendo pedagdgico ainda esta em
processo formativo: do Ensino duas escolas de anos finais do processo de construgao e que,
perspectivas e Fundamental Ensino Fundamental. apesar de compreenderem suas
limites de trabalho sobre as politicas de Os sujeitos da pesquisa sédo atribui¢cdes formativas, amparados

formagdo continuada cinco coordenadores e trés por uma legislacé@o que revela a
promovidas pela professoras. Os instrumentos mesma concepgao, sua rotina esta
Simone Moura Secretaria de foram questionario semiaberto marcada por um processo de
Gongalves De Lima Educagéo do DF para os coordenadores das intensificagdo de trabalho,
para a constituicdo da | escolas, entrevistas condic&o que contribui para sua
identidade de sua semiestruturadas com os outros | alienagdo. Em relagao as politicas
funcdo e do seu campo | sujeitos participantes, andlise de formagéo continuada, os
de atuacao na escola. documental e observagdes das | coordenadores avaliaram como
coordenac@es pedagogicas, tendo atendido apenas em parte as
realizadas nas escolas. suas necessidades.

7 A acdo mediadora BDTD | Investigar a acao Na pesquisa de natureza A agdo mediadora dos pedagogos
dos pedagogosna | D mediadora qualitativa, adotou-se a a ser realizada num trabalho com e
hora-atividade de 2016 desenvolvida pelos metodologia da pesquisa-a¢édo ndo para os professores demandou
professores pedagogos de uma e posterior observagdo do um movimento de constante
do Ensino Médio: escola da rede processo. Foram interlocucgédo e didlogo. Os
novas dimensées estadual de Curitiba. aplicados questionario e pedagogos e professores,
de atuacao entrevista como instrumentos enquanto intelectuais e sujeitos

de coleta de dados a quatro sociais que se desenvolvem
Alexandro pedagogos e a doze profissionalmente, sdo conscientes
Mubhlstedt professores de sua funcéo social e mediadora

do Ensino Médio. na escola publica de Ensino Médio.

8 Coordenacao BDTD | Analisar as Adotou-se como opc¢ao tedrico- | Concluiu-se que a sobrecarga de
pedagogica: 2015 concepcgdes dos metodoldgica a abordagem tarefas e desvio para outras
contradicbes e D coordenadores qualitativa e, como atividades ainda constitui o
possibilidades para pedagogicos da rede procedimentos metodolégicos, cotidiano do coordenador
a construcao da publica municipal de a revisao de literatura e a pedagdgico. Compreende-se que
gestao Santarém, no que se realizacéo de grupo focal, tendo | gestdo democratica nédo é
democratica na refere a atuagdo da CcOomo sujeitos os simplesmente a presenca de
escola coordenacgao coordenadores pedagdgicos elementos aparentemente

pedagdgica no que atuam na rede publica do democraticos no ambiente escolar.
Elenise Pinto de processo de gestao municipio. Implica na redefinicdo do papel da
Arruda democrética da escola. escola na sociedade e na reflex&do
sobre como contribuir para o
objetivo da educacao que € a
formac&o humana.

9 Gestéo pedagégica | BDTD | Contribuir para a A metodologia utilizada Os resultados revelam a
e D gualificagdo da gestdo | consiste numa abordagem importancia de espagos de
acompanhamento 2018 pedagogica no que diz | qualitativa de pesquisa- dialogos. Os coordenadores
docente: entre respeito & proposigao formacgéo, realizada por meio reconhecem a necessidade de
expectativas, de estratégias de de circulos dialégicos abrir possiblidades dialdgicas de
praticas e acompanhamento investigativo-formativos e do apresentar os temas que emergem
possiblidades docente, que diario de registros. Contou com | da sala de aula, sistematizando e

favorecam préticas uma orientadora educacional e | qualificando as estratégias de
Leia Raquel de pedagodgicas oito professores do ensino acompanhamento docente.
Almeida reflexivas. fundamental.

10 | O coordenador 2017 Analisar as acfes que A metodologia assumida foi a Como resultados, a pesquisa

pedagoégico como D o coordenador abordagem qualitativa, por aponta o coordenador pedagdgico

agente de
mudancas na
pratica docente

pedagodgico
desenvolve
em Seus processos
formativos,

meio dos procedimentos
metodoldgicos de entrevista
semiestruturada e andlise
documental. Os sujeitos

como um agente de mudancas e a
importancia da relagdo do seu
oficio e dos seus fazeres com a
prética pedagégica. E nesse
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Elisangela Carmo
de Oliveira

possibilitando que ele
seja um agente de
mudancas da pratica
docente.

participantes foram quatro
coordenadoras pedagogicas e
quatro professoras da Rede
Publica Municipal em escolas
de Educacéo Infantil, na zona
Leste de Sao Paulo.

processo de mudangas, as
relagdes interpessoais sdo
fundamentais para a construcéo
das acdes do CP, tendo o papel de
facilitador ou dificultador.
Evidencia-se a formacéo
continuada em servico como um
espaco permanente de reflexdo e
de significabilidade na acdo do
professor junto aos seus
educandos e a coordenacéo.

11 | O coordenador BDTD | Apresentar a pesquisa | A metodologia qualitativa Verificou-se que as coordenadoras
pedagoégico como D sobre o trabalho do adotada pela pesquisa foi o se identificam com o papel de
mediador da praxis | 2013 coordenador estudo de caso em trés mediadoras da praxis docente,
docente em pedagdégico como contextos de pesquisa de porém, sentem-se que suas agdes
escolas de mediador da praxis campo, bem como entrevista séo limitadas por alguns fatores,
educacao e de docente em escolas semiestrutura com trés tais como: pouco tempo de
tempo integral municipais de coordenadores. experiéncia na funcao de

educacéao e de tempo coordenadoras e em escolas de
integral em uma cidade tempo integral; existéncia de uma
Rita de Cassia do estado de Séao Proposta Politico Pedagdgica
Ventura Patarro Paulo. insuficiente para esse modelo
educacional em especifico; rotina
repleta de emergéncias impeditivas
de uma préaxis que construa o
processo de ensino e de
aprendizagem.

12 | O papel da BDTD | Analisar criticamente A abordagem da pesquisa Os resultados revelam que os
colaboragao critica | D situacdes de interagdo | apoia-se na Teoria da Atividade | sentidos atribuidos pelos
na relacao 2016 entre professores e Socio-Histérica-Cultural, na participantes ao conceito de
coordenador coordenadoras perspectiva da Pesquisa Critica | colaboracao foram ressignificados,
pedagdgico e pedagodgicas, ocorridas | de Colaboragdo, com base no tendo alcangado uma construgdo
professores em formacgao continua. | Projeto Especial de acéo, de compartilhada de um significado de

formagéo continuada e colaboragdo no quadro critico. As
Elis Regina registros. relacBes estabelecidas entre os
Correas Garcia participantes foram transformadas
e, no decorrer da pesquisa,
criaram-se novos modos de pensar
e agir, aspectos essenciais para a
pratica das coordenadoras e
professores.

13 | O papel do BDTD | Investigar o processo Adotou-se como A pesquisa verificou que os
pedagogo como D de mediacao metodologia de pesquisa a professores e os pedagogos
mediador na/da 2018 desenvolvido pelo abordagem qualitativa. Utilizou- | participantes possuem visées
formagédo pedagogo se um questionario eletrdnico convergentes no que diz respeito
continuada do na/da formagéo enviado por e-mail a as caracteristicas da formacao
professor continuada de professores e pedagogos e continuada ofertada pela

professores. entrevista semiestruturada. mantenedora. Propdem um modelo

de formagéo continuada voltado

Clicie Maria para os temas atuais da educacao,

Cancelier Negoseki como: sociedade, alunos,
tecnologias, pesquisa,
metodologias, curriculo, entre
outros. O papel de mediador do
pedagogo foi caracterizado tanto
pelos professores quanto pelos
préprios pedagogos como
necessario para a articulagéo do
processo pedagogico e para o
desenvolvimento da formagao
continuada.

14 | A supervisdo BDTD | Analisar a pratica A abordagem foi qualitativa A pesquisa aponta que 0s
escolar e as D supervisora com andlise bibliogréafica e supervisores tém ocupado lugares
intervencodes do 2013 intervencionista em documental do funcionamento diferentes nos processos

supervisor no
processo de ensino
e

aprendizagem

duas escolas da rede
publica regular de
ensino do Municipio de
Caxias (MA), a fim de
perceber se ela
contribui para a

do sistema estudado e revisdo
de literatura sobre as nogbes
de supervisdo, supervisao
escolar, processos formativos e
sistema educacional.
Utilizaram-se questionarios com
educadores que atuam

formativos que se desenvolvem no
sistema municipal e estadual de
educacao, dependendo das
politicas educacionais de cada
momento, permitindo inferir que, no
sistema estudado, as politicas
desenvolvidas se caracterizam
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Antonia Maria
Cardoso E Silva

efetivacdo do processo
de ensino e
aprendizagem com
vistas a uma educacao
de qualidade.

nas escolas observadas e
entrevistas com os
supervisores escolares no
referido sistema.

mais como politicas de governo do
gue politicas de estado.

15 | A supervisdo de BDTD | Investigar o modo Andlise qualitativa, ancorada A pesquisa apontou os limites e
ensino e o T como supervisores de numa pesquisa bibliogréafica. possibilidades da gestédo
fortalecimento do 2010 ensino do sistema Recorreu-se a andlise democratica, bem como a
espaco publico do Estado documental e a entrevistas contribui¢cdo do supervisor de
democratico de Sao Paulo medeiam | realizadas com supervisores ensino no fortalecimento dos
na escola publica a realidade do seu em duas escolas publicas. espacgos democraticos na escola

trabalho junto as publica, com vistas a superagéo de
José Dujardis da escolas. praticas autoritarias,
Silva centralizadoras e verticalizadas.

16 | Os coordenadores BDTD | Compreender de que A pesquisa de cunho qualitativo | Na dimenséo organizacional, por
pedagdgicos de T forma o coordenador teve como instrumento falta de infraestrutura na escola,
escolas da 2015 pedagdgico efetua a entrevista semiestruturada com | muitas vezes, o coordenador
Secretaria mediagdo politica no dezoito coordenadores assume turma no lugar do
Municipal de decorrer do cotidiano pedagdgicos de escolas que professor faltoso, quebrando sua
Educacéo da escolar, entre as atendem aos cinco primeiros rotina de trabalho. Em relagéo a
Cidade do Rio de politicas educacionais anos do ensino fundamental. dimensao pedagdgica, 0s
Janeiro como implantadas pela coordenadores revelaram que
mediadores das Secretaria Municipal desenvolvem, junto aos
politicas de Educacédo da professores, atividades visando ao
curriculares Cidade do Rio de bom desempenho dos alunos nas

Janeiro (SME/RIo) e a provas. Além disso, planejam
Jane Cordeiro de comunidade escolar. atividades, elaboram o Projetos
Oliveira Politicos Pedagdgicos e aplicam
atividades de recuperagéo paralela
e reforgo escolar junto aos alunos
com dificuldades de aprendizagem.

17 | Coordenacéo do BDTD | Compreender as A metodologia escolhida foi um | S&o muitos os limites e desafios
trabalho T concepcdes que estudo empirico de natureza para a coordenacgao pedagoégica da
pedagdgico na 2015 professores, qualitativa combinando: a rede estadual. O discurso sobre as
rede estadual coordenadores, andlise documental, a reviséo dificuldades e impedimentos para a
paulista: desafios, diretores e professores | da literatura, observacoes e objetivagdo de uma prética
limites e tém acerca da entrevistas semiestruturadas efetivamente pedagogica, eficaz e
potencialidades coordenacgao com coordenador, diretor e eficiente, por parte do

pedagodgica, a partir de | professores de uma escola da coordenador, parece estar
Valéria Andrade suas falas e praticas rede estadual do Ensino incorporado ao senso comum na
Silva realizadas no cotidiano | Fundamental. escola, encobrindo, assim, a
da escola. possibilidade de reflexéo e a
mediacéo didatico-pedagdgica.

18 | O coordenador BDTD | Compreender as Pesquisa de abordagem Os resultados evidenciaram
pedagobgico e a T contribuicdes da qualitativa, com obtengéo de contribui¢des significativas da
acao docente: 2013 politica publica de dados descritivos, no contato politica publica de formacgé&o no
contribui¢cdes de formacdo na mediagdo | direto com o campo de desenvolvimento profissional das
uma politica dos coordenadores no | investigagdo. Os sujeitos foram | coordenadoras para com 0s
publica de seu trabalho 0s coordenadores pedagogicos | professores, indicando algumas
desenvolvimento profissional. de dez escolas do ensino potencialidades dos processos
profissional no fundamental. Os instrumentos formativos que acontecem no local
local de trabalho foram entrevista, questionario, de trabalho.

observagéao e analise
Nilza Donizetti Dias documental.
Ferreira

19 | O coordenador BDTD | Investigar como o A pesquisa empirica de base As coordenadoras pedagdgicas
pedagdgico e o T coordenador organiza qualitativa envolveu quatro consideram-se responsaveis pela
desafio da 2009 e medeia a formagao coordenadores pedagogicas, formagé&o na escola, assumindo um

formacgdo continua
do docente na
escola

Isaneide
Domingues

continua desenvolvida
no horario coletivo,
considerando a relativa
autonomia da escola e
seus préprios saberes
sobre a articulagédo da
formagao no espago
escolar.

duas escolas e dois grupos de
professores durante uma
formagéo. Utilizou entrevistas e
observagoes.

discurso desse espago como l6cus
de sua agdo. Todavia, precisam
empregar tempo na construgéo de
uma identidade formativa que
possibilite legitimar, junto as
equipes escolares e ao sistema,
uma lideranga pautada na
adequagao do tempo as tarefas da
coordenacao, na compreensao do
papel do coordenador, ndo como
técnico, mas com sujeito
aprendente do seu fazer numa
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perspectiva reflexiva e critica na
formacéo.

20 | O trabalho do BDTD | Analisar o trabalho do Os procedimentos O Estado estabelece as atividades
pedagogo na T pedagogo na metodolégicos foram a analise que devem fazer parte do trabalho
escola publica do 2014 escola publica. de documentos e a realizagdo dos pedagogos que atuam nas
Parana de questionéario com os escolas publicas, as quais

pedagogos. abrangem a organizacéo do
Nelsi Antonia Pabis trabalho pedagdgico na escola
numa perspectiva democratica. No
entanto, a realidade mostra-se
diferente: o pedagogo executa
tarefas alheias ao seu trabalho.

21 | Afungao do Scielo | Investigar a fungdo do | Com metodologia de cunho Os resultados apontaram que o
coordenador A coordenador qualitativo, os instrumentos trabalho desenvolvido pela
pedagdgico e sua 2017 pedagdgico, utilizados para a coleta de coordenacéo pedagdgica,
mediac&o no salientando a dados foram: observagéo e permeado pela mediacéo e dialogo
espago escolar importancia da entrevista semiestruturada. Os na escola, contribui para a reflexao

mediagdo no espaco sujeitos da pesquisa foram e tomada de consciéncia dos
Claudia Botelho da escolar. cinco professores e um professores, resultando na
Silva/ Edenar coordenador. melhoria do ensino e na
Souza Monteiro aprendizagem, promovendo uma
dinamica de interagdo articuladora
com os professores.

22 | Atuagdo Scielo | Analisar como as Trata-se de uma pesquisa de Notou-se que a
profissional do A funcdes e atribuicdes campo, de abordagem atuacao do coordenador
coordenador 2017 do coordenador qualitativa, que envolveu pedagdgico esta relacionada
pedagdgico e as pedagdgico se guatorzes coordenadores intimamente as funcdes e
implicacGes no consubstanciam com o | pedagdgicos que atuavam nas atribuicdes que por bases legais
ensino e na desenvolvimento do escolas publicas de todos os estdo deliberadas. Porém essa
aprendizagem oficio de seu trabalho e | segmentos de ensino. Teve atuacao torna-se comprometida,

como estao pautadas como instrumento o uma vez que as principais
Rosineide Pereira nas principais bases questionario semiestruturado. atribuicdes sédo secundarizadas,
Mubarack Garcia/ legais educacionais ocorrendo, em alguns momentos, 0
Cind Nascimento vigentes. desvio de funcéo.
Silva

23 | A mediagdo na Scielo | Discutir a questao da Andlise qualitativa, ancorada A palavra desafio retrata bem o
pratica cotidiana A mediagdo pedagodgica numa pesquisa bibliogréfica. sentido da mediagéo pedagogica
da coordenacao 2009 COmo processo que se encontra sob a
pedagdgica necessario de responsabilidade do coordenador

intervencao e pedagdgico no contexto
Selena Casteldo interlocugdo no educacional. Neste aspecto, é
Rivas exercicio profissional preciso que esse profissional
cotidiano do possua clareza de suas limitagbes
coordenador e dos desafios que o
pedagogico junto aos cercam. Um dos desafios esta na
professores. rotina tarefeira e imediatista que se
encontra esse profissional.

24 | Coordenador Scielo | Apresentar o Pesquisas qualitativas com 30 O coordenador se interpde entre as
pedagdgico: sua A coordenador coordenadores de escolas demandas oriundas do poder
atuacdo como 2018 pedagogico atuando publicas municipais da cidade central e as demandas vindas da
mediador entre as no papel de mediador do Rio de Janeiro. Os comunidade escolar que surgem
politicas oficiais e a entre as politicas instrumentos foram a entrevista | no cotidiano. Trazemos a
comunidade educacionais e a e a revisdo empirica de mediag&o politica como categoria
escolar comunidade escolar resumos de teses e de andlise referindo-se ao trabalho

como parte de sua dissertacdes da do coordenador pedagégico na
constituigdo identitaria. | CAPES. escola porque percebemos a
Jane Cordeiro De existéncia de influéncias do poder
Oliveira governamental, representado pela
SME, no comportamento dos
docentes.

25 | O papel do Scielo | Apresentar reflex6es Pesquisa de abordagem O profissional pedagogo encontra-
pedagogo e a 2014 tedricas e préticas qualitativa, utilizando-se de se fragilizado em seu papel na
organizagdo do A referentes ao papel do | observacdes e entrevistas, bem | maioria das escolas publicas. Suas

trabalho na
escola

pedagogo na escola.

como da pesquisa bibliogréafica.

tarefas se concretizam
indefinidamente, deixando-se levar
ao acaso, de acordo com as
necessidades diarias. Este




22

Meire de Fatima
Vila/

Silvia Alves dos
Santos

profissional tornou-se um
multitarefeiro no ambiente escolar,
desempenhando diferentes
fungbes, pertinentes ou ndo ao
cargo que ocupa.
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Desafios da Scielo | Identificar os desafios O método de abordagem é o O enfoque principal do trabalho
supervisdo escolar: | A do supervisor escolar dedutivo e o0 método é de est4 centrado no estudo da
o papel do 2017 guando da elaboragdo | procedimento monogréafico importancia do supervisor escolar

supervisor escolar
no planejamento
participativo-
escolar

Mariana Barbosa
de Souza/ Mateus
Silva Skolaude/
Joao Paulo Reis
Costa/ Bibiana
Barbosa de Souza

do planejamento
participativo-escolar.

com técnicas de pesquisa
bibliogréafico-documental.

no planejamento participativo-
escolar, bem como da participagao
dos estudantes e da comunidade
escolar nos processos de tomadas
de decis&o.

1L EGENDA: D- Dissertacao de mestrado/ T — tese de doutorado/ A — artigo

Dentre as 26 pesquisas encontradas, 15 foram excluidas, pois trazem muito
sucintamente a mediacdo do pedagogo, isto €, as pesquisas focaram mais no papel
do pedagogo na sua relacdo com as politicas publicas (OLIVEIRA, 2018; VILA;
SANTOS, 2014; LIMA, 2016; OLIVEIRA, 2015), na sua incumbéncia quanto a
formacao dos professores (SOUZA, SKOLAUDE, COSTA, SOUZA, 2017; PEREIRA,
2013; DOMINGUES, 2009) e suas atribuicdes enquanto gestor (VILA; SANTOS, 2014;
SILVA, 2015; FERREIRA, 2013; PABIS, 2014).

Os resultados das pesquisas, de maneira geral, apontam que o papel do
pedagogo em mediar a aprendizagem é um assunto pouco destacado e explorado,
uma vez que a realidade dos contextos nos quais atuam esses profissionais €&
caracterizada por varias atribuicbes e constantes mudancas que interferem no seu
papel de articulador dos processos educativos (COUTINHO, 2016; HERCULANO,
2016; PIRES, 2005; SILVA, 2016; SILVA, 2010).

Neste sentido, € possivel concluir que o trabalho do pedagogo no que se refere
a mediacao da aprendizagem € um assunto que merece atencao maior. Existe uma
discusséo sobre o0 pedagogo escolar, porém as pesquisas focam sobre o papel dele
na formacdo de professores, seu trabalho na construcdo do Projeto Politico
Pedagdgico e suas diversas atribuicbes e fungbes dentro da escola. Pouco é
investigado, especificamente, sobre como esse profissional estd envolvido com o
processo de aprendizagem e ensino. Quando o0 assunto € mediacdo da
aprendizagem, essa funcédo se atribui, quase que exclusivamente, a funcdo do

professor.
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Nas pesquisas que revelam o carater dinamico do trabalho do pedagogo (VILA;
SANTOS, 2014; RIVAS, 2009; PEREIRA; GARCIA; SILVA, 2017; SILVA; MONTEIRO,
2017; SILVA, 2015; OLIVEIRA, 2015; PATARRO, 2013; ARRUDA, 2015; SILVA,
2016), nota-se que a funcdo de acompanhar e mediar o processo de aprendizagem
nem sempre é valorizada, uma vez que esse profissional acaba realizando outras
tarefas no seu cotidiano que o impossibilitam de fazer as mediacdes necessarias.

Dentre os trabalhos analisados?, destacam-se 11 pesquisas, sendo 3 artigos e
8 dissertacdes. Priorizaram-se estudos mais atuais e a tematica “mediacdo” teria de
aparecer com algum destaque:

- 7 trabalhos (3 artigos e 4 dissertacdes) tratam da funcdo do pedagogo enquanto
mediador e responsavel pela aprendizagem e ensino. As pesquisas sdo de Silva e
Monteiro (2017), Garcia e Silva (2017), Rivas (2009), Muhlstedt (2016), Negoseki
(2018), Pattaro (2013) e Silva (2013).

- 4 dissertacdes sobre a relacédo entre pedagogo e professor. Ndo séo trabalhos que
tratam exclusivamente da mediacdo pedagogica, mas em algum momento, no corpo
do trabalho, discutem o pedagogo enquanto mediador do processo de ensino e
aprendizagem e seu trabalho com os professores. Os trabalhos sdo de Almeida
(2018), Arruda (2015), Garcia (2016) e Oliveira (2017).

O estudo de Silva e Monteiro, “A funcdo do coordenador pedagdgico e sua
mediacdo no espaco escolar” (2017), investiga a fun¢édo do coordenador pedagdgico
salientando a importancia da mediacdo no espaco escolar. Foi realizada uma
pesquisa bibliografica com um coordenador e cinco professores da Educacéao Infantil.
Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram observacdo e entrevista
semiestruturada. Teve como objetivo investigar em que medida o trabalho do
coordenador pedagdgico como mediador no espaco escolar contribui para a pratica
docente. Os resultados relevam que o trabalho desenvolvido pela coordenacédo
pedagdgica, permeado pela mediacéo e dialogo na escola, contribui para a reflexao e
tomada de consciéncia dos professores, resultando na melhoria do ensino e da

aprendizagem.

1 Na base de dados ERIC (Education Resourses Information Center) nao foi realizada uma pesquisa
do tipo estado do conhecimento, mas foram selecionados dois artigos na plataforma. As pesquisas,
cujo tema é a relacdo entre o pedagogo e o professor, trazem contribuicdes significativas para este
trabalho. S&o elas: Improving principal and teacher relationship (BABAOGLAN, 2016) e The
Principal’s role in teacher development (HOLLAND, 2009).



24

O trabalho de Garcia e Silva, “Atuacgéao profissional do coordenador pedagogico
e as implicagcbes no ensino e na aprendizagem” (2017), aponta o coordenador
pedagdgico como um profissional da educacgéo que faz parte da escola e possui uma
grande relevancia no cenério da educacao publica brasileira, uma vez que a finalidade
da sua atuacéao € a qualidade do ensino e da aprendizagem. Tem por objetivo analisar
como as funcbes e atribuicbes do pedagogo se consubstanciam com o
desenvolvimento de seu trabalho e como estas estdo pautadas nas principais bases
legais educacionais vigentes. Trata-se de uma pesquisa de campo de abordagem
qualitativa que envolveu quatorze coordenadores pedagodgicos que atuam nas escolas
publicas de educacdo infantil, anos iniciais e finais do ensino fundamental do
municipio de Brejdes. Compreende-se que o papel desse profissional consiste na
mediacdo de saberes e formas de agir que visem a mudancgas qualitativas no
desenvolvimento da aprendizagem.

A pesquisa de Rivas, “A mediacdo na pratica cotidiana da coordenacao
pedagodgica” (2009), discute a questdo da mediacdo pedagdgica como processo
necessario de intervencdo e interlocucdo no exercicio profissional cotidiano do
coordenador pedagdgico junto aos professores. Pontua, inicialmente, a importancia
da existéncia do coordenador pedagogico no contexto educacional, destacando a
mediacdo como o foco do trabalho que realiza, assim como a relacdo entre 0s
principios e a forma de atuacdo desse gestor pedagdgico. Apresenta também as
caracteristicas da mediacdo pedagdgica promovida pelo coordenador em suas
distintas dimensdes, ratificando que ha espaco real para a atuacao desse gestor
pedagdgico no contexto educacional, pois ele pode contribuir para a melhoria dos
servicos educacionais dentro de um projeto amplo de cidadania e de gestao
pedagdgica democratica.

A investigacdo de Muhlstedt, “A acdo mediadora dos pedagogos na hora-
atividade de professores do ensino médio: novas dimensdes da atuacao” (2016),
investigou a acdo mediadora desenvolvida pelos pedagogos de uma escola da rede
estadual de Curitiba. Buscou situar as dimensdes da acdo mediadora dos pedagogos
no Ensino Médio. A pesquisa foi de natureza qualitativa. Adotou-se a metodologia da
pesquisa-acao e posterior observacao da hora-atividade. Notou-se a necessidade da
acdo mediadora dos pedagogos a ser realizada num trabalho com e ndo para os
professores. Nessa perspectiva, a acdo mediadora dos pedagogos parte do

pressuposto das reflexdes e constantes pesquisas sobre os processos pedagoégicos.
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O estudo de Negoseki, “O papel do pedagogo como mediador na/da formagao
continuada do professor” (2018), investigou o processo de mediacdo desenvolvido
pelo pedagogo na formacdo continuada de professores do ensino médio noturno.
Adotou-se como metodologia de pesquisa a abordagem qualitativa e foram utilizados
qguestionarios eletrénicos enviados por e-mail aos participantes e entrevistas
semiestruturadas. A pesquisa verificou que os professores e 0s pedagogos
participantes possuem visées convergentes no que diz respeito as caracteristicas da
formacao continuada ofertada pela mantenedora. O papel de mediador do pedagogo
foi caracterizado tanto pelos professores quanto pelos préprios pedagogos como
necessario para a articulacdo do processo pedagdégico e para o desenvolvimento da
formacéo continuada.

Pattaro, em sua pesquisa “O coordenador pedagégico como mediador da
praxis docente em escolas de educagao e de tempo integral’ (2013), investigou o
trabalho do coordenador pedagdgico como mediador da praxis docente em escolas
municipais de educagéo e de tempo integral em uma cidade do interior de SP. Utilizou-
se a abordagem qualitativa, e os instrumentos foram observacdo e entrevista com
coordenadores. A pesquisa revelou que as coordenadoras se identificam com o papel
de mediadoras da praxis docente, porém, sentem que suas a¢des sao limitadas dentro
da escola, por alguns fatores, como: pouco tempo de experiéncia na funcdo e em
escolas de tempo integral, existéncia de uma Proposta Politica Pedagodgica
insuficiente para esse modelo educacional; e rotina repleta de emergéncias
impeditivas. Esses fatores impedem a construcdo do processo de aprendizagem e
ensino baseado na formacéo integral das novas geracoes.

Silva (2013), em sua pesquisa “A supervisdo escolar e as intervenc¢des do
supervisor no processo de ensino e aprendizagem”, analisou a acéo intervencionista
do supervisor escolar nos sistemas municipal e estadual de educacdo do municipio
de Caxias, no Estado do Maranhéo, e buscou perceber por que o supervisor escolar,
sendo um profissional importante no processo de ensino e aprendizagem,
frequentemente é colocado a margem dos processos formativos que se estabelecem
nesse sistema. Teve como metodologia a abordagem qualitativa com andlise
bibliografica, documental, reviséo de literatura e questionario. A pesquisa apontou que
0s supervisores desconhecem sua funcéo no relacionamento com o docente, visto
gue ndo concebem uma visdo da supervisdo como pratica auxiliar e facilitadora das

praticas de ensino, enxergando na supervisdo somente uma pratica de
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acompanhamento dos alunos com dificuldade de aprendizagem ou com problemas de
disciplina.

Esses foram os 7 trabalhos que citam com exclusividade a mediacdo do
pedagogo no trabalho escolar. Os préximos trabalhos também tratam do pedagogo
como mediador, porém, destacam a relacédo deste com o professor.

O estudo de Almeida (2018), “Gestao pedagdgica e acompanhamento docente:
entre expectativas, praticas e possibilidades”, objetivou contribuir para a qualificagéo
da gestdo pedagogica no que diz respeito a proposicdo de estratégias de
acompanhamento docente, que favorecam praticas pedagogicas reflexivas. A
pesquisa realizou-se em uma escola da rede privada de ensino no Rio Grande do Sul.
A abordagem utilizada foi qualitativa, a partir de uma pesquisa-formacéo, realizada
por meio de circulos dialdgicos investigativos-formativos e de diario de registros. Os
resultados revelam a importancia de espacos de dialogos. Os coordenadores
reconhecem a necessidade de abrir possiblidades dialégicas de apresentar os temas
que emergem da sala de aula, sistematizando e qualificando as estratégias de
acompanhamento docente.

A pesquisa “Coordenacao pedagdgica: contradicbes e possiblidades para a
construcédo da escola democratica”, de Arruda (2015), teve por objetivo analisar as
concepcdes que orientam as praticas dos coordenadores pedagdgicos da rede publica
de Santarém, frente a efetivacdo da gestdo democrética. Adotou-se, como opc¢éao
tedrico-metodoldgica, a abordagem qualitativa, e como procedimentos metodolégicos
revisdo de literatura e realizacdo de grupo focal, tendo como sujeitos o0s
coordenadores pedagoégicos egressos do Curso de Especializacdo em Coordenacao
Pedagdgica. A pesquisa identificou que o cotidiano das coordenadoras pedagdgicas
€ sobrecarregado de mudltiplas tarefas, com uma infraestrutura de trabalho precéria;
as acdes sado direcionadas por uma agenda de atividades proposta pela instituicao.

Ja4 a pesquisa de Garcia, “O papel da colaboragédo critica na relagédo
coordenador pedagdgico e professor” (2016), analisou criticamente situacdes de
interacdo entre professores e coordenadora pedagodgica, ocorridas em formacao
continua, em uma escola municipal de Sao Paulo, para compreender como o conceito
de colaboracgéo é construido no grupo e como essa construcdo impacta as relacdes.
A abordagem da pesquisa apoia-se na teoria da atividade socio-historica-cultural, na
perspectiva da pesquisa critica de colaboracao, com base no projeto especial de acao

de formagao continuada e registros. A pesquisa revela que a formagao por meio dos
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principios colaborativos pode levar a reflexdo e a ressignificacdo, conduzindo os
participantes a criarem modos de pensar e agir.

Por fim, o estudo de Oliveira (2017), “O coordenador pedagdgico como agente
de mudancgas na pratica docente”, buscou analisar as agbes que o coordenador
pedagogico desenvolve em seus processos formativos, de modo a se tornar um
agente de mudancas na pratica docente. A metodologia assumida foi a abordagem
qualitativa, por meio dos procedimentos metodologicos de entrevista semiestruturada
e andlise documental. Os sujeitos participantes sdo quatro coordenadoras
pedagadgicas e quatro professoras da rede publica municipal em escolas de educacao
infantil, na zona leste de Sao Paulo. Evidencia-se a formacao continuada em servico
como um espaco permanente de reflexdo e de significabilidade na acdo do professor
junto aos seus educandos, contribuindo para a integracéo de conhecimentos tedricos
e praticos, por meio de diferentes estratégias e instrumentos formativos.

Diante das conclusdes gerais sobre as pesquisas apresentadas e estudadas, é
possivel concluir que o pedagogo € um agente de mudanca para 0S processos no que
concerne a aprendizagem e ao ensino. Para isso, € necessario um trabalho
colaborativo entre ele e o professor. Esse trabalho de parceria pode ser prejudicado
em virtude da sobrecarga de trabalho do pedagogo, que impede processos
fundamentais na escola, como a mediacdo e o fortalecimento do relacionamento
desse profissional com os professores.

E preciso reconhecer que o pedagogo tem um papel importante a desempenhar
no desenvolvimento profissional de professores (HOUSTON, 2009), como um lider ou
mentor durante o processo pedagdgico, dando suporte a eles. Segundo a pesquisa
de Babaoglan (2016), se o engajamento entre esses profissionais for significativo, a
confianca entre eles pode ser fortalecida e, consequentemente, havera melhores
resultados educativos. Quando hé lideranca e estratégias para melhorar a confianca
organizacional no processo de planejamento estratégico, as relacdes e o engajamento
entre os profissionais na escola sdo melhores.

Além disso, dos 11 trabalhos, 3 pesquisas afirmam que a efetivacao do trabalho
em pares, de maneira reflexiva, depende da qualidade da formagado continuada
(ARRUDA, 2015; ALMEIDA, 2018; MUHLSTEDT, 2016). A formagédo € o caminho
necessario para a ressignificacdo de praticas. Nesse sentido, acredita-se que este
estudo contribuird para entender melhor como as relagbes mediadores se

estabelecem na escola a partir de um contexto de formag&o continuada com
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pedagogos. Vale ressaltar que, dentro da escola, o pedagogo tem papel de formador,

mas ele também necessita de espacos formativos.
1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Refletir sobre o papel do pedagogo escolar demanda entender esse profissional
como um pesquisador, articulador e mediador dos processos educacionais. Nesse
sentido, “o trabalho pedagdgico consiste em apoderar-se dos objetivos da
aprendizagem, examina-los, analisa-los, interroga-los, escuta-los em todos os
sentidos” (MEIRIEU, 2002, p. 83). Isto €, fundamenta-se no compromisso com o
processo de aprendizagem e ensino e nas relacdes sociais que se estabelecem dentro
da escola. E por meio de sucessivas mediacfes que o trabalho do pedagogo é
concretizado.

Segundo Imbernén (2010, p. 32), “para introduzir certas formas de trabalho na
sala de aula, é fundamental que os professores sejam apoiados por seus colegas ou
por um assessor externo durante as aulas”. Esse assessor externo, no contexto
educacional brasileiro, pode ser representado pelo pedagogo. Sua funcdo estd em
conscientizar e sensibilizar os professores quanto as suas praticas, visando
potencializar o processo de aprendizagem e ensino docente e discente.

No contexto educacional atual, a evolucdo da ciéncia e das tecnologias,
algumas mudanc¢as no comportamento humano e, consequentemente, no trabalho
pedagdgico, sugerem novas concepcdes e praticas aos profissionais da educacao.
Por exemplo, discutir o processo curricular e as estratégias educativas, refletir, de
maneira coletiva, praticas que proporcionem experiéncias de aprendizagem
necessarias para o desenvolvimento dos alunos. Portanto, a responsabilidade social
das instituicdes de ensino esta em “promover a sintese de informacéo, e apoiar a
busca pelo significado por meio de processos de aprendizagem discursivos e
reflexivos” (BANDURA, 2017, p. 92). Por isso, é relevante o papel do pedagogo de
acompanhar e orientar a atuagéo docente, por meio de a¢cbes que articulem a teoria e
a pratica, aprimorando os saberes necessarios para que 0 professor possa
desenvolver o olhar interpretativo sobre as aprendizagens e tenha embasamento
tedrico e pratico para construir, a partir da observacéo, escuta e mediagdo, préaticas

gue potencializem a construgéo do conhecimento.
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E possivel ter um ensino de qualidade apenas com professores, com um
trabalho Unico na sala de aula, porém pesquisas educacionais sugerem que 0S
resultados sdo melhores quando professores e alunos contam com a presenca da
lideranca pedagodgica. Isso acontece em razdo do tipo de atividade exercida pelo
pedagogo, construindo e articulando uma visdo conjunta da instituicdo
(VASCONCELLOS, 2019).

Contudo, nem sempre ha espacos para mediagcdo e para a presenca da
lideranca pedagogica na escola. Real (2018) afirma que a falta da especificidade da
funcdo do pedagogo tem criado uma crise em sua identidade profissional. A
sobrecarga das funcdes na escola e a burocratizagdo da funcdo do trabalho
pedagdgico sao barreiras que o pedagogo enfrenta diariamente, impedindo-o de
desempenhar e entender a sua funcéo articuladora do trabalho escolar, visando a
aprendizagem dos alunos. Em determinadas situacdes, o pedagogo se torna refém
das circunstancias que envolvem o processo educativo. Por isso, a necessidade de
repensar o processo educativo e de reforcar a lideranca e identidade profissional do
pedagogo, mesmo diante das adversidades e das novas demandas constantes da
profissao.

Esse caminho de fortalecimento profissional, como apontado no estado do
conhecimento, pode acontecer a partir da presenca de formacdes continuadas
significativas e da reflexibilidade dos profissionais da educacao. Diante disso, “a tarefa
crucial do educador é desenvolver uma consciéncia que procure ver através da l6gica
da globalizacdo destrutiva e combina-la com qualificacbes criticas para resistir a
retérica que ora nos satura” (O’'SULLIVAN, 2004, p. 67). Uma das funcbes centrais
do pedagogo escolar é atuar como formador dos professores, sendo um dos agentes
de mudanca na pratica docente.

Esse profissional faz as mediacBes necessarias para possibilitar a
compreensao dos processos que envolvem o ensino, a aprendizagem, a reflexdo e o
aprimoramento do trabalho coletivo. Nesse sentido, ao apoiar-se em estratégias que
envolvam e estimulem o acesso ao conhecimento e que permitam o desenvolvimento
global dos professores, ao explorar e refletir sobre tais implicagbes, o pedagogo passa
a conscientizar acdes que necessitam ser modificadas, pois pedagogos e “os
professores ndo sédo apenas consumidores, mas também produtores de saber; nao

sdo apenas executores, mas também criadores de instrumentos pedagdégicos; néo
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S&0 apenas técnicos, mas sdo também profissionais criticos e reflexivos” (NOVOA,
1992, p. 31).

Por isso, 0 meu interesse em conhecer, a partir da voz do pedagogo escolar
em formacao continuada, como ele se identifica com sua fungcéo de mediar o processo
de ensino e aprendizagem no trabalho com os professores. Este trabalho buscou
compreender como as relacdes entre esses profissionais sdo estabelecidas na escola,
pois esse debate possibilita identificar elementos mediadores, presentes na
experiéncia dos pedagogos com os professores, que podem favorecer esse processo.
Isso porque esta pesquisa tem como fundamento gerador que todo o trabalho
pedagogico de mediacdo pretende auxiliar o professor a construir um sentido para sua
pratica e que “a acdo orientadora ndo deve ser autocentrada, mas transitiva,
propiciadora do estabelecimento do vinculo (VASCONCELLOS, 2019, p. 117)". Desse
modo, questiona-se: Como o pedagogo escolar em formacao continuada compreende

a mediacdo no processo de aprendizagem e ensino no trabalho com os professores?
1.2 OBJETIVOS
1.2.10Objetivo Geral

Analisar criticamente a mediacdo, na Otica do pedagogo escolar, entre o
trabalho pedagdgico e docente a partir de um Programa de Formacao Continuada.

1.2.2 Objetivos Especificos

Os obijetivos especificos do trabalho sao:

e Verificar como ocorre o processo de mediacdo do pedagogo escolar no
trabalho com os professores.

e Levantar as atitudes do pedagogo que favorecem o trabalho de mediagéo
na formacéo dos professores.

e Descrever as acdes que podem dificultar a mediacdo pedagogica no

processo de ensino e aprendizagem.
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1.3 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

A dissertacao foi dividida em 5 capitulos. O capitulo | consiste na apresentacao
e contextualizacdo da tematica desenvolvida, contendo: tema, memorial, justificativa,
estado do conhecimento, problematizacéo e objetivos.

A partir dessa contextualizacdo, iniciam-se os capitulos de fundamentacao
tedrica, especificamente sobre o tema abordado. Assim, o capitulo Il apresenta um
aprofundamento sobre o pedagogo escolar, tracando as questdes historias da
formacao desse profissional, suas atribuicdes e funcées como mediador do processo
de ensino e aprendizagem e sua participagcdo na formagao continuada. Por fim, o
cenario em que esse profissional se encontra e os desafios atuais enfrentados por ele.

O capitulo 1l aborda a mediacdo do pedagogo escolar, considerando a
mediacdo na relacdo pedagogo e professor como um processo fundamental no
contexto educativo.

O capitulo IV traca os procedimentos metodolégicos da pesquisa, 0S
pressupostos metodolégicos da abordagem qualitativa com enfoque na
fenomenologia hermenéutica e destaca o contexto, participantes e instrumentos que
foram utilizados na pesquisa.

O capitulo V traz a descricdo, a interpretacdo dos dados e os resultados da
pesquisa.

Por fim, o capitulo VI discute as consideracdes finais, apresentando as

principais ideias e contribuicdes desta pesquisa.
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2 O PEDAGOGO ESCOLAR

Este capitulo tem por finalidade contextualizar a atuacédo do pedagogo escolar.
Para isso, utilizou os autores: Brzezinski (1996); Domingues (2014); Libaneo (2004,
2010); Orsolon (2006); Pimenta (2002, 2011); Placco, Almeida e Souza (2006, 2011);
Rosa (2017) e Vasconcellos (2019). A escolha desses autores aconteceu em virtude
de serem grandes referéncias na area e estudarem, especificamente, a funcdo do
pedagogo como gestor escolar.

Ser4 abordado, inicialmente, o contexto historico da funcdo do pedagogo
escolar, considerando as diversas terminologias que se atribuiu a essa profissao e os
principais marcos que contribuiram para a construcéo social do pedagogo atualmente.

Em seguida, serdo apresentadas as principais funcdes do pedagogo escolar
em seu cotidiano, considerando-o como um agente mediador essencial para o
processo de aprendizagem e ensino. Em virtude de a pesquisa ter acontecido em um
ambiente de Formacdo Continuada, percebeu-se a necessidade de discutir o papel
do pedagogo para o aprimoramento profissional dele, de sua equipe e suas possiveis

consequéncias.

2.1 O CONTEXTO HISTORICO DO PROFISSIONAL PEDAGOGO

Este item aborda a trajetéria historica do pedagogo. A construcdo dessa
profissao reflete uma série de transformacdes sociais, econdmicas e politicas de cada
contexto educacional. Compreender a producédo histérica do ser humano é entender
0 porqué da configuracdo atual da sociedade e perceber que os fatos acontecem a
partir das condigcbes humanas e materiais proprias de cada tempo e espaco. Assim,
acredita-se na importancia de resgatar fatos historicos da educacéo brasileira que
auxiliem no entendimento da fungdo da coordenacdo pedagogica (DOMINGUES,
2014).

Em cada periodo histérico, a educacao brasileira passou por transformacoes,
assim como a funcéo do pedagogo ao longo da histéria. Tais mudancgas surgiram em
periodos diferentes, ora devido as necessidades do mercado de trabalho, ora
atendendo as demandas das politicas internas do pais e ora como resultado de novas

concepcOes e teorias da educacéo.
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Em resumo, a Figura 1 ilustra as terminologias e o tempo histérico que

representa, ao longo do tempo, a funcdo do pedagogo.

Figura 1: Linha do tempo sobre a evoluc¢éo historica da funcédo do pedagogo no

Brasil
Periodo Colonial Periodo Imperial Pe”‘fd°
d ) t Republicano
] ]
Prefertodos 1 Diretor Inspetor Inspetor Superwsor Coor desiador
estudos Geral Geral escolar escolar

'FONTE: BARROS (2017, p. 24).

Os primeiros indicativos de uma educacéo formal e institucionalizada no Brasil,
nos séculos XVI e XVII, foi marcada pela educacéo jesuitica, uma educacao doutrinal
de cunho catequético. Para assegurar essa educacédo doutrinadora, havia formas de
controle. Um exemplo disso € o Ratio Studiorum, um conjunto composto por 467
regras, que representava esse monitoramento sobre a educacéo e ditava os preceitos
voltados desde o curriculo & pratica docente (CORREA; FERRI, 2016). Diante desse
contexto, percebe-se a necessidade de alguém com a fungdo de supervisionar 0s
trabalhos escolares e monitorar a execucdo da proposta educativa dos jesuitas nas
escolas, papel este que competia aos “prefeitos de estudos”. Com a influéncia da
educacao jesuitica e as regras propostas no Ratio Studiorum, é possivel concluir que,
desde o periodo colonial, havia preocupacéo com o controle dos processos escolares
e com o acompanhamento das atividades desenvolvidas pelo professor dentro da
escola.

Posteriormente, com o enfraquecimento da proposta religiosa dos jesuitas e
com o crescente “desenvolvimento da industria e do comércio e a lenta ascensao da
burguesia, a municipalidade passa a assumir cada vez mais responsabilidades em
relacdo a fiscalizacdo das escolas” (DOMINGUES, 2014, p.35). A fiscalizagéo visava
instruir as escolas para uma homogeneizacéo de conteludos e das praticas escolares
(DIOGENES; PAUFERRO, 2017).
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No século XVIII, Marqués de Pombal estabeleceu uma reforma educacional
gue proporcionou a expulsao e diminuicdo da educacédo jesuitica e, em decorréncia,
novas reformas no sistema de ensino, como o inicio da extingdo do cargo de prefeito
de estudos (BARROS, 2017). Com a reforma pombalina, institui-se uma nova
estrutura administrativa de ensino: organizar a escola para servir, por exemplo, aos
interesses do Estado que, nessa época, detinha a responsabilidade pelo ensino (NUZ,

2009). Saviani ressalta que, nessa fase da historia, a funcéo do supervisor

englobava os aspectos politicos administrativos (inspecdo e direcdo) em
nivel de sistema concentrados na figura do diretor geral, e os aspectos de
direcdo, coordenacado e orientacdo do ensino, em nivel local, a cargo dos
comissarios ou diretores dos estudos, 0s quais operavam por comissao do
diretor geral dos estudos. (SAVIANI, 2008, p. 22)

Nesse periodo, portanto, mantem-se a ideia de supervisédo, porém, agora, sob
responsabilidade do diretor geral.

Adiante, em 1854, foi constituido o cargo de inspetor geral,
responsavel por supervisionar todas as escolas, colégios, casas de educacéo,
instituicdes primarias e secundarias — publicas e particulares — e, ainda, coordenar 0s
exames dos professores e |hes conferir diploma, autorizar a
abertura de escolas particulares e avaliar os livros utilizados (SAVIANI, 2012).

Com a independéncia do Brasil, o contexto educacional sofre novas mudancas,
pois

instituiu as escolas de primeiras letras em cidades, vilas e lugares bastante
populosos, onde ainda prevalecia o modelo de inspe¢do baseado na
vigilancia e puni¢cdo dos alunos. O método utilizado nessas escolas era
baseado no “Ensino Mutuo”, nele, a figura do inspetor escolar, profissional
responsavel por todo o processo educacional, principalmente na conducao
da aprendizagem dos alunos (BARROS; LOPES; CARVALHEDO, 2016, p.
57).

As acodes resultantes dessa pratica controladora ganhavam forma por meio da
atividade de profissionais como 0s inspetores escolares, intermediadores entre os
professores e a instancia governamental. Esses inspetores fiscalizavam e
controlavam o trabalho do professor, a organizacao escolar, identificavam problemas
e supervisionavam praticas pedagadgicas e administravas (CORREA; FERRI, 2016).

Assim, novos debates educacionais vao surgindo. Um deles refere-se a
formacéao de professores, que “inicia-se e toma vulto com as reformas da instrugéo

ocorridas na década de 1920, que impulsionaram a profissionaliza¢éo dos professores
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formados pelas Escolas Normais, dos diretores, dos inspetores escolares e outros
especialistas” (BRZEZINSKI, 1996, p. 18). Assim,

No final do Império os debates sobre a funcéo do supervisor se tornaram mais
acirradas e a ideia de supervisdo vai ganhando contornos mais nitidos e ao
mesmo tempo as condicfes objetivas do capitalismo que se instalava
sorrateiramente na sociedade impunha uma melhor organizacdo dos servigos
educacionais, implicando a criagcao de 6rgaos centrais e intermediarios para
formulacado das diretrizes e normas pedagogicas, dados que contribuem para
gue no inicio do periodo republicano diversas reformas fossem
implementadas e dentre elas o surgimento dos «profissionais da educacéo»,
isto é, o aparecimento dos técnicos em escolarizacdo, constituindo em uma
nova categoria profissional (SILVA, 2013, p. 18).

Diante dessas transformacoes, observou-se a necessidade de pensar a escola
com um cunho cada vez mais pedagdgico, com base em uma preocupacao técnica
de estruturacéo do ensino brasileiro, resultado do movimento escolanovista. Destaca-
se, nesse periodo, 0 movimento de implementacao de universidades no Brasil, com o

objetivo de profissionalizar professores.

O curso de Pedagogia, implantado em 1939, formava professores para as
disciplinas especificas do Curso Normal e os técnicos em educacdo. A
categoria ‘técnicos em educacao’ tinha ai, um sentido genérico. Em verdade,
os cursos de Pedagogia formavam pedagogos, e estes eram 0s técnicos
especialistas em educacao. O significado de ‘técnico em educagao’ coincidia,
entdo, com o ‘pedagogo generalista’, e assim permaneceu até
[...] os anos 60. (SAVIANI, 2010, p. 28)

Com a lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional n® 4.024, promulgada
em 1961, houve uma nova estruturacdo do ensino brasileiro, como a criagdo dos
ministérios e tornou-se necessaria a formacédo de agentes para operar nesses novos
moldes. Os cursos de Pedagogia eram responsaveis pela formacéo dos pedagogos,
gue eram técnicos ou especialistas em educacao e exerciam diversas funcdes, entre
elas a de supervisor escolar (SAVIANI, 2006).

O curso de Pedagogia foi organizado distinguindo-se o bacharelado, que
formava o técnico em educacdo, e a licenciatura, que formava o professor que
lecionava as matérias pedagogicas do Curso Normal, conhecido também como
Magistério (ROSA, 2017, p. 34). Havia um padrao chamado “3+1”: os 3 primeiros anos
constituiam a formacao do bacharel em Pedagogia, técnico da educacao e, depois,
um ano adicional em que os profissionais eram capacitados metodologicamente para

atuar na Escola Normal, onde os professores da educagéo basica eram formados.
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E nesse cendrio que comega uma preocupac¢ao maior com a profissionalizag&o
do supervisor pedagogico, pois 0 contexto passa a exigir profissionais com formacgéao
especifica. A criagdo do curso de Pedagogia na década de 30 comprova essa
necessidade. Além disso, esse contexto apresentava um carater de “mensuragao, de
aplicacao de testes psicoldgicos, de classificacdo de alunos em normais e anormais e
afericdo de resultados estatisticos” (ROSA, 2017, p. 34).

Nas décadas de 1960 e 1970, em virtude das consequéncias do regime militar
e das influéncias internacionais, o modelo educacional sofreu transformacoes
decorrentes da concepcao tecnicista de educacdo. Conforme Rosa (2017, p. 36), a
funcdo da educacédo era “formar individuos aptos a contribuir com o aumento da
produtividade da sociedade; definindo-se competéncia do individuo e do proprio
sistema educacional”. Em virtude do mercado de trabalho e do alto desenvolvimento
industrial que sofria forte influéncia internacional, o tecnicismo objetivava profissionais
treinados e instrumentalizados para dar suporte educacional que atendesse as
demandas sociais. O ensino apresentava um direcionamento com principios na
racionalidade, eficiéncia e produtividade. Nesse sentido, o projeto educacional tinha
como finalidade “preparar a forca de trabalho para o processo de tecnificacao,
racionalizacéo e eficiéncia dos processos produtivos” (ROSA, 2017, p. 35).

Com base na Lei n® 5540/68 e no Parecer n® 252/69 do CFE - Conselho Federal
de Educacdo, o bacharelado nos cursos de Pedagogia é extinto e sdo criadas as
habilitacdes de supervisor, orientador ou administrador escolar, priorizando a
formacdo de especialistas em assuntos educacionais. Agora, 0 curso passaria a ser
de 4 anos e, ao final, o estudante poderia escolher uma das habitacdes ofertadas.
Assim, estaria apto a lecionar em cursos de formacao para o magistério e a atuar no
ensino primario, além de exercer a funcao referente a habitacdo escolhida.

Nesse contexto, havia uma fragmentacao das tarefas do pedagogo, suprindo a
critica anterior que se formavam profissionais generalistas. Por outro lado, com as
habilitacdes, havia uma separacéo das atividades, direcionando a profissdo para um

perfil um pouco mais especifico.
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Aos administradores escolares, cabia a responsabilidade de gerir as questdes
administrativas da escola, num trabalho de auxilio a direcdo da escola. Ja os
orientadores estavam envoltos da responsabilidade de aplicar testes
vocacionais, e além destes testes, cabia aos orientadores a funcdo de
desenvolver um trabalho com o aluno e com as familias, principalmente com
aqueles que apresentavam alguma dificuldade no processo de
aprendizagem. Por fim, os supervisores escolares eram responsabilizados
pelo acompanhamento do trabalho realizado pelos professores. Tinham a
funcdo de analisar os planos de aula, bem como acompanhar o
desenvolvimento de suas aulas. (CORREA; FERRI, 2016, p. 48)

Essa proposta de trabalho alterou o papel do pedagogo nas escolas e,
consequentemente, as politicas educacionais e a organizac¢ao do trabalho pedagoégico
na escola.

A Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (LDB), que estabeleceu as
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, apresenta de forma mais clara a

especificidade da formag&o do pedagogo:

Art. 64 — A formacdo de profissionais de educagdo para administracéo,
planejamento, inspe¢do, supervisdo e orientagdo educacional para a
educacédo bésica, sera feita em cursos de gradua¢do em pedagogia ou em
nivel de pés-graduacéo, a critério da instituicdo de ensino, garantida, nesta
formacéo, a base comum nacional.

Em 2006, com a Resolugdo CNE/CP n°. 01, sdo instituidas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia. No texto das diretrizes, ficou
evidente que a formacao inicial oferecida pelo curso de Pedagogia deveria integrar
em uma Unica formacédo as mais diversas areas, como a docéncia e a gestao escolar.

Apés 13 anos de uma formacao unitaria, em dezembro de 2019, foram
publicadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de
Professores para a Educacédo Basica e a Base Nacional Comum para a Formacéao
Inicial de Professores da Educacéo Basica (BNC-Formacao).

Esse ultimo documento atualiza e revisa a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 1° de
julho de 2015, fundamentada no Parecer CNE/CP n° 2/2015, bem como na Resolucao
CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacado em Pedagogia (licenciatura), com base nos Pareceres
CNE/CP n° 5/2005 e n° 3/2006, levando em conta a legislacdo vigente, em especial a
Resolugdo CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, que instituiu e orientou a
implantacédo da Base Nacional Comum Curricular — BNCC.

A BNCC (BRASIL, 2019) é um documento que guia a producao dos curriculos

de todas as escolas brasileiras; determina as competéncias gerais e especificas, as
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habilidades e as aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver
durante cada etapa da educacédo basica — educacéo infantil, ensino fundamental e
ensino médio.

Ao considerar as novas propostas da Base Nacional Comum Curricular, surgiu
a necessidade de pensar em novos modelos de formacéo de professores, priorizando,
em sua formacdo inicial, um conjunto de competéncias profissionais que 0s
qualifiguem para colocar em prética as dez competéncias gerais, bem como as

aprendizagens essenciais previstas na BNCC.

O conhecimento profissional pressup8e uma formacao especifica e permite a
atuacdo docente autbnoma. Retrata a aquisicdo de saberes que dé&o
significado e sentido a pratica profissional realizada em ambito escolar. Os
conhecimentos da area, da etapa e do componente curricular estdo no amago
da competéncia (BRASIL, 2019, p. 16).

Isso quer dizer que toda a base inicial do curso de Pedagogia tera como foco a
docéncia. Ap6s essa primeira formacao, sera escolha do estudante fazer uma
extensdo para atuar na administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e

orientacéo educacional.

A formacdo para atuar em Administracdo, Planejamento, Inspecéo,
Supervisdo e Orientacdo Educacional para a Educacdo Bésica, nos termos
do art. 64 da LDB, ou com centralidade em direcdo de ambientes de
aprendizagens e de coordenacdo e assessoramento pedagdgico, pode-se
dar em:

(a) cursos de graduacdo em Pedagogia que oferecam aprofundamento de
estudos nas areas referidas, com uma carga horaria minima de 3.600 (trés
mil e seiscentas) horas;

(b) cursos de especializagéo lato sensu ou cursos de mestrado ou doutorado,
nas mesmas areas mencionadas, nos termos do inciso Il do art. 61 da LDB.
O aprofundamento de estudos sera correspondente a 400 (quatrocentas)
horas adicionais as 3.200 (trés mil e duzentas) horas previstas para o curso
de Pedagogia. Vale salientar que, para o exercicio profissional das fun¢des
relativas a essas areas, conforme o disposto no § 1° do art. 67 da LDB, a
experiéncia docente é pré-requisito, nos termos das normas de cada sistema
de ensino (BRASIL, 2019, p. 28).

Diante da complexidade da educacéo brasileira e das questdes emergentes,
essa proposta pode garantir um fortalecimento quanto a identidade do curso de
Pedagogia, assim como o resgate do magistério, pois qualifica o profissional docente,
e exige ainda mais daqueles que tém interesse em atuar na area de gestdo. A diretriz
ressalta que para se tornar gestor, esse profissional também precisa passar pela
docéncia, como areas que se integram. Entdo, além do curso inicial de licenciatura,

para ser gestor, sera necessario realizar um aperfeicoamento.
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Ainda ha alguns debates e duvidas sobre essa nova diretrizes, mas é possivel
afirmar que a profissdo do pedagogo ainda esta sendo discutida. O contexto e os
marcos histéricos de cada época acarretaram modificacdes na legislacdo e na
profissdo do pedagogo. Sabe-se que essa é uma profissdo que possui compromisso

social, ético, politico e humano, capaz de promover mudancas no ambito educacional.

No ambito das politicas publicas de formacéo e de atuacao do trabalho dos
pedagogos precisa-se considerar que a formacé@o de qualidade na escola
relaciona-se com a implementagdo de plano de carreira e salario digno para
os profissionais da educacédo. Para tanto, defende-se, como proposicéo, além
de outras importantes acdes educacionais, o provimento de recursos
financeiros que transformem as condi¢fes de trabalho nas escolas publicas
e valorizem a criacdo de uma estrutura organizacional capaz de ampliar o
namero de profissionais e de pedagogos nas escolas e valorizar a carreira
docente. (ROSA, 2017, p.132)

Os debates que envolvem a escola e a profissdo do pedagogo geram
constantes questionamentos politicos e pedagdgicos. Esse questionar inclui novas
politicas publicas, melhores condi¢cfes de trabalho, recursos, formacao continuada de
qualidade, entre outras medidas. Por fim, O’Sullivan (2004, p. 67) ressalta que “para
enfrentar as tarefas educacionais no nosso tempo, temos de levar em conta a posi¢ao
do educador neste momento historico”.

Atualmente, no contexto atual na educacédo brasileira, o pedagogo apresenta

algumas funcdes, apresentadas no item a seguir.
2.2 O PEDAGOGO ESCOLAR E SUAS FUNCOES

A educacdao brasileira vem passando por significativas mudancas nas ultimas
décadas. Atualmente, percebe-se a necessidade de novos procedimentos educativos
gue atendam a demanda social atual, como uma formacdo que priorize o trabalho
coletivo e uma educacdo mais humanizadora, que considere o desenvolvimento
integral dos sujeitos. Uma formagdo mais humana promove o desenvolvimento e o
aprimoramento das relagdes no e pelo coletivo (SOUZA et al, 2019).

Esse tipo de formacao privilegia valores e atitudes, quanto ao ser, ao sentido
social dos saberes e as responsabilidades para com os outros. Constréi-se em um
pensar sobre as questbes e fatos de modo critico, em direcdo a uma posicao
autonoma do pensamento (GATTI, 2017).

Por isso, a importancia dos profissionais da educacdo, em especial o

pedagogo escolar, uma vez que cabe a ele a organizagcéo e gestdao do trabalho
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pedagadgico, visando a uma formacéo aliada a conscientizacdo das condicdes sociais
dos sujeitos envolvidos no processo educativo.

Libaneo (2010) afirma que o curso de Pedagogia constitui a formacao inicial do
pedagogo no Brasil e forma um profissional qualificado para atuar em varios campos
e instancias que envolvam os conhecimentos pedagogicos. Dessa maneira, esse
profissional esta capacitado a atender as demandas socioeducativas que gerem uma
escola. Mas como? Libaneo (2004, p. 183) apresenta doze principais atribui¢cdes da

funcdo do pedagogo. Séo elas:

1. Responder por todas as atividades pedagdgicas-didaticas e curriculares da
escola e pelo acompanhamento das atividades de sala de aula, visando a
niveis satisfatérios de qualidade cognitiva e operativa do processo de
ensino-aprendizagem.

2. Supervisionar a elaboracao de diagndstico e projetos para a elaboracdo do
projeto pedagdgico curricular da escola e outros planos e projetos.

3. Propor para discussédo, junto ao corpo docente, o projeto pedagdgico-
curricular da unidade escolar.

4. Orientar a organizag@o curricular e o desenvolvimento do curriculo,
incluindo a assisténcia direta aos professores na elaboracéo dos planos de
ensino, escolha de livros didaticos, praticas de avaliagdo da aprendizagem.

5. Prestar assisténcia pedagogico-didatica direta aos professores,
acompanhar e supervisionar suas atividades, tais como: desenvolvimento
do plano de ensino, adequacgdo dos conteldos, desenvolvimento de
competéncias metodolégicas, praticas avaliativas, gestdo da classe,
orientacao de aprendizagem, diagnéstico de aprendizagem etc.

6. Coordenar reunifes pedagdgicas e entrevistas com professores visando
promover inter-relacdo de projetos conjuntos entre os professores,
diagnosticar problemas de ensino-aprendizagem e adotar medidas
pedagégicas preventivas, adequar conteldos, metodologias e préticas
avaliativas.

7. Organizar as turmas de alunos, designar professores para as turmas,
elaborar o horario escolar, planejar e coordenar o Conselho de Classe.
8.Propor e coordenar atividades de formacdo continuada e de

desenvolvimento profissional dos professores.

9. Elaborar e executar programas e atividades com pais e comunidade,
especialmente de cunho cientifico e cultural.

10.Acompanhar o processo de avaliacdo da aprendizagem (procedimentos,
resultados, formas de superacao de problemas etc.).

11.Cuidar da avaliacao processual do corpo docente.

12.Acompanhar e avaliar o desenvolvimento do plano pedagdégico-curricular
e dos planos de ensino e outras formas de avaliagdo institucional.

Nota-se que o0 pedagogo tem muitas atribuicbes e suas acgbes estao
diretamente relacionadas ao carater pedagogico da escola. A especificidade da
atuacado pedagdgica dizem respeito aos processos de ensino e aprendizagem. Diante
disso, esta dissertagéo foca na fungcédo do pedagogo como mediador dos processos
de aprendizagem e ensino, ja que 0 ensino e a aprendizagem sao elementos citados

mais de uma vez nas doze atribuicbes do pedagogo. Esse profissional acompanha,
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orienta e medeia os professores em suas praticas educativas, visando a uma
aprendizagem discente significativa. Para que isso se efetive, o pedagogo propde
espacos de formacéo continuada; orienta, acompanha e supervisiona didaticamente
os professores; elabora em conjunto o projeto politico-pedagogico; planeja reunides;
atenta-se aos resultados da avaliacédo, entre outras agoes.

A Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba/PR, no Decreto n° 1.312 de
2016, estabelece 24 atribuicbes do cargo de pedagogo. Como este trabalho enfatiza
a relacdo entre pedagogo e professor, destacam-se 9 atribuicdes que se aproximam

dessa tematica:

- Coordenar a organizacdo do trabalho pedagdgico, junto ao coletivo de
profissionais da unidade, no acompanhamento dos processos educativos
relativos ao curriculo, planejamento e avaliacdo, na formacao continuada, nas
relagBes com as familias e no fortalecimento da gestdo democratica.

- Coordenar, em conjunto com a equipe diretiva, a elaboracéo, efetivacéo,
avaliagdo e realimentacdo do Projeto Politico Pedagdgico e Regimento da
unidade.

- Orientar e acompanhar os/as professores/as em relagéo ao planejamento,
execucdao e avaliagéo do trabalho educativo.

- Coordenar e orientar os processos de sele¢cdo e utilizacdo de materiais
didatico-pedagdgicos, respeitando critérios previamente estabelecidos.
- Organizar e coordenar, em conjunto com a equipe diretiva, reunibes
pedagoégico-administrativas, conforme calendéario da unidade.

- Planejar e coordenar, em conjunto com profissionais da unidade, os
processos de formag&o continuada em servico, possibilitando momentos de
estudo, planejamento, reflexdo e compartiihamento das experiéncias.
- Participar dos processos de formacéo continuada ofertada pela SME, de
acordo com as necessidades da unidade, compartilhando as experiéncias
com os (as) profissionais da unidade.

- Coordenar processos de avaliacio da aprendizagem visando o atendimento
as necessidades pedagdgicas especificas dos/as educandos/as.

- Orientar e acompanhar, em conjunto com os/as profissionais da unidade,
0S processos e registros de avaliacdo da aprendizagem e desenvolvimento
dos (as) educandos (as) conforme necessidades da etapa e modalidade
(CURITIBA, 2016).

De acordo com Barros (2017), a principal atribuicdo do pedagogo diz respeito
a assisténcia pedagogica e didatica aos professores, auxiliando-os a conhecer,
construir e conduzir situacdes de aprendizagem que atendam as especificidades
educacionais dos alunos. Além disso, € de sua responsabilidade assegurar o
desenvolvimento profissional do professor.

Isso pode acontecer, como estabelecido pela RME, por meio do trabalho
conjunto e democratico com os profissionais da educac¢ao: no acompanhamento do
planejamento; na execuc¢dao e avaliacao do trabalho educativo; na elaboracéo coletiva

do Projeto Politico Pedagogico; na selecéo e utilizagdo de materiais didaticos; na
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elaboracdo de reunibes pedagodgicas; nos processos de formacdo continuada
realizados na propria escola; no acompanhamento dos registros de avaliagcdo da
aprendizagem etc..

Vale ressaltar que, na proposta da Rede, o pedagogo também é responsavel
por proporcionar momentos reflexivos para o compartiihamento de experiéncias.
Esses momentos podem acontecer nos momentos de hora-atividade, que pode ser

definida como:

tempo reservado aos professores em exercicio de docéncia para estudos,
avaliacdo, planejamento, participacdo em formacBes continuadas,
preferencialmente de forma coletiva, devendo ser cumprida na instituicdo de
ensino onde o profissional esteja suprido, em horario normal das aulas a ele
atribuido. (PARANA, 2015, p. 2)

Essa pratica do pedagogo junto aos professores configura-se em acao
mediadora entre o conhecimento, o curriculo, 0 ensino e a aprendizagem. Os
pedagogos séo aqueles que tém incorporado em suas funcdes as caracteristicas de
organizacdo do trabalho pedagdgico, sendo elo e articulador das praticas docentes,
do desenvolvimento da aprendizagem dos alunos, da relacdo e participacdo que a
escola assume com a comunidade. (PLACCO; ALMEIDA; SOUZA, 2011).

Se as atividades que competem ao pedagogo estéo relacionadas a assisténcia
aos professores no que concerne as praticas pedagdgicas e didaticas, € de sua alcada
auxiliar o docente em sala de aula, no planejamento das atividades, na organizacdo
do conteldo e das metodologias, isto é, em orientagcdes e intervencbes que
contribuam para a aprendizagem significativa dos alunos.

Para a efetivacdo do trabalho pedagdgico, segundo Orsolon, “a mudanca na
escola s6 se dara quando o trabalho for coletivo, articulado entre todos os atores da
comunidade escolar, num exercicio individual e grupal de trazer as concepcoes,
compartilha-las, ler as divergéncias e as convergéncias e, mediante esses confrontos,
construir o trabalho” (ORSOLON, 2006, p. 21). Diante disso, o pedagogo contribui
também para o trabalho coletivo da escola, pois, acredita-se que a coletividade pode
gerar melhores praticas. Quando os envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem compartilham experiéncias no grupo, podem promover uma reflexao
mais embasada. Assim, o trabalho pedagdgico deveria ser concretizado no coletivo.

A relacdo que se estabelece entre pedagogo e professor € de parceria, pois

ambos tém como elemento norteador garantir a aprendizagem discente. Segundo
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Libaneo (2004) o coordenador pedagodgico é aguele que responde pela viabilizac&o,
integracdo e articulacdo do trabalho pedagdgico, estando diretamente relacionado
com os professores, alunos e pais. Junto ao corpo docente, o coordenador tem como
principal atribuicdo a assisténcia didatica pedagogica, refletindo sobre as praticas de
ensino, auxiliando e construindo novas situacfes de aprendizagem, capazes de
auxiliar os alunos ao longo da sua formacéao.

Diante das diversas funcdes que se espera desse profissional, desde as
atribuicbes administrativas até as pedagodgicas, pode-se perceber a enorme
responsabilidade dele no espaco escolar, uma vez que “cabe a este profissional da
educacao que atua como técnico-pedagdgico as decorréncias dessas atribuicdes, que
envolvem a definicdo nomeadamente de suas fungcdes numa gama de atributos nos
quais qualquer ser humano n&o daria conta” (CORREA, 2016, p. 79).

Para Corréa, esse contexto atual do pedagogo é “amplo, difuso, imperioso”,
como citado no Decreto n°® 1312, de 2016. As “tarefas tipicas” dos pedagogos séo
inUmeras e esse fato faz com que elementos negativos sejam incorporados a sua
identidade profissional, fragilizando-a e tornando-a indefinida. Por isso, o pedagogo
recebe alguns rotulos depreciativos, como o “faz tudo”, o “mil utilidades”, entre outros
(CORREA, 2016, p. 80).

Atualmente, o pedagogo “vive crise de identidade”, pois, em seu cotidiano,
realiza atividades que fogem da sua principal funcdo de apoiar e mediar 0 processo
de aprendizagem e ensino. Esse profissional, muitas vezes, realiza tarefas que nao
Ihe competem, como: atentar-se as questdes financeiras e burocréticas, substituir os
professores que faltam, resolver problemas dos discentes e docentes, entre outras
(REAL, 2018; DOMINGUES, 2014; ROSA, 2017).

Nesse sentido, a mediagcédo do ensino e da aprendizagem néo acontece. Esta
dissertacdo defende que o papel do pedagogo como mediador da educacéo escolar
€ base para a sustentacéo pedagogica, objetivando a eficacia do processo de ensino

e aprendizagem. Segundo Orsolon (2006, p. 18):

Levar os educadores a conscientizacdo da necessidade de uma nova postura
€, a meu ver, acreditar na possiblidade de transformar a realidade e também
acreditar na escola como espaco adequado para isso, dado que, assim, por
meio de um movimento dialético de ruptura e continuidade, podera cumprir
sua funcédo inovadora.
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O pedagogo ¢é o profissional que investe de maneira significativa na formacao
humana dos professores e alunos. Além disso, busca novos referenciais para
qualificar sua acao, a fim de uma atuagéo dindmica, consciente e responsavel, rumo
a transformacéo e a inovacédo educacional.

Libaneo afirma que “o processo educativo se viabiliza, portanto, como pratica
social, precisamente por ser dirigido pedagogicamente” (2011, p. 70). Em
consequéncia, a pratica educativa se desenvolve na mediacdo pedagogica para
“‘determinar finalidades sociopoliticas e formas de intervengdo organizativa e
metodoldgica do ato educativo”.

Outro ponto relevante sobre a funcdo do pedagogo é abordado por alguns
autores, como Pimenta (2005), Libaneo (2010), Almeira; Placco (2011), ao
defenderem que a principal atribuicdo desse profissional estd em assegurar a
reflexibilidade em sua equipe. O ponto central € formar pedagogos e professores cada
vez mais reflexivos sobre suas préticas. A reflexdo € um importante caminho para
superacéo da racionalidade técnica, pois, “o profissional reflexivo constréi seu préprio
conhecimento profissional, incorpora e transcende o conhecimento da racionalidade
técnica, transforma o que ja sabe e cria novas possiblidades adequadas as situacoes”
(CRUZ, 2011, p. 75).

Diante disso, o pedagogo “ao mesmo tempo em que acolhe e engendra, deve
ser questionador, desequilibrador, provocador, animando e disponibilizando subsidios
gue permitam o crescimento do grupo; tem, portanto, um papel importante na
formacdo dos educadores, ajudando a elevar o nivel de consciéncia”
(VASCONCELLOS, 2019, p. 132).

O trabalho pedagégico ndao se refere apenas ao “‘como se faz’, mas,
principalmente, ao “por que se faz”. Essa percepc¢ao orienta o trabalho educativo para
as finalidades politicas e sociais anteriormente e intencionalmente almejadas pelo
grupo (LIBANEO, 2004).

Mediante a complexidade do trabalho pedagodgico e das muitas atribuicdes que
compete ao pedagogo, € necessario que esse profissional seja recolocado sob uma
perspectiva que reelabore seus saberes e fazeres, que ressignifique o sentido de ser
e estar na escola (CORREA, 2016). Por isso, a necessidade da formac&o continuada
no processo de atuacdo e reconstrucdo dos pedagogos, pois acredita-se que, nos
momentos formativos, o pedagogo e os professores conseguem ressignificar seus

saberes, visando a préticas cada vez mais reflexivas e intencionais.
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Se o pedagogo € um profissional que estuda, articula e orienta 0s processos
educacionais nas escolas junto aos professores, entende-se que ele deve receber
formacao continuada que proporcione o ressignificar dos saberes e a reconstrucao de
sua identidade na escola, objetivando melhorias no processo de ensino e
aprendizagem. A reflexibilidade e o dominio dos conhecimentos didatico-pedagogicos
acontecem mediante a formacédo continuada. A seguir, destacamos alguns aspectos

sobre a formacao continuada do pedagogo escolar.
2.3 A FORMACAO CONTINUADA DO PEDAGOGO ESCOLAR

A necessidade de estudar a formacéo inicial, assim como a continuada, esta
em desenvolver nos profissionais da educacédo habilidades necessarias para que
sejam capazes de transformar as realidades escolares. Noévoa (2017) afirma que
propostas de formacdo continuada que atendam a dinamica tao presente no século
XXI devem favorecer a reflexdo continua sobre a pratica, baseada nas demandas que
surgem no dia a dia dos professores, dos pedagogos e de todos os envolvidos com a
educacdo, que estd em constante processo de formacao.

Vasconcellos (2019) corrobora com a proposta de Novoa (2017), quando
destaca a necessidade de investir em formacoées reflexivas e em formacdes no proprio

local de trabalho.

A escola ndo pode ser vista apenas como um local de trabalho; deve ser ao
mesmo tempo espaco de formacdo. E preciso investir prioritariamente na
formacéo permanente e em servigo do professor, para que possa ter melhor
compreenséo do processo educacional, postura e métodos de trabalho mais
apropriados. O trabalho coletivo constante € uma estratégia decisiva para
isso. (VASCONCELLOS, 2019, p.179)

Para esses dois autores, a escola é o principal espaco de formac&o. E dentro
desse contexto escolar que a formacdo permanente deve acontecer. Além disso,
Vasconcellos enfatiza a necessidade de um trabalho coletivo; tanto o professor quanto
0 pedagogo nao trabalham de forma isolada.

Nesse sentido, é fundamental que o pedagogo saiba mobilizar conhecimentos,
transformando-os em acdo, ndo apenas com 0 objetivo de atingir os alunos, mas
também sua equipe de professores. A Formagao Continuada “se faz necessaria pela

propria natureza do saber e do fazer humanos como praticas que se transformam
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constantemente. A realidade muda, e o saber que construimos sobre ela precisa ser
revisto e ser ampliado sempre” (CHRISTOV, 2008, p. 10).

Entende-se por formacao continuada “um processo permanente articulado as
questdes tedrico-praticas vivenciadas no seu cotidiano, [...] entende-se esse processo
formativo como um desafio para essa compreensao da realidade e busca de
alternativas para sua transformacédo” (KLAMMER, 2016, p. 177). Aléem disso, a
formacgé&o continuada é entendida como “continuidade & formagéo inicial, como uma
forma de possibilitar o aperfeicoamento profissional, suprir as deficiéncias da
formacdo inicial, garantindo a qualidade no processo de ensino e aprendizagem”
(GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011).

A formacgéo continuada tem por finalidade fazer com que os profissionais da
educacgdo aprimorem seus saberes e suas préaticas. Segundo Névoa (1992, p. 50), “o
ser em formacdo sO se torna sujeito no momento em que sua intencionalidade é
explicada no ato de aprender e em que é capaz de intervir no seu processo de
aprendizagem e de formag&o para o favorecer e o reorientar”. Desse modo, considera-
se que, no processo de busca pela qualidade de ensino, a formagéo continuada dos
professores pode ser um elemento fundamental para a reflexdo acerca das acdes do
trabalho pedagdgico realizado na escola. Por isso, destaca-se o papel do pedagogo
como um dos atores no processo de qualificacdo docente.

Como salienta Candau, “a formacgao continuada néo pode ser concebida como
um processo de acumulacao (de cursos, palestras, seminarios etc., de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim como um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas”
(1996, p. 149). O pedagogo, ao refletir sobre sua pratica, torna-se um pesquisador
ativo que investiga suas acdes, a fim de potencializar sua agéo pedagdgica.

Se forem efetivas e relativas as préticas cotidianas, as formacg6es contribuem,
diretamente, para o crescimento intelectual dos professores, diretores e pedagogos.
Portanto, surge a necessidade de se pensar programas de formagao continuada que,
além de instrumentalizar o pedagogo e o docente em relagédo ao reconhecimento e
possibilidades de utilizacdo de estratégias e técnicas de ensino diferenciadas,
permitam aos educandos exercer autonomia, curiosidade, ousadia, determinagéo e
colaboragdo (PORTILHO; BATISTA; REAL; BRANCO, 2017). Esse exercicio
constante de reconhecimento do trabalho pedagdgico pode aumentar a capacidade

de realizar diferentes tarefas, adaptar-se a situacfes inesperadas, superando 0s
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modelos mentais rigidos e automaticos que, em sua maioria, sdo pouco eficientes
(BATISTA; PORTILHO, 2020).

Adiantando, a pesquisa em campo também revelou criticas com relacdo a
Formacgéo Continuada e capacitacdes isoladas, os participantes evidenciaram que as
formacdes fogem da necessidade dos pedagogos e professores e se distanciam da
realidade dos pedagogos e professores. Vale ressaltar que as praticas diferem em
cada sujeito e contexto, por isso as criticas as formacdes que ndo considerem as reais
dificuldades do contexto escolar.

A formacdao continuada permite aos individuos se reconhecerem como sujeitos
do proprio conhecimento e refletirem sobre o processo de ensino e aprendizagem,
buscando “o desenvolvimento de competéncias nos conteudos, nas estratégias de
ensino, no uso de tecnologias e outros elementos essenciais para um ensino de
qualidade” (VAILLANT; MARCELO GARCIA, 2012, p. 66).

A formacédo continuada € uma das ferramentas tanto para a sensibilizacao e
conscientizacdo dos pedagogos e professores em relacdo as suas praticas quanto
para a tomada de decisdo em direcéo a potencializagdo das aprendizagens discentes
(PORTILHO; BATISTA. REAL, 2018).

Diante disso, o pedagogo € um agente fundamental para garantir encontros
produtivos que levem sua equipe a constantes reflexfes e a novas atitudes. Isso
acontece, conforme Orsolon (2006, p. 20), na medida que as relacdes individuais e

sociais se estabelecem em “um processo que aponta dois movimentos: um
interno/subjetivo, que se da na pessoa do professor, ao tomar consciéncia de sua
sincronicidade; e o outro externo/objetivo, que se da pela mediacdo do coordenador
via formacgéao continuada”.

Quando o pedagogo planeja suas atividades e acdes, conscientemente e
intencionalmente, atribui sentido ao seu trabalho (dimenséo ética). Sua acado, que
envolve outros sujeitos e outros resultados (dimensao politica), passa a ter uma
finalidade no contexto escolar. Esse processo de planejamento carrega valores,
atitudes e intencdes, portanto, a consciéncia de sua sincronicidade. Essa atitude gera
novas consciéncias, novas necessidades que podem propiciar novas construcdes e
novas transformacoes.

As acOes do pedagogo estdo pautadas nas dimensdes ética e politica e tém
como objetivo possibilitar a melhoria de sua prética e a do docente, a fim de torna-la
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significativa. O pedagogo propicia “condi¢cdes para o desenvolvimento profissional dos
participantes, tornando-os autores de suas proprias praticas” (GARRIDO, 2008, p. 9).

Uma das intences da formacgdo continuada esta na constante atualizacdo
profissional necessaria a realidade dindmica da escola. Alguns autores, como Gatti
(2011) e Garcia (1999), discutem que a formacdo continuada vem para suprir uma
formacdo inicial precaria. Porém, nem sempre sao formacfGes que objetivam

aprofundamento ou ampliagdo do conhecimento.

Muitas das iniciativas publicas de formacéo continuada no setor educacional
adquiriram, entéo, a feicao de programas compensatoérios e nao propriamente
de atualizacdo e aprofundamento em avancos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formacéo anterior,
alterando o propoésito inicial dessa educacdo — posto nas discussbes
internacionais —, que seria 0 aprimoramento de profissionais nos avancos,
renovacgdes e inovagdes de suas &reas, dando sustentagdo a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em fung&o dos rearranjos nas producdes
cientificas, técnicas e culturais. (GATTI, 2008, p. 58)

Existem muitas criticas e limites quando o assunto € formacao continuada. Mas,
dependendo do modo como é planejada e executada, pode ser uma ferramenta de
conscientizacdo. Por isso, defende-se uma formacéo que “pode e deve ocorrer no
proprio espaco de trabalho, isto €, na escola, com 0 acompanhamento e a mobiliza¢éo
do coordenador pedagdégico” (GEGLIO, 2008, p. 115).

Existem outros elementos que podem interferir no desenvolvimento profissional
de pedagogos e professores, como condi¢des de trabalho oferecidas aos educadores;
desvalorizacéo do trabalho; falta de incentivo governamental e da equipe pedagdgica

e as proprias atitudes dos profissionais diante da sua realidade. Furasi salienta:

Nado podemos relegar a formagdo continua exclusivamente a

responsabilidade do Estado. Cada educador é responsavel por seu processo

de desenvolvimento pessoal e profissional; cabe a ele o direcionamento. Nao

h& politica ou programa de formagao continua que consiga aperfeicoar um

professor que ndo queira crescer, que nao perceba o valor do processo

individual e coletivo de aperfeicoamento pessoal e profissional. (2008, p. 23)

Diante disso, uma formac&o bem-sucedida envolve toda a equipe pedagdgica,
principalmente quando liderada e guiada pelo pedagogo que, a0 mesmo tempo que
forma, deve ser formado. A ideia esta em uma formacdo que promova experiéncias
para que os pedagogos e professores sejam valorizados, que dialoguem sobre os
conhecimentos praticos e tedricos, troquem experiéncias e superem praticas isoladas

e descontextualizadas.
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Para efetivar a mobilizacdo pedagodgica, Garrido (2008, p. 10) cita algumas

atitudes que acarretam mudancas.

Mudar as praticas pedagogicas significa reconhecer limites e deficiéncias no
proprio trabalho. Significa lancar olhares questionadores e de estranhamento
para praticas que nos sao tdo familiares que parecem verdadeiras, evidentes
ou impossiveis de serem modificadas. Significa alterar valores e habitos que
caracterizam de tal modo nossas acdes e atitudes que constituem parte
importante de nossa identidade pessoal e profissional. Mudar praticas implica
o enfrentamento inevitavel e delicado de conflitos entre os participantes
(professores, alunos, pais e a hierarquia do sistema escolar), originados de
diferentes visées de mundo, valores, expectativas e interesses diferentes.
Mudar praticas implica mudancas nas formas de relacionamento entre os
participantes e isso, pode gerar desestabilidade na estrutura de poder, riscos
de novos conflitos, desgastes e frustracbes para a comunidade escolar.
Mudar praticas pedagégicas significa empreender mudancas em toda a
cultura organizacional.

O campo educacional também sofre mudancas, pois, conforme o avanco da
sociedade, as relagbes na escola também sdo transformadas. Portanto, os
profissionais da educacao precisam adaptar-se as exigéncias da contemporaneidade,
sendo mais observadores e capazes de acreditar na mudanca.

A partir do fortalecimento da identidade pessoal e profissional do pedagogo, é
possivel que esse profissional reconheca as adversidades e trabalhe coletivamente
em propostas superadoras. A maior conquista do pedagogo ocorre quando, na agao
coletiva com os professores, ele deixa de ser ensinante e passa a ser aprendente,
rumo a melhoria do trabalho pedagdgico (CAMPOS; ARAGAO, 2012). Essa é uma
das grandes mudancas para um trabalho coletivo.

Para Domingues (2014, p. 72), a formag&o continuada implica em 4 eixos
principais. O primeiro diz respeito a organizacdo do tempo/espaco na escola para
desenvolver o processo de formacdo. O segundo refere-se a aproximacdo dos
envolvidos com as necessidades formativas da escola. O terceiro é a
corresponsabilidade dos professores pelo desenvolvimento profissional. O quarto eixo
destaca o investimento em um profissional capaz de promover a reflexdo para além
de uma socializacao profissional que se caracterize pela mera troca de “receitas de
atividades”. Diante dessas implicagdes, o autor ressalta o carater de um trabalho
pedagogico coletivo e cooperativo que nao foque, exclusivamente, no treino ou na
mera apresentacdo de informacdes. Salienta, ainda, que a formacgéo continuada deve

acontecer na propria escola, ou que sejam formagfes que conduzam os envolvidos
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aos saberes reflexivos de sua pratica e as necessidades reais de cada professor e
instituicao.

Zeichner (2008, p. 545) alerta para o fato de que, muitas vezes, a reflexdo é
vista como um fim em si mesma, “desconectada de questdes mais amplas sobre a
educacao em sociedades democraticas”. Desse modo, afirma-se, erroneamente, que
“se professores refletirem sobre o que fazem, eles necessariamente serdo melhores
profissionais”.

Pelo contréario, a reflexdo objetiva superar a racionalidade técnica, ou seja,
ultrapassar a relacdo mecanicista entre o conhecimento técnico e cientifico que se
manifesta nas praticas na sala de aula e nas formacdes. Assim, surge a necessidade
de novos instrumentos tedricos e praticos que sejam “capazes de dar conta da
complexidade dos fendmenos e acdes que se desenvolvem durante atividades
praticas para a producéo e a mobilizacdo dos saberes na/para a docéncia” (SANTOS,
2013, p. 91).

Assim como Zeichner (1995), Schdn (1995) critica a racionalidade técnica e a
incapacidade desse modelo em lidar com o inesperado e resolver problemas
cotidianos dos profissionais, uma vez que foca no movimento positivista da pratica.
Nesse caso, a atividade profissional consiste na solucdo instrumental de um problema,
feita pela rigorosa aplicacio de uma teoria cientifica ou uma técnica (SCHON, 2000).

Em relacdo a superacao da racionalidade técnica do profissional reflexivo, para
Pérez Gomez (1995, p. 369), “a reflexdo implica a imersao consciente do homem no
mundo da sua experiéncia, um mundo carregado de conotacdes, valores,
intercambios simbdlicos, correspondéncias afetivas, interesses sociais e cenarios
politicos”, ou seja, a reflexdo é um mecanismo que permeia a pratica dos professores
e suas experiéncias de vida e néo se limita ao refletir por refletir.

Diferente de Schon e Pérez Gomes, Zeichner (2008) concebe a reflexdo de
maneira mais global, isto é, como uma pratica pensada na coletividade, numa
tendéncia mais social; ndo como uma atividade individual, mas no ambito das relacfes
sociais que ultrapassam os muros da escolas. Nesse sentido, o professor nao
somente auxilia o aluno na construcdo do seu proprio conhecimento, mas também
guestiona a realidade social, em busca de uma sociedade mais justa e humana. Isso
s6 acontece quando a formacéo € pensada coletivamente, de forma emancipatoria,

diminuindo as injusticas e desigualdades presentes na sociedade.
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Schon (2000) apresenta um novo formato para a formacdo de professores,
objetivando uma formacao que se efetive a partir da pratica reflexiva dos docentes.
Dessa forma, ele apresenta alguns pressupostos para agéo do professor reflexivo, por
meio da reflexdo-na-acéo, reflexdo-sobre-a-acao e reflexdo sobre a reflexdo-na-acéo

Quando o professor reflete na agdo, torna-se um pesquisador no ambiente
educativo. Sendo assim, ser professor reflexivo, investigador, aprendiz e pesquisador
pressupde a compreensdo dos saberes profissionais que embasam a sua pratica
pedagdgica (PEREZ GOMES, 1992).

Mesmo que Schon, Perez Gomes e Zeichner apresentem diferentes
perspectivas, ha pontos comuns no pensamento desses autores. Um deles é que, no
contexto atual, ha necessidade de um profissional reflexivo, que busca solucionar a
limitacdo da racionalidade técnica, rumo a emancipac¢ao e a transformacao social.

A pesquisa de Zeichner caminha em uma direcdo similar a de Schon,
entretanto, a primeira expande o conceito de professor reflexivo. Ambos os autores
apontam para a necessidade de uma pratica reflexiva em detrimento de um modelo
que privilegia o tecnicismo e o racionalismo. O modelo classico de formacao, apesar
de possuir alguns pontos positivos, mostra-se insuficiente perante os desafios da
pratica cotidiana dos profissionais da educacao.

A ideia de professor reflexivo supera os limites impostos pela racionalidade
técnica — consequéncia de uma histéria segregada e positivista — porque direciona-se
a formacédo de saberes fundamentais a pratica docente e a transformacéao social.

Uma formacdo de professores que procura salientar escolhas conscientes,
mais do que o direcionamento a instrumentos prontos, visa promover nos envolvidos
uma atitude reflexiva de tomada de consciéncia de seus saberes e valores em relagcao
a profisséo e a prética.

Névoa (1992, p. 34) afirma que a identidade do professor “é um lugar de lutas
e conflitos, € um lugar de construcao de maneiras de ser e de estar”. A construgcao da
identidade docente necessita de tempo para acomodar inovacgdes, assimilar
mudancas e repensar a pratica, num processo de autoconsciéncia sobre acbes e
motivacOes para essas agles. Ainda, conforme o autor, entende que “a formagao
continua deve contribuir para a redefinicdo da profissdo docente. Nesse sentido, 0
espaco pertinente da formacgéo continua ja ndo é o professor isolado, mas sim o

professor inserido num corpo profissional e numa organizagao escolar” (2002, p. 36).
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Em seu trabalho, o pedagogo transita como articulador, formador,

transformador e mediador.

- Como articulador, seu papel principal é oferecer condicGes para que os
professores trabalhem coletivamente as propostas curriculares, em fungéo de
sua realidade, o que néo é facil, mas possivel.

- Como formador, compete-lhe oferecer condi¢cdes ao professor para que se
aprofunde em sua area especifica e trabalhe bem com ela.

- Como transformador, cabe-lhe o compromisso com o questionamento, ou
seja, ajudar o professor a ser reflexivo e critico da sua pratica. (ALMEIDA,;
PLACCO, 2009, p. 39)

E como mediador, cabe a esse profissional tomar atitudes intencionais voltadas
ao desenvolvimento e aprendizagem de si, dos professores e dos alunos.

Com relacéo a legislacdo brasileira, a formacdo é uma ferramenta garantida
por lei. Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN n°
9394/96), no artigo 62:

Garantir-se-4 formagédo continuada para os profissionais a que se refere
o caput, no local de trabalho ou em instituicdes de educacédo bésica e
superior, incluindo cursos de educacgéo profissional, cursos superiores de
graduacdo plena ou tecnolégicos e de pés-graduacéo. (BRASIL, 1996)

Outro documento importante, a Resolugcédo n° 02 CNE/CP, de 1° de julho de

2015, trata da formacéao continuada dos profissionais do magistério.

Art. 16. A formacdo continuada compreende dimensdes coletivas,
organizacionais e profissionais, bem como o repensar do processo
pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de extensao, grupos
de estudos, reunides pedagodgicas, cursos, programas e acdes para além da
formacao minima exigida ao exercicio do magistério na educagao basica,
tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente. (BRASIL, 2015)

Diante das véarias mudancas ocorridas na legislacéo, a formacdo continuada
ganha em destaque. Sendo assim, a Resolugéo n° 02, de 1° de julho de 2015, define
as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a formacéo inicial em nivel superior.
Cabe destacar que essas diretrizes apresentam um elemento novo em relacdo a
anterior, pois, juntamente com a formacdao inicial, procura-se enfatizar a formacéo
continuada dos professores, considerada um elemento fundamental para o bom
exercicio profissional. As DCNs defendem, ainda, que a valorizag&o dos profissionais
da educacgéo basica depende da articulacdo entre a formacdo inicial, a formacéo

continuada, a carreira, os salarios e as condi¢des de trabalhos.
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O contexto escolar € marcado por conflitos, tensées e contradi¢cdes. Essas
caracteristicas resultam da maneira como a educacédo publica se constitui. Por isso,
nao se pode atribuir o fracasso e/ou o0 sucesso dos processos de ensino e
aprendizagem exclusivamente aos sujeitos envolvidos, visto que é preciso considerar
também a dimensao ideoldgica e socioldgica que transita nas instituicdes educativas.
(SOUZA et al, 2019).

Diante disso, tem se evidenciado na literatura que nem sempre as escolas
apresentam bons resultados, com a justificativa de que os alunos nao se interessam;
0s professores ndo ensinam; 0s gestores ndo agem; as familias sdo desestruturadas;
ndo ha incentivo governamental; as formacBes ndo sdo suficientes (SILVA,;
MONTEIRO, 2017).

Essas concepcgoes, por sua vez, passam a se constituir como “justificativa” da
ma qualidade do ensino publico que recai sobre a memorizacdo e reproducao dos
conteudos e ndo em aclBes educativas que possibilitem o desenvolvimento do
pensamento critico como capacidade de compreensdo de si, do mundo e das
relacdes. Libaneo (2016) afirma que uma escola democratica voltada para uma
emancipacao humana trabalha com conhecimentos praticos e tedricos e proporciona
condicbes para o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos. Nesse
sentido, 0s processos educativos objetivam o desenvolvimento humano em todas as
suas dimensdes.

E preciso lembrar que a educagdo, no sentido mais completo da formac&o
humana, ndo é apenas um processo que conduz ao dominio intelectual. Mais do que
isso, € preciso considerar processos e atitudes que superem as tensbes e
contradigbes presentes na escola. Por isso, destacam-se alguns desafios do trabalho

pedagdgico.
2.4 DESAFIOS DO TRABALHO PEDAGOGICO

O cenério social atual € marcado por muitos conflitos e dilemas que refletem no
cotidiano da escola. Portanto, compreender as condicdes e as adversidades da
educacao torna-se uma necessidade presente. “Redes educacionais e escolas sao
instituicées integrantes da sociedade e, como tal, nelas se encontram os mesmos
tracos caracteristicos das dindmicas sociais, ai incluidas tensdes e conflitos de uma
dada conjuntura” (GATTI, 2017, p. 723).
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O locus do trabalho do pedagogo, bem como a construcdo de sua identidade
profissional, atualmente, sédo alvos de discussdo em muitas pesquisas, uma vez que
ainda ndo ha absoluta clareza do papel desse profissional na escola. Isso se d4 em
virtude das varias atribuicdes que devem ser desenvolvidas pelo pedagogo no espago
escolar. Tais conflitos sdo também decorrentes da histéria da educacao brasileira, que
ora generalizou, ora segregou a formacdo do pedagogo. Em virtude dos equivocos
histéricos em reacdo a formag¢do do pedagogo, o foco do trabalho pedagdgico foi
deslocado e a funcao desse profissional foi descaracterizada. Por isso, ele €, muitas
vezes, visto como o burocrata, o disciplinador de alunos, o fiscalizador de professores
e/ou o profissional multitarefa (MUHLSTEDT, 2016).

Porém, o pedagogo caminha para a superacdo dessas adversidades, uma vez
que também é o responséavel pela sua identidade. Portanto, cabe a ele criar condi¢cdes
de realizar seu trabalho com qualidade, sem se perder em tarefas burocraticas e em
suas diversas atribuicdes, que ndo contribuem para o processo de producdo do
conhecimento no interior das instituicées. Muitas de suas a¢des dependerao da forma
como organiza o trabalho pedagdgico.

Sobre os afazeres burocraticos, o pedagogo depara-se com uma diversidade
de situacBes que muitas vezes o impedem de ir além: preenchimento de relatérios,
atendimento aos pais, prestacdo de contas, entre tantos outras atividades
relacionadas a rotina administrativa da escola. Por isso, sédo inimeros os desafios da
pratica pedagogica. Dentre eles, a rotina acelerada e a burocratiza¢do do trabalho
pedagogico; pouca formacdo continuada reflexiva para os proprios pedagogos;
insuficiéncia de trabalho coletivo na escola e indefinicdo ou falta de identidade
profissional.

O primeiro ponto a ser destacado refere-se ao trabalho acelerado do pedagogo
escolar. A falta de especificidade de sua funcdo, o acumulo de atribuicbes e de
responsabilidades tém provocado crises de identidade (ARRUDA, 2015; REAL, 2018;
DOMINGUES, 2014).

Suas varias atribuicbes acabam ocasionando a “disfungdo” do pedagogo,
sendo caracterizado no interior das escolas como o “apagador de incéndio”, o “faz
tudo”, o “inspetor de aluno”, entre outras denominagées (NEGOSEKI, 2018).

Esse profissional transita pelos espacgos “entre”, articulando as diferentes
relacdes que se estabelecem na escola. Dentre essas relacdes, destaca-se a relacao

pedagogo e professor. Por isso, a necessidade de esse profissional desenvolver
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projetos integradores de formacao para que tanto o pedagogo como 0s professores
repensem praticas e saberes escolares e pensem juntos em possibilidades para
qualificar o processo de ensino e aprendizagem. As praticas pedagogicas estdo no
cerne do papel social da escola, uma vez que “a qualidade da educacao escolar
repousa na interacdo construida entre pessoas na intencionalidade de instruir(-se) e
educar(-se)” (GATTI, 2013, p. 55).

Assim, se faz necessério que, cada vez mais, o pedagogo e “o profissional
professor esteja preparado para exercer uma pratica educativa contextualizada,
atenta as especificidades do momento, a cultura local e ao alunado diverso em sua
trajetéria de vida e expectativas escolares” (GATTI, 2013, p. 53).

O segundo ponto diz respeito a formacdo continuada dos profissionais da
educacdo. Quando se fala sobre a qualidade da educacédo escolar se faz necessario
um olhar para as relacdes formativas na escola. Para isso, é preciso profissionais bem
formados dentro das configuracdes sociais e demandas atuais; profissionais capazes
de colocar em prética acBes conscientes e transformadoras.

Praticas formativas sao processos de grande importancia; praticas pensadas
geram teorizacles e teorizacbes geram praticas, em movimento recursivo (GATTI,
2013). Essas acdes dependem de um trabalho colaborativo. O pedagogo néo é agente
isolado na escola e ndo é o unico responsavel pela efetivacdo dos processos de
ensino e aprendizagem. As préticas educativas devem ser pensadas coletivamente.

Formar ndo € apenas depositar conteddo em uma relacao unilateral. Formar é
aprender em pares. Os saberes ndo sdo construidos de forma isolada; séo partilhados
e transformados conforme as experiéncias. Por isso, a formacéo necessita de didlogo
entre os pares (LAUXEN; PINO, 2018), ou seja, desenvolver um principio relacional
entre os sujeitos que, em meio a insegurancgas, incertezas, fragilidades e angustias do
trabalho educativo, possam abrir espaco para a construcao reflexiva e coletiva de suas
praticas.

Pode-se afirmar que a formacéo implica a construcdo de uma relacdo com o
conhecimento, na qual ensinar e aprender transformam o sujeito (FURLANETTO,
2012). A funcéo de quem coordena a formacgao continuada € de alguém que esta junto
e pensa junto, que acompanha o processo formativo. Por isso, a importancia de reunir
pequenos grupos para trocar experiéncias, discutir, pensar, criar possiblidades e
compartilhar ideias para melhorias do trabalho pedagogico. Furlanetto (2014, p. 75),

com base em sua pratica profissional como coordenadora, compartilha sua vivéncia
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afirmando que “era como se emprestassemos uns aos outros nossas experiéncias,
para que pudéssemos ir além das possiblidades individuais de respostas”.

O pedagogo e o professor trazem consigo suas angustias, dificuldades,
limitacdes e, mesmo tendo sentimentos individuais, a solu¢édo esta sempre no trabalho
coletivo, porque o trabalho individual se alimenta do trabalho coletivo. Para o
pedagogo exercer essa funcao formativa e colaborativa, € necessario que ele entenda
que “a identidade é sempre um processo de construcdo, pertencimento e
posicionamento” (REAL, 2018, p. 31). A ideia de pertencimento esta em o pedagogo
entender seu contexto, seu papel profissional e se envolver cada vez mais no trabalho
pedagadgico.

O pedagogo esta sobrecarregado de fungdes que, muitas vezes, poderiam ser
designadas a outros colaboradores escolares ou repensadas, mas isso ndo acontece,
talvez porque ele ndo reconhece sua identidade no ambito escolar ou pela falta de
colaboracédo entre os profissionais na escola. Outro fator responsavel pela falta de
identidade desse profissional sdo as poucas formacdes existentes para a funcao do
pedagogo, o0 que torna seu trabalho algo isolado e pouco investigado.

No ambito das politicas publicas de formacéo e de atuacéo do trabalho dos
pedagogos precisa-se considerar que formacdo de qualidade na escola
relaciona-se com a implementagéo de plano de carreira e salario digno para
os profissionais da educacao. Para tanto, defende-se, como proposicao, além
de outras importantes acdes educacionais, o provimento de recursos
financeiros que transformem as condicdes de trabalho nas escolas publicas
e valorizem a criagdo de uma estrutura organizacional capaz de ampliar o
namero de profissionais e de pedagogos nas escolas e valorizar a carreira
docente. (ROSA, 2017, p.132)

A organizacdo da educacédo basica sofreu modificacdes; os segmentos sociais
gue nela se inserem mudaram assim como as concepcdes de aprendizagem. Essas
mudancas geram atitudes mais definitivas e desafiadoras aos processos formativos,
ja que exigem atencao as relacdes complexas e transitérias da sociedade, que
também estéo presentes na escola.

Uma das mudancas que este trabalho defende esta nos modelos de formacao
apresentada aos profissionais da educacdo. Conforme Behrens (2000), nas
capacitacdes “em pacotes ou em massa”, 0s professores nao sao ouvidos sobre suas
angustias, dificuldades e expectativas. Sao propostas autoritarias e até abrem

discussbes, porém sobre eles e ndo com eles. Ao chegar de volta a escola, o professor
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gue recebeu esse “pacote” sente dificuldade em transpor o modelo proposto, pelo fato
de este ndo se encaixar na realidade circundante da escola.

Compreender as expectativas e as angustias dos pedagogos e professores
enquanto participes do processo educativo € o ponto central para entender novos
modelos de formacgao continuada que nao sejam planejados e executados de “cima
para baixo”. A formacdo “acontece em meio a outras aprendizagens, em
circunstancias diversas e, até mesmo, de forma subjetiva. Temos visto que a
sociedade educacional prioriza encontros, semindrios e cursos que valorizem
conteudo sem acao direta, consciente e autorreguladora das partes envolvidas na
acao” (PORTILHO; PAROLIN, 2008, p. 81). A formacao continuada € um momento de
autoavaliacdo dos conhecimentos e das estratégias de ensino, no qual tanto o
pedagogo como o professor abrem espaco para construir sua autonomia profissional.

Segundo Névoa (1992, p. 18), “mais do que um lugar de aquisicéo de técnicas
e de conhecimentos, a formacéo do professor € o momento chave da socializacéo e
da configuragcédo profissional”. Nesse sentido, a formacdo continuada se torna um
instrumento para a transformacgéo e para a consolidacao das relacdes estabelecidas
na escola. Além disso, o contexto condicionard as praticas formativas, pois, de modo
geral, o que se observa em programas de formacédo continuada que visam atingir
grande numero de professores é que, na pratica, ndo traduzem o aprendido nas
situacdes pontuais de aprendizagem.

Diante disso, o maior desafio do pedagogo formador esta em, mesmo diante
dos desafios do trabalho pedagdgico, desenvolver uma formacéo continuada que
ressignifique as praticas docentes, por meio de propostas bem intencionais e claras.
Necessita-se, assim, alicercar-se em uma formacéo que considere a realidade de
cada contexto escolar e que possibilite andlises mais profundas e coletivamente
construidas.

Considerando a formacao profissional e a realidade do contexto escolar, existe
a necessidade, cada vez mais constante, de pensar nos processos de aprendizagem
e ensino e, consequentemente, do papel do pedagogo enquanto mediador dos
processos escolares. O proximo capitulo apresenta a funcéo do pedagogo enquanto
mediador e responsavel pela questdo didatico-pedagdgica no trabalho com os
professores.

Quando o assunto é aprendizagem, professor e aluno aparecem como grandes

referéncias, principalmente o aluno. Porém, antes mesmo de se chegar a
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aprendizagem discente que acontece, por exemplo, em sala de aula, existem muitos
processos anteriores, como o trabalho pedagogico presente na escola como um todo.
Por isso, a importancia do pedagogo escolar, aquele que articula, medeia e orienta 0s
processos educativos. Essa intencionalidade pedagdgica, construida coletivamente,
é fundamental para a garantia de processos educativos cada vez mais eficazes. Esse
olhar para a pratica do pedagogo escolar esta em recolocar a mediacéo e a o carater

pedagdgico como foco do processo educativo.
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3 0 PEDAGOGO COMO MEDIADOR DO PROCESSO DE ENSINO E
APRENDIZAGEM

Este capitulo tem por finalidade apresentar diferentes concepcdes e
perceptivas da mediacdo. O objetivo da pesquisa estd em analisar criticamente a
mediacdo entre o pedagogo e o docente, a partir de um Programa de Formacgao
Continuada. Para isso, utiliza-se como base autores que séo referéncia nessa éarea,
como Buber (2001, 2014), na perspectiva filosofica; Vygotsky (2008, 2018, 2009) na
perspectiva psicologica; e Fernandez (2001), na perspectiva psicopedagdgica. Ja na
perspectiva pedagogica, foco desta pesquisa, utilizou-se mais de um autor referéncia,
entre eles: Vasconcellos (2019) e Placco, Almeida e Souza (2006, 2011).

Pesquisar outras abordagens, como a filosofia, a psicologia e a psicopedagoga,
auxiliou na pesquisa no sentido de ter uma compreensao mais embasada e fortificada
do tema mediacdo. Ambas as abordagens trabalham juntas e apresentam
contribui¢des significativas sobre como as relagdes se estabelecem entre os sujeitos.

Pensar em um tema em mais de uma perspectiva contribui para uma proposta
gue compreende o conhecimento de uma forma plural, isto é, pensar em um tema nas
suas varias instancias e nas ciéncias como areas que se integram.

O quadro a seguir apresenta, resumidamente, a definicAo de mediacdo e o
papel do educador na perspectiva filosofica, psicolégica, psicopedagdgica e

pedagdgica.
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Quadro 2: Mediacdo na perspectiva filosdfica, psicoldgica, psicopedagodgica e pedagdgica

Perspectiva
filosofica

Perspectiva
psicolégica

Perspectiva
psicopedagdgica

Mediagdo é uma atitude
relacional que acontece a
medida em que os sujeitos se

Mediagéo refere-se a
relagéo e interacéo entre
sujeito e ambiente e o

Mediacdo acontece na
relagéo entre o sujeito
que ensina e o que
aprende. E nesse entre

Mediacao voltam para o outro, em uma resultado desse processo
~ : ) o gue acontecem 0s
relacéo de reciprocidade, modifica as estruturas X
; . - L processos mediadores. O
mutualidade e dialogicidade. psicol6gicas dos .
oY entre é um espaco de
individuos. ~ )
producéo de diferencas.
foa . O educador/mediador é
O educador esta ndo sé leva i
. um agente essencial, um
em conta as funcdes isoladas ) -
elo intermediario na .
de seu aluno, como ~ O papel do educador é
. construcdo do saber. A h -
Papel do quem procura conferir-lhe ~ . . abrir espacos objetivos e
) - relagdo sujeito e ambiente o |
educador unicamente determinados subjetivos de autoria de
. resultam em uma
conhecimentos, mas se ocupa . Ao it pensamento.
; interacdo dialética do
continuamente com esse ser .
; homem e seu meio
humano em sua totalidade.
cultural.
Autor Buber (2001, 2014) Vygms"éé%%()”’ 2018, Fernandez (2001)
Perspectiva pedagégica
Mediacdo pedagodgica pode ser definida como as relagBes pedagdgicas que se
Mediacao estabelecem na escola, com a finalidade de promover mudangas educativas no processo
¢ de ensino e aprendizagem. As relagdes privilegiam intervencdes dialdgicas e
democréticas.
Pavel do Auxiliar sua equipe a construir um sentido para seu trabalho, proporcionando assisténcia
P didatico-pedagdgica por meio de orientacdes e intervengdes que contribuam para as
pedagogo e : N : LS A
praticas docentes com vistas a aprendizagem significativa dos alunos.
Autor Vasconcellos (2019), Placco, Almeida e Souza (2006, 2011).

Fonte: organizado pela autora com base nos estudos de Buber (2001, 2014), Vygotsky (2007, 2018,
2009) e Fernandez (2001).

Buber (2001, 2014) afirma que a relacdo acontece no encontro reciproco de
duas pessoas, em um movimento dialégico, de escuta e de voltar-se para o0 outro.
Vygotsky (2007, 2018, 2009) garante que mediacdo € o elemento central para a
compreensao do desenvolvimento e do funcionamento das funcbes psicologicas
superiores, uma vez que o homem nao se relaciona com o mundo de forma direta, se
relaciona, fundamentalmente, de forma mediada por instrumentos materiais e
psicologicos na constante interacdo com o ambiente. Por fim, para Fernandez (2001),
na relacéo daquele que ensina com aquele que aprende, abrem-se espacos objetivos

e subjetivos, em se realizam dois trabalhos: a constru¢cdo de conhecimentos e a
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construcdo si, como sujeito criativo, pensante. Nesses espacos acontecem 0sS
processos mediadores.

Neste sentido, “mediacao € entendida como a relagédo que o homem estabelece
com o mundo, com 0s objetos e com 0s outros homens, relacdo esta da qual sempre
participa um agente externo, que funciona como um elo entre 0 homem e a realidade
concreta” (FERNANDES, 2016, p. 56). No quesito educacional, mediacdo pedagdgica
pode ser definida como relagBes pedagogicas que se estabelecem na escola com a
finalidade de promover mudancas educativas no processo de ensino e aprendizagem.
Essas relacbes pressupbem um trabalho de parceria, em que professores e
pedagogos participam do processo educativo de forma democratica, reciproca e
dialdgica.

Andalo (2006, p. 29) afirma que “é possivel dizer que mediagao € processo,
nao é ato, mas esta entre os dois termos que estabelecem a relacéao, ela é a relacao”.
Este capitulo busca entender o que é mediacdo e como esse processo dinamico
acontece na relacdo pedagogo e professor, destacando a importancia das relagbes
sociais que se estabelecem na escola, enfatizando a necessidade da mediacéo

pedagdgica nos processos de ensino e aprendizagem.
3.1 MEDIAC}AO NA PERSPECTIVA FILOSOFICA

Compreender como as relacbes entre as pessoas se estabelecem, é
fundamental para o processo de aprender e para a construgdo de uma atitude
mediadora. Por isso, a relevancia dos estudos de Martin Buber sobre a relacao “eu-
tu” para esta pesquisa.

Buber afirma que o relacionamento do homem com o mundo depende de como
ele se coloca diante do outro. A relagdo desperta diferentes possiblidades do homem
estar no mundo (BUBER, 2001). O Eu-Tu e o Eu-Isso sé&o relagdes que fazem parte
da existéncia do homem. Na atitude Eu-Tu, o homem entra em relacéo; deixa de
apenas se impactar e abre espaco e presenca para o0 outro, seja este outro uma
pessoa ou uma situacao.

A formacdao integral do individuo acontece a medida em que ele se relaciona
com o outro, porém essa atitude relacional é de reciprocidade. Para o autor, a
“reciprocidade é a marca definitiva da atualiza¢cdo do fenébmeno da relagédo. O ‘entre’

€ assim considerado como a categoria ontologica onde é possivel a aceitacéo e a
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confirmagao ontolégica dos dois polos envolvidos no evento da relagdo”. (BUBER,
2001, p. 32).

O Eu s6 existe em relagdo ao Tu ou ao Isso. A verdadeira relagéo s6 acontece
na reciprocidade de ambos, nao tendo nenhuma existéncia no individualismo ou na
relacdo de si mesmo com si mesmo. Mesmo 0 sujeito sendo ponto central no
processo, ele se estabelece na coletividade, isto €, o homem €& um ser,
exclusivamente, de relacbes. E a tipica relacdo Sujeito e Ambiente fundamento
presente das teorias sociointeracionistas.

A questdo fundamental buberiana esta no que acontece entre um ser e 0 outro
ser. Essa relacdo ocorre mediante o dialogo e, consequentemente, a linguagem. O
dialogo, para Buber, é caracterizado como um falar ao outro e ndo simplesmente um
falar voltado ao outro, no qual a conversagdo genuina € conseguida pela mutualidade,
nas reacodes vividas e nos encontros que acontecem entre dois seres humanos. O
fator primordial do pensamento de Buber “é a relacdo, o didlogo na atitude existencial
do face-a-face” (2001, p. 10). Para uma conversacao genuina, além do voltar-se para
0 outro, é necessario estar presente na sua totalidade, é confiar no outro e ser aceito
(BUBER, 2014).

A relacdo dialégica acontece no desdobramento do entre, quando duas
pessoas se abrem uma a outra para o encontro, fazendo o outro presente. O elemento
fundamental no movimento dialégico consiste em voltar-se para o outro: “relacéo é
reciprocidade. Meu Tu atua sobre mim assim como eu atuo sobre ele” (BUBER, 1974,
p. 18). Para Buber, “no distante lado do subjetivo, neste lado do objetivo, no estreito
topo, onde eu e tu se encontram, ai esta o reino do entre” (BUBER, 1947, p. 246).
Portanto, a esséncia do homem s6 pode ser conhecida numa relacdo vivida ou
experienciada por alguém.

Esse movimento dialogico, isto é, a acdo ou a atitude de voltar-se para o outro
se caracteriza como um desafio na contemporaneidade, uma vez que o0 centro sdo 0s
individuos, o consumo e o status. O voltar-se para o outro, na sua mutualidade, pode
transformar os individuos, “quebrando sua soliddo em um encontro rigoroso e
transformador” (BUBER, 2011, p. 145).

No ambito pedagdgico, Buber discorre sobre a atitude do professor, que esta
em reconhecer as necessidades concretas do aluno, auxiliando-o a estabelecer seu
papel diante do mundo, como um ser social. Para Buber (2014, p. 26), o verdadeiro

educador tem por objetivo desenvolver as qualidades individuais dos educandos, e



63

“sabe que isto ndo é possivel através da imposicédo de sua vontade e de suas ideias
sobre o outro, mas somente se for capaz de realmente ‘escutar’ ao outro, de
estabelecer um didlogo auténtico”. Para o fildsofo, “nenhuma catedra separa 0s que
estdo reunidos numa sala” (BUBER, 1991a, p. 69). Além disso, o aluno, como
qualquer outra pessoa, antes de tudo, € um ser humano, e isso ndo pode ser ignorado.

A educacao para Buber acontece nessa relacao direta entre professor e aluno
e se atrela a construcdo do carater. A educacao tem por finalidade a formacédo do
homem e a formagédo de seu carater. O “reconhecimento de si como pessoa real e
inteira” esta estreitamente vinculada a funcdo educadora, pois, “a educagao para a
comunidade s6 pode ocorrer através da comunidade” (BUBER, 2008, p. 90).
Educacdo acontece na e com a presenca do outro, com mutualidade, plenitude,
engajamento e na experiéncia concreta.

O educador verdadeiro n&o se limita a considerar os talentos individuais de seu
aluno, como alguém que pretenda ensinar-lhe apenas o suficiente para que ele seja
capaz de saber certas coisas definidas, mas, sua preocupacao é sempre a pessoa
como um todo, tanto na realidade em que ela vive agora quanto em suas

possibilidades futuras, ou seja, no que ele pode se tornar (BUBER, 2001).

O professor deve apreendé-lo como esta pessoa bem determinada em sua
potencialidade e atualidade, mais explicitamente, ele ndo deve ver nele uma
simples soma de qualidades, tendéncias e obstaculos, ele deve compreendé-
lo como uma totalidade e afirma-lo nesta sua totalidade. (BUBER, 2001, p.
135)

O ato educativo precisa considerar que o0s alunos sdo individuos com
peculiaridades, por isso a necessidade de reconhecer cada um deles. Cada aluno é
uma pessoa Unica e singular. Para seu crescimento, cada sujeito construira
caracteristicas Unicas da sua prépria experiéncia. Por isso, para o autor, a educacao
ndo pode ser autoritaria e excluir as caracteristicas humanas de cada sujeito. “O
educador pode e deve propiciar a abertura daquilo que € certo — tal como aqui este
quer se realizar — e ajuda-lo a se desenvolver’” (BUBER, 2014, p. 151).

A seguir, a perspectiva psicoldgica abordara a necessidade de pensar no
contexto social que os alunos, sujeitos aprendizes, estdo envolvidos e 0 que isso

interfere em seu desenvolvimento, em sua aprendizagem e no propoésito pedagagico.
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3.2 MEDIACAO NA PERSPECTIVA PSICOLOGICA

A evolucado do homem depende das condi¢des sociais e das interacbes que
este tem com o ambiente que o cerca. E por meio das intera¢es sociais e culturais
que a aprendizagem e o desenvolvimento sédo concretizados. Aprendizagem nao é
apenas um fendmeno pessoal, mas um fenémeno que depende das condicbes
sociais; por isso as intera¢gfes sao fatores de maxima importancia no desenvolvimento
humano.

Na teoria de Vygotsky, o desenvolvimento do pensamento, da linguagem e
das fungbes cognitivas constituem a abordagem sociointeracionista. Segundo essa
abordagem, o sujeito interage com o objeto/ambiente e se desenvolve em razéo das
relacbes sociais. Por isso, o papel fundamental das praticas sociais e relacbes

dialéticas na vida dos sujeitos. Para Vygotsky; Luria; Leontiev (2018):

A aprendizagem n&o €, em si mesma, desenvolvimento, mas uma correta
organizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se sem a aprendizagem. Por isso, a
aprendizagem é um momento intrinsecamente necessario e universal, para
gue se desenvolvam na crianga essas caracteristicas humanas ndo naturais,
mas formadas historicamente. (p. 115)

O desenvolvimento, nessa perspectiva, € o resultado das aprendizagens
construidas ao longo das experiéncias. Esse processo acontece para todos: todos
aprendem, porém, a qualidade dessa aprendizagem depende das condi¢des sociais
em que cada sujeito se encontra. Para Vygotsky (2009) aprender é condicao
imprescindivel para aprimorar o desenvolvimento.

Em complemento a ideia apresentada por Vygotsky (2009), Pozo (2002, p. 86)
defende que a “aprendizagem € um processo interno ao organismo, e por mais que
esteja motivada na interacéo social, finalmente as representacfes tém sua ‘sede’ na
mente individual e mudam por processos cognitivos proprios dessa mente”. Isso
significa que a aprendizagem estd em constante transformacao, pois o conhecimento
se constréi a partir do desenvolvimento nas suas relagbes sociais e nas
representacdes internas de cada individuo. Esse desenvolvimento ndo € apenas o
fato de aceitar e receber informacgdes, mas incorporar o conhecimento e dar sentido e
significado a ele. Conforme Pozo, isso pode acontecer de duas maneiras: implicita ou

explicita.
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Aprendizagem implicita quando o sujeito ndo pode informar sobre aquilo que
aprendeu ou sobre como aprendeu. Este €, de fato, a légica dos classicos
experimentos de aprendizagem implicita, que se baseiam em mostrar que as
pessoas podem adquirir representacdes e regras sobre as quais ndo podem
informar ou, entdo, das quais ndo séo conscientes. (POZO, 2005, p. 25)

Pozo comenta que a aprendizagem implicita significa uma aprendizagem da
gual ndo se tem consciéncia. A pessoa sabe, mas nédo consegue explicar o porqué ou
como sabe. A aprendizagem explicita acontece quando se tem conhecimento, clareza
e consciéncia da sua aprendizagem. “A aprendizagem explicita parece basear-se nos
mMesmos processos que a aprendizagem implicita, porém em fatos conscientes, com
0 que a contribuicdo da consciéncia para o funcionamento cognitivo € relevante”
(POZO, 2005, p. 29).

Tornar a aprendizagem explicita possibilita cada vez mais que o aprendiz
compreenda e estabeleca relacdes com o que é aprendido. Ambos 0s processos
caminham de forma indissociavel, pois, ao se falar em aquisicdo do conhecimento,
faz-se necessério articular e unir os dois niveis de aprendizagem, sendo a relacdo
destas o processo de aprendizagem.

A mediacdo pedagdgica, nesse sentido, tem a funcdo de proporcionar aos
professores e alunos a passagem da aprendizagem implicita para a aprendizagem
explicita. Trazendo para a realidade do pedagogo, seu papel dentro da escola esta
em fazer com 0 que sua equipe torne suas aprendizagens significativas e explicitas,
de modo a transforma-las em praticas conscientes em sala de aula.

A escola é um ambiente heterogéneo; a diversidade estd presente e,
consequentemente, ha pessoas que aprendem de maneiras diferentes. E preciso
superar a ideia de que todos aprenderdo da mesma forma, no mesmo tempo e espaco.
Assim, a escola é um local que potencializa aprendizagens e oportuniza diversas
situacdes que favorecem o desenvolvimento integral do aluno, considerando as
singularidades de cada individuo. Nesse sentido, “a aprendizagem é o que ocorre na
relacdo pedagogica entre educador e educando, bem como no caminho didatico que
o educador elabora construindo aquelas “longas cadeias de raciocinio” (MEIRIEU,
1998, p. 80).

Assim, a mediacdo pode ser o elo necessério para otimizar a aprendizagem,
uma vez que a “mediacdo em termos geneéricos € o processo de intervencdo de um

elemento intermediario numa relacéo; a relacéo deixa, entdo, de ser direta e passa a
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ser mediada por esse elemento” (OLIVEIRA, 2002, p. 26). Compreende-se a

mediacdo como um rico processo de interacdo entre os sujeitos. Friedrich ressalta:

O sujeito se transforma, pela utilizacdo do instrumento, em objeto visado por
esse Ultimo. Com a ajuda dos instrumentos psicoldgicos, o sujeito faz com
gue se produza em si mesmo determinados efeitos desejados, do qual é o
objeto. Poder-se-ia dizer também que o sujeito €, ao mesmo tempo, ativo e
passivo, o que justamente constitui a especificidade da atividade mediatizante
no plano psicoldgico. (2012, p. 67)
Nesse viés, Vygotsky aborda que a relacdo homem com o mundo é uma
relacdo exclusivamente mediada. A figura 2 apresenta a relacdo triangular de

mediacao para o autor.

Figura 2 - Relacéo triangular da mediacao

MEDIACAO

SUJEITO OBJETO/AMBIENTE

Fonte: Adaptado de Vygotsky (2009)

Essa relacdo entre sujeito e objeto/ambiente é mediada e esse processo €
fundamental para o desenvolvimento das funcdes psicoldgicas superiores. A
mediacdo € construida no ambito das relacées sociais. Para Vygotsky, mediacao
refere-se a relacdo sujeito e ambiente, e o resultado desse processo modifica as
estruturas psicologicas dos individuos.

O ambiente e a cultura sdo parte determinante do desenvolvimento cognitivo
dos sujeitos. Nesse sentido, 0 mediador € um agente essencial, um elo intermediario
na construcao do saber. A relagao sujeito e ambiente resultam na “interac&o dialética”
do homem e seu meio cultural, pois, a0 mesmo tempo em que este transforma o
ambiente para atender as suas necessidades basicas, transforma-se também a si
(REGO, 2014, p. 42). Assim,
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O aprendizado adequadamente organizado resulta em desenvolvimento
mental e pde em movimento varios processos de desenvolvimento que, de
outra forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim, o aprendizado € um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das fungées
psicolégicas culturalmente organizadas e especificamente humanas.
(VYGOTSKY, 2009, p.103)

As funcbBes psicoldgicas superiores, aquelas essencialmente humanas,
desenvolvem-se por meio da mediacdo. E por meio das relacdes mediadas que o
sujeito se apropria da cultura. A relacdo do homem com o ambiente ndo é direta, mas
uma relagdo essencialmente mediada. Para Vygotsky, existem dois tipos de

elementos mediadores: 0s instrumentos e 0s signos.

A funcéo do instrumento é servir como um condutor da influéncia humana
sobre o0 objeto da atividade, ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancgas nos objetos. Constitui um meio pelo qual
a atividade humana externa é dirigida para o controle e dominio da natureza.
O signo, por outro lado, ndo modifica em nada o objeto da operagéo
psicoldgica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do
préprio individuo; o signo é orientado internamente. (VYGOTSKY, 2009, p.
55)

O uso de instrumentos e signos como elementos mediadores é fundamental
para as funcbes psicolégicas superiores, pois torna possivel que as atividades
humanas sejam intencionais, voluntarias e controladas pelos proprios sujeitos. O
instrumento é um elemento externo ao individuo; é provocador de mudancas externas
e possibilita a transformacgéo da natureza. Por exemplo, na caca, o uso da flecha
permite o alcance de um animal distante ou, para cortar uma arvore, a utilizacdo de
algum objeto cortante é mais eficiente do que as maos. Isso € o que difere 0 homem
dos animais: além de os homens criarem instrumentos para a realizacdo de
determinadas tarefas, também sao capazes de conserva-los, guarda-los ou
aperfeicoar seus mecanismos para a posterioridade (REGO, 2014).

O instrumento é algo externo ao individuo e pode transformar o ambiente ou
objetos ao seu redor. Contudo, 0s signos agem como instrumentos da atividade
psicolégica interna de cada sujeito. S&o ferramentas que orientam 0S processos
psicolégicos e ndo acgdes concretas como os instrumentos (OLIVEIRA, 1995).

Com o uso dos signos, os homens séo capazes de controlar voluntariamente
sua atividade psicolégica e ampliar sua capacidade de atengdo, memoria e acumulo
de informacéo, por exemplo: “pode se utilizar de um sorteio para tomar uma deciséao,
amarrar um barbante no dedo para ndo esquecer um encontro, anotar um

compromisso na agenda, escrever um diario para ndo se esquecer detalhes vividos,
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consultar um atlas para localizar um pais etc.” (REGO, 2014). Da mesma maneira
gue os instrumentos podem potencializar a acdo concreta dos sujeitos, 0s signos
auxiliam a acdo mental. Tantos os instrumentos fisicos como os instrumentos
simbdlicos objetivam o dominio ou controle da natureza, do pensamento e do
comportamento.

Vale destacar que “a lingua é o instrumento do pensamento” (VYGOTSKY,
2007, p. 52), uma vez que a linguagem desempenha um papel fundamental nos
processos psicologicos do homem que, para se comunicar, cria simbolos e utiliza um
sistema construido historicamente.

O uso da linguagem consiste na utilizacdo de signos, uma vez que se fazem
necessarias ideias, sentimentos, vontades, valores, pensamentos etc. Ou seja, a
linguagem sao construcdes culturais decorrentes de um longo processo de
desenvolvimento e internalizadas pelos sujeitos (TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 2016).
A linguagem € o principal canal para os sujeitos interagirem e integrarem a sociedade.
Sua funcdo nao é apenas comunicar, mas também organizar o pensamento humano.
Esta relacionada, ainda, a outros mecanismos, como atencdo, memdria, vontade,
consciéncia etc. A linguagem € um signo mediador, uma vez que incorpora conceitos
e significados elaborados pela cultura humana.

Todas as funcgbes psiquicas superiores sdo adquiridas por meio de 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, 2008, p. 70). Dessa maneira,
as relacdes sociais mediadas conectam o homem a realidade social em que ele esta
inserido, possibilitando a constru¢gdo do conhecimento e o desenvolvimento de sua
prépria subjetividade. O uso de meios artificias, muda, profundamente, as operacdes
psicolégicas. O uso dos instrumentos e dos signos aumenta as possibilidades das
fungBes psicoldgicas de operarem (VYGOTSKY, 2008).

Todo individuo € dotado de um aparo biologico, que é responsavel pelo seu
desenvolvimento psicolégico. Contudo, para desenvolver-se psicologicamente, o
sujeito necessita relacionar-se com o mundo e, com isso, organiza-se culturalmente.

Essa organizagéao cultural, ao longo do processo de desenvolvimento, quando
internalizada pelos sujeitos, constitui-se em material simbdlico, isto é, fruto da relacao
mediada entre sujeito e objeto do conhecimento (TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 2016).
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O funcionamento psicolégico do ser humano se desenvolvera pela atividade
psicolégica de cada individuo em contado com a cultura e pela mediacdo que lhe é
apresentada, em um processo que transcende o bioldgico, que o torna um sujeito
socio-histérico. “O desenvolvimento ndo é a simples continuacgado direta do outro, mas
ocorre uma mudanca do proprio tipo de desenvolvimento, do biolégico para o
historico-social” (VYGOTSKY, 2009, p. 149).

A mediacdo é essencial para o desenvolvimento do homem, uma vez que as
funcgbes psicologicas elementares — fungdes bioldgicas dos sujeitos — transformam-se
em funcbes psicologicas superiores, que se manifestam pelas ac¢des intencionais,
como: planejamento, memoaria voluntéria, imaginacdo, consciéncia, pensamento, etc.;
acOes tipicamente humanas, que sé acontecem pela mediacéo cultural. (PLACCO,
SOUZA, 2014). O mediador funciona como um guia no processo de cognicao, até que,
por exemplo, o0 aluno seja capaz de controlar sua maneira de aprender, pensar e agir.

Nessa perspectiva, o desenvolvimento humano ocorre quando ha trocas
sociais, ou seja, por meio de processos de interacdo e mediacdo. “A cultura €,
portanto, parte constitutiva da natureza humana, ja que sua caracteristica psicologica
se da através da internalizacdo dos modos historicamente determinados e
culturalmente organizados de operar com informacdes” (REGO, 2014, p. 42).

Na escola, a intervencéo pedagoégica assume um grande papel nos processos
psicoldgicos dos sujeitos por favorecer situacdes de aprendizado e desenvolvimento
gue ndo aconteceriam espontaneamente (TAILLE; OLIVEIRA; DANTAS, 2016). Com
a mediacao e a apropriacao de conceitos cientificos mais complexos, avan¢os podem
ser alcancados. O suporte pedagdgico, ao incentivar a interacdo entre os pares,
exerce um papel ativo, significativo e motivador, no que se refere a construcao do
conhecimento. Assim, a concep¢do de ensino assumida pela coordenacéo
pedagdgica esta diretamente relacionada ao contexto dos aprendentes, que sao
sujeitos sécio-historicos.

O homem se desenvolve na medida em que vai se relacionando com as
praticas culturais, no constante processo de interagdo com outros sujeitos. O homem
se constroi como ser social, produtor de cultura e aprendiz permanente por meio de
processos de internalizagdo das praticas sociais e culturais, por sua acao sobre os
objetos e pelas atividades mediadas. Nesse sentido, a mediacdo pedagogica

possibilita a todos os envolvidos no processo educativo “criar condi¢des genuinas de
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didlogo e de interacéao, significativa e transparente, tendo em vista o desenvolvimento
cognitivo maximo dos seus alunos” (FONSECA, 2018, p. 174).

A mediacdo pedagdgica passa a ser um facilitador nos processos de ensino e
aprendizagem, pois enriquece o desenvolvimento cognitivo dos alunos. Assim, a
aprendizagem torna-se um ato sociocultural. Gasparin (2007, p. 115) afirma que “a
mediacdo implica, portanto, em releitura, reinterpretacdo e ressignificacdo do
conhecimento”. Por meio das relagbes mediadas, o ser humano pode tornar-se mais
experiente e conhecedor. Educar, nessa perspectiva, torna o processo muito mais
complexo: vai além de instruir e transmitir conhecimentos, pois direciona o ensino as

relaces sociais e ao desenvolvimento maximo dos alunos.

3.2.1 Zona de Desenvolvimento Proximal

Segundo Vygotsky, toda a acéo realizada com assisténcia pelo individuo, hoje,
deve se tornar uma acao independente no futuro. Essas acdes que foram ou seréo
internalizadas, apropriadas e apreendidas. Muitas vezes, para se chegar a acdes
independentes ou a aprendizagens concretizadas, faz-se necesséria a presenca e um
agente externo.

Para Vygotsky, a zona de desenvolvimento proximal (ZDP) “é a distancia entre
o nivel e desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solucéo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucao de problemas sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracéo
com companheiros mais capazes” (2007, p. 97).

O nivel de desenvolvimento real diz respeito as praticas, comportamentos e
processos mentais que ja estdo consolidados na crianca, pois ja consegue fazer
sozinha, sem assisténcia, como andar de bicicleta ou resolver um problema
especifico. Ja no segundo nivel, “a zona de desenvolvimento proximal define aquelas
funcdes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de maturacgéo,
funcBes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em estado embrionério”
(VYGOTSKY, 2009, p. 98). Esse nivel permite tragar o futuro da crianga e seu estado
dindmico de desenvolvimento, possibilitando uma aproximagao nao apenas ao que ja
foi atingido por meio do desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo
de maturagao (VYGOTSKY, 2009).
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Resumindo, “o nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza
o desenvolvimento mental prospectivamente” (VYGOTSKY, 2009, p. 98). Em termos
educacionais, o estudo sobre o desenvolvimento da crianga — do que ela consegue
fazer e do que conseguira fazer amanha — favorece o planejamento pedagogico e,
conseqguentemente, as atitudes pedagogicas e as relacdes que se estabelecem dentro

da escola.

O conceito de desenvolvimento proximal é de extrema importancia para as
pesquisas do desenvolvimento infantil e para o plano educacional, justamente
porque permite a compreensdo da dindmica interna do desenvolvimento
individual. Através da considera¢éo da zona de desenvolvimento proximal, é
possivel verificar ndo somente os ciclos ja completados, como também os
gue estdo em via de formacgéo, o que permite delineamento da competéncia
da crianca e de suas futuras conquistas, assim como a elaboracdo de
estratégias pedagogicas que a auxiliem nesse processo. (REGO, 2014, p. 74)

Portanto, considera-se que a escola promove uma variedade de relacoes,
importantes para o processo de desenvolvimento e auxilia na formacao das funcdes
psicolégicas superiores. Essas func¢des contribuem para a aquisicdo de novas
aprendizagens. Assim, a ZDP revela um aspecto dinamico do potencial cognitivo de
cada sujeito, uma vez que aposta na capacidade de aprender a partir da mediatizacéo
e ndo de um saber estagnado e pronto (FONSECA, 2018).

Assim, a ZDP considera o conhecimento potencial que cada individuo pode
alcancar. Considerar apenas o que o individuo jA sabe nao é suficiente para o
desenvolvimento da aprendizagem. Por isso, a importancia da funcdo do mediador,
seja o professor, o educador, o pedagogo, pois eles trabalham entre a zona de
desenvolvimento real e a potencial.

Nesse sentido, “0 bom ensino é o que se adianta ao desenvolvimento” (REGO,
2014, p. 106). A gqualidade do trabalho pedagdgico esta direcionada a capacidade de

mediacdo, em criar situa¢des de promog¢ao e avancos em relagdo a aprendizagem.

A escola desempenhara bem seu papel, na medida em que, partindo daquilo
gue a crianca ja sabe (o conhecimento que ela traz de seu cotidiano, suas
ideias a respeito dos objetos, fatos e fendmenos, suas “teorias” acerca do que
observa no mundo), ela for capaz de ampliar e desafiar a construcdo de novos
conhecimentos, na linguagem vygotskiana, incidir na zona de
desenvolvimento potencial dos educandos. Desta forma podera estimular
processos internos que acabaréo por se efetivar, passando a constituir a base
gue possibilitara novas aprendizagens. (REGO, 2014, p. 108)
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Para a efetiva constru¢cdo do conhecimento, é fundamental a mediacdo de um
elemento externo, ou seja, o papel do outro para a concretizacdo da aprendizagem.
Na perspectiva vygotskyana, “é através dos outros que as relagdes entre sujeito e
objeto de conhecimentos séo estabelecidas (REGO, 2014, p. 110). Por essa razéo,
cabe ao pedagogo, junto com o professor, ndo apenas permitir condicbes de
aprendizagem, mas promové-las.

A mediacdo pedagogica, realizada a partir da criacdo de espacos de didlogo e
partilha e de situacdes de aprendizagem, favorece as relagbes sdcios-cultuais que o
ambiente escolar proporciona. Portanto, o trabalho escolar consiste no entendimento
do desenvolvimento humano e nas mediacdes que potencializam as aprendizagens e
conquistas dos educandos.

Cabe ao mediador considerar as diversas formas de expressédo, comunicacgao,
valores, atitudes, sentimentos, expectativas, crencas, saberes, modos de agir e
pensar, desenvolvimento, tanto de um individuo como de um determinado grupo, para
poder intervir pedagogicamente. A intervencéo pedagdgica, ao considerar o contexto
dos sujeitos e atuar nas ZDP, promovera desenvolvimento e aprendizado que ainda
nao foram incorporados pelos alunos, provocando avancos no processo de

aprendizagem.
3.3 MEDIAC}AO NA PERSPECTIVA PSICOPEDAGOGICA

Para aprender sdo necessarios trés elementos: um aprendente, um ensinante
e o vinculo que se estabelece entre eles. O ensino sé tem sentido quando resulta em
aprendizagem. Assim, faz-se necessario conhecer como o professor ensina e

entender como o aluno aprende.

Quando se pensa em ser ensinante, imediatamente, lembramos de
metodologias, técnicas, informacgdes e conhecimentos. Contudo, 0 que vai
determinar esse Ser como ensinante, verdadeiramente, é a possibilidade dele
Ser ele mesmo, um Ser em constante atitude dialdgica, consigo e com o
outro. (PORTILHO; PAROLIN, 2008, p. 81)

Portanto, ensinar e aprender sdo acdes que vao além da transmissdo e da
aquisicdo do conhecimento, de procedimentos e de estratégias de ensino. E uma
relacdo dialdgica e intencional entre aquele que ensina e aquele aprende. Aprender
significa a simultaneidade entre sujeito aprendente e sujeito ensinante. Entre o ensinar

e 0 aprender abre-se um espaco de autoria, de diferenca e de independéncia. Assim,
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0 sujeito ensinante e 0 sujeito aprendente (ou sujeitos autores) sdo aqueles que se
colocam diante do conhecimento por meio de atitudes muatuas e continuas dos
processos de aprendizagem e ensino, ou seja, a0 mesmo tempo em que ele ensina,
aprende e vice-versa (FERNANDEZ, 2001).

E justamente nesse “entre” que ocorrem os processos mediadores. Entre o
sujeito que aprende e 0 que ensina esta 0 espaco que acontece a aprendizagem, “o0
entre que se constréi entre o sujeito aprendente do aprendente e do sujeito ensinante
do ensinante é um espaco de producéo de diferencas” (FERNANDEZ, 2001, p. 56). A

Figura 2 apresenta um esquema criado por Fernandez sobre o espaco “entre”.

Figura 3 - Espaco de producéo de diferencas

E
N
1 R :
Sujeito ' g ‘ g SUjeILO
sl Espago de “fa Autor
Posi¢ao ensinante producio de Posicdo ensinante
Posicdo aprendente diferencas Posicdo aprendente
1 4

Fonte: Fernandez (2001, p. 56).

Fernandez (1994, p. 73) explicita: “entre o ensinante e o aprendente abre-se
um campo de diferencas onde se situa o prazer de aprender. O ensinante entre algo,
mas para poder apropriar-se daquilo o aprendente necessita intentd-lo de novo”. O
papel do mediador € “abrir espagos objetivos e subjetivos de autoria de pensamento;
fazer pensavel as situacdes, 0 que nao € facil, ja que o pensamento ndo € somente
producdo cognitiva, mas €& um entrelacado inteligéncia-desejo, dramatizado,
representado, mostrado e produzido no corpo” (FERNANDEZ, 2001, p. 55).

Nesse sentido, aprender e ensinar envolve também aspectos afetivos e
emocionais. No processo de construgdo do conhecimento, é valido considerar o
processo relacional que se estabelece entre sujeitos, considerando a individualidade

e subjetividade do aprendente como ponto essencial para o desenvolvimento. Para
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Fernandez (2001, p. 30), “mais do que ensinar (mostrar) conteudos de conhecimentos,
ser ensinante significa abrir um espaco para aprender, espaco objetivo-subjetivo em
que se realizam dois trabalhos simultdneos: construcdo de conhecimentos e
construcdo de si mesmo, como sujeito criativo e pensante”.

Para Fernandez (2001), aprender é apropriar-se de uma informacdo dada a
partir da construcéio de conhecimentos. E um processo no qual intervém inteligéncia
e desejo. Toda aprendizagem inicia-se com a 32 pessoa, “ele me ensinou”, e termina
na 12 pessoa: “eu aprendi’. Entre o ensinar e o aprender abre-se um espaco de
autoria, de diferenca e de independéncia.

Ensinar e aprender supde promover espacos. As escolas devem proporcionar
a autoria do pensamento. Para que isso acontecga, € preciso mudar alguns paradigmas
referentes ao ensino. Um ensino voltado apenas a transmissao de conteudos nao abre
espaco para um ser pensante, pois “a autoria de pensamento, [é] possivel e
necessaria para que o ser humano conecte-se com a condicdo humana mais preciosa
da liberdade” (FERNANDEZ, 2001, p. 93).

Portanto, surge a necessidade de analisar criticamente a forma como é
conduzido o processo de ensino e aprendizagem e sdo estabelecidos os vinculos que
entre 0s sujeitos. Ou seja, € preciso que aconteca alguma identificacdo e aproximacao
de quem ensina com quem aprende, para ser possivel ressignificar a concepcéo
enraizada de que € apenas o outro quem sabe. Nao se aprende com qualquer um ou
em qualquer relacdo estabelecida. Precisa-se de uma relagcdo dual na qual exista
alguma reciprocidade e acolhimento por parte de quem ensina (RUBINSTEIN, 2019).

Na cultura escolar, a transmissédo do conhecimento ainda é bastante enraizada,
portanto, a quebra de paradigma exige que pedagogos e professores conhegcam mais
0 outro, para conseguirem vencer as barreiras que dificultam o trabalho educativo. O
grande desafio da equipe pedagodgica consiste em compreender os elementos que
interferem nesse processo, em busca da autoria do pensamento discente.

A mediacdo se fortalece quando os envolvidos no processo pedagoégico
constroem experiéncias e pensam sobre o processo de ensino e aprendizagem. As
pesquisas realizadas por Bittencourt, Lobo, Crivellaro e Caron (2019) afirmam que o
desempenho dos alunos na escola e na vida ndo dependem apenas do que eles
assimilam dos conteudos definidos nos curriculos escolares, mas principalmente do

impacto de um conjunto de processos psicolégicos que ocorrem com 0s estudantes e
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do resultado da interacao entre seus pares, professores, familia e equipe pedagdgica,
refletindo sua interdependéncia.

Sao nas préprias experiéncias de aprendizagem que 0s sujeitos vao
construindo a autoria de pensamento e o0 reconhecimento de que é capaz de
transformar a realidade e a si mesmo. Quando se refere ao reconhecer, destacam-se
dois aspectos: a atividade do pensamento e a necessaria conexao com os limites da
realidade, que delimitam o espago em que pensar torna-se necessario e, ao mesmo
tempo, possivel (FERNANDEZ, 2001).

Nessa perspectiva, o pedagogo e o docente podem se reconhecer desejantes,
Ou seja, proporcionar espacos onde esse reconhecimento seja possivel. Para
Fernandez (2001), surge a necessidade de um ensinante que se mostre “conhecendo”
e nao conhecedor, que ndo seja o Unico pensante e ndo imponha o que pensa. Essa
ideia mostra que as relacbes que existem na escola ora sdo de intervir, ora de
interferir, isto €, ora eu detenho e imponho o conhecimento, ora eu intervenho, ofereco

condi¢cbes de autoria do pensamento.
3.3.1 Intervir ou interferir

Os profissionais da educacao sdo educadores que deveriam participar de uma
|6gica relacional e democrética. A imposi¢do, o autoritarismo e as praticas isoladas
afetam a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Portanto, é necessario
participacdo de todos que estdo inseridos no processo educativo e um trabalho em
equipe para que se alcancem movimentos auténticos, reflexivos e coletivos.

A gestdo democrética € contraria a praticas rigidas e impostas, pois estimula
0s integrantes a terem oportunidade de expressar suas experiéncias e abre espaco
para questionamentos construtivos. Por isso, todos precisam estar interessados na
melhoria do processo pedagdgico.

Porém, tem-se observado que algumas praticas ora priorizam situacdes
coletivas e construtivas (intervengdo), ora proporcionam praticas inflexiveis e
autoritarias (interferéncia). Fernandez define: “intervir (vir entre). Interferir (ferir entre),
“ferir”, herir em castelhano antigo e em portugués” (2001, p. 35).

No que se refere ao ensino, muitas vezas as a¢des estdo voltadas mais a ordem

do interferir (incluir outra versao) do que do intervir (vir entre). Aquele que intervém



76

€ alguém que convoca todos a refletrem sobre sua atividade, a
reconhecerem-se como autores, a desfrutarem o que se tém para dar.
Alguém que ajuda o sujeito a descobrir que ele pensa, embora permaneca
muito sepultado, no fundo de cada aluno e de cada professor. Alguém que
permita ao professor ou a professora recordar-se de quando era menino ou
menina. Alguém que permita a cada habitante da escola sentir a alegria de
aprender para além das exigéncias de curriculos e notas. (FERNANDEZ,
2001, p. 36)

Essa ideia contribui para o processo de mediacdo pedagdgica, uma vez que o
trabalho em equipe em equipe é essencial e deve partir mais de situacdes de
intervencdo do que de pura interferéncia. Mesmo que, em alguns momentos, seja
necesséria a interferéncia, a mediagcéo pedagdgica priorizard situacdes que envolvam
a troca entre pares e a reflexdo. Todo educador, ao realizar a troca de experiencias
em pares, deve “colocar-se para poder pensar, a partir dai, podera construir uma
intervencéo adequada, livre e autora (FERNANDEZ, 2001, p. 37).

Ao falar sobre intervencdo, Fernandez traz a ideia do diadlogo, que acontece
guando o sujeito se constitui ora como sujeito ensinante, ora como sujeito aprendente.
‘Quando o0 sujeito ensinante entra em um didlogo? Quando se autoriza
mostrar/mostrar-se naquilo que aprende. Interagir com o outro, mostrar-lhe o que
sabe. As vezes, pode-se conhecer o que se sabe somente a partir de mostrar ao outro”
(2001, p. 36).

A mediacado, nessa perspectiva, acontece com mais eficiéncia quando se abre
espaco para troca dos saberes, em que cada envolvido com o processo educacional
apresenta ao outro o que sabe, em um constante processo de colaboracédo e
interacao.

Por isso, a atitude mediadora depende da capacidade de escuta, “escutar nao
€ sinbnimo de ficar em siléncio, como olhar ndo é de ter olhos abertos. Escutar,
receber, aceitar, abrir-se, permitir-se impregnar-se. Olhar, seguir, procurar, incluir-se,
interessar-se, acompanhar’ (FERNANDEZ, 2001, p. 131). O pedagogo é um agente
responsavel em garantir as trocas de saberes entre os préprios professores, entre 0s
professores e alunos e trocas entre o pedagogo e o professor. Mediacdo néo é fungéo
apenas do professor para com seus alunos, mas uma responsabilidade de toda uma
equipe pedagdgica e o escutar parte do pressuposto de envolver-se no processo. O
pedagogo, ao acompanhar os professores, partird do principio relacional de criar
condicdes facilitadoras de autoria do pensamento (FERNANDEZ, 2001).
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Para Fernandez “aprendemos quando podemos confiar (nos outros, em nos e
no espaco). Aprendemos com quem nos escuta. Aprendemos se nos escutarmos.
Aprendemos quando o ensinante nos reconhece (nos vé como pensantes) (p.219,
2001)". Sendo o pedagogo diante da fung&o de mediar e no seu relacionamento com
os professores, discute a relevancia da gestdo democratica, que prioriza a relacao
entre os pares, as trocas de informacdes e conhecimentos, da elaboracéo, aplicacao
e acompanhamento colaborativo de planejamento, projetos e propostas pedagdgicas.
Trata-se de uma pratica que se estabelece relagdes de escuta na prépria escola, que
valoriza atitudes interventivas.

Um dos desafios da intervencgéo esta em encontrar um modelo que ndo apenas
se preocupe com a sistematizacao e formalizacéo do ensino e da aprendizagem, mas

que cumpra também uma funcao interventiva mais reflexiva (RUBISTEIN, 2019).
34A MEDIAC}AO DO PEDAGOGO NA ESCOLA

Com base no que foi apresentado, inicia-se discutindo a mediacdo como
caminho essencial para o processo de ensino e aprendizagem. Ela acontece na
interacdo entre os sujeitos e o ambiente e tem como principios fundamentais a
mutualidade das relacdes e o voltar-se para o outro, considerando as relacées um
espaco de producdo de diferencas. Defende-se uma ideia de mediacdo na qual o
pedagogo relaciona-se com o professor de modo intencional, relacional e dialético.

Acdo pedagogica, aqui, tem também seu valor social no que se refere aos
processos de ensino e aprendizagem.

O oficio de mestre, de pedagogo vai encontrando seu lugar social na
constatacdo de que somente aprendemos a ser humanos em uma trama
complexa de relacionamentos com o0s outros seres humanos, esse
aprendizado sé acontece em uma matriz social, cultural, no convivio com
determinagbes simbdlicas, rituais, celebra¢fes, gestos. No aprendizado da
cultura. Dai que a escola é um processo programado de ensino-
aprendizagem, mas ndo apenas porque cada mestre esperado na sala de
aula chegara para passar matéria, mas porque é um tempo-espaco
programado do encontro de gera¢des. De um lado, adultos que vém se
fazendo humanos, aprendendo essa dificil arte; de outro lado, as jovens
geracdes que querem aprender a ser, a imitar os semelhantes. Receber seus
aprendizados. Os aprendizados e as ferramentas da cultura. (ARROYO,
2013, p. 54)

Para o autor, o aspecto social, a complexa relagéo entre os seres humanos
influencia o trabalho pedagdégico, uma vez que a aprendizagem acontece no ambito

social e no aprimoramento da cultura. Os processos de ensino e aprendizagem
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consistem em ndo apenas transmitir os conhecimentos, mas em uma condi¢cao
humana de aprender o seu papel na sociedade.

A mediacao pedagdgica exige uma a¢do ativa do pedagogo. Concretiza-se em
atitudes e comportamentos em que o0 pedagogo se coloca como facilitador,
incentivador e orientador do processo de ensino e aprendizagem. E aquele que
colabora para que o professor chegue a seus objetivos, visando a uma aprendizagem
discente de qualidade.

Ainda sobre o conceito de mediagao, Placco e Souza (2014) definem mediagao
COMO O processo que promove a producao da cultura, desempenhada na relagdo com
o outro. A mediacdo é vista como sendo a intervencdo, uma vez que promove 0
desenvolvimento das funcdes psicologicas. S6 é mediacdo quando ha modificacéo
interna do sujeito. Por isso, é possivel entender mediacdo como algo que fica entre
elementos fisicos e psicoldgicos, que se coloca “no lugar de”.

Portanto é fundamental que ndo se perca de vista 0 movimento dialético que
configura os modos de sentir, pensar e agir dos pedagogos e professores, uma vez
que se constituem e sdo construidos nas relacées que estabelecem com 0s outros e
no meio que esta inserido (SOUZA et al, 2019).

Além disso, € preciso fomentar o dialogo continuo entre os pares, visando a
gualidade nos processos de ensino e aprendizagem, confirmando que a atuacéo do
pedagogo nao se limita a questdes burocraticas, mas na gestdo de uma formacao
cidada (GARCIA, 2017).

Oliveira, Almeida e Arnoni (2007) afirmam que “o processo educativo é
constituido de mediacdes, portanto ndo pode haver educacdo sem que haja
mediacao”. O pedagogo, portanto, deve focar em atitudes mediadoras, que privilegiem
intervengfes mais dialdgicas e democraticas.

Freire (2005, p. 79) afirma que o educador ndo € aquele que apenas educa, é
aquele que “enquanto educa, é educado, em dialogo com o educando que, ao ser
educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que
crescem juntos e em que o0s ‘argumentos de autoridade’ ja ndo valem”.

Neste contexto, o pedagogo como mediador apresenta aos professores
debates, discussdes e questionamentos durante todo o processo educativo, com o
objetivo de transformar e amadurecer o modo dos professores interagirem. As atitudes

mediadas oferecem respaldo teorico e pratico para que se possa conseguir mudancas
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didatico-pedagdgicas qualitativas, levando a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem.

A interacdo entre pedagogo e professor requer didlogo. Para Gadotti (1991, p.
46), os seres humanos se constroem em dialogos, pois séo essencialmente
comunicativos. Nao ha progresso sem dialogo. Para o autor, 0 momento do dialogo é
0 momento para “transformar a realidade e progredir’. A mediacdo pedagdgica, nesse
sentido, se estabelece por meio da dialogicidade. S&o as experiéncias de
aprendizagem mediadas pelo didlogo que possibilitam a mudanca educativa. A
mediacao pedagdgica favorecera um modo de interacdo entre 0s proprios sujeitos,
entre sujeito e conhecimento, entre sujeito e mundo, objetivando aos sujeitos o
desenvolvimento e ampliagéo das suas capacidades.

O objeto de estudo da Pedagogia é o fendmeno educativo, portanto, cabe ao
pedagogo pensar em procedimentos tedricos e praticos voltados também para a
formacdo do educador. A mediacdo desenvolvida pelo pedagogo no processo de
formacdo com os professores estd presente nas discussfes de Placco e Souza
(2012). As autoras defendem que uma das responsabilidades do pedagogo € a
mediacdo como possibilidade de investigar os conhecimentos que os professores
dominam para realizar uma intervencdo propositiva, com o intuito de favorecer a
reorganizacdo de seus conhecimentos ou de novos conhecimentos, de modo a
alcancar patamares mais elevados de conhecimento.

Mediar significa estabelecer conexdes entre o conhecimento e a equipe
escolar. Para mediar, é necessario, antes de tudo, conhecer a situacédo, o ambiente e
os procedimentos de ensino e aprendizagem. Tendo essa visdo global, o pedagogo
direcionara seu foco para agir de maneira que valorize o conhecimento e as
experiéncias ja adquiras por ele (NEGOSEKI, 2018).

Quando se fala em transformar praticas, ndo é apenas considerar que tudo sera
conhecimento novo. Transformar significa intencionar cada vez mais as praticas
educativas, relacionando o conhecimento ja adquirido com o novo, de modo a amplia-
lo. Mediar ndo é um processo que tem um término, isto é, a educacao passa por
constantes mudancas. A escola sempre serd& um ambiente dindmico e,
consequentemente, o papel do pedagogo considera as mudancgas e, nas relagdes que
se estabelecem entre pedagogo e professor, esta o principio de mudanca. Com isso,
as praticas sdo sempre pensadas e repensadas considerando a dinamicidade em que

se encontra a educacéo.
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A acdo mediadora do pedagogo perpassa trés grandes principais atitudes: o
saber fazer, o saber ser e 0 saber agir, sendo, respectivamente, a dimenséao técnica,
a humano-interacional e a politica (ORSOLON, 2006). Diante disso, a relacao das trés
dimensdes, de modo efetivo, acontece por meio de uma atitude mediadora, pois, “esse
processo dinamico € o responsavel pela mediacédo da acdo pedagogica [...] para que
essa mediacdo alcance as metas definidas, ou seja, assuma a praxis e sua
transformacdo (ORSOLON, 2006, p. 19).

As mediagcbes nd&o se configuram em processos excepcionalmente
harmoniosos (ANDALO, 2006). Qualquer relacdo exige experiéncia, transparéncia e
seriedade. Em um trabalho em grupo, os pedagogos se constituem como
“‘interlocutores qualificados”, a medida que propdem desafios e questionamentos.
Essa atitude permite a superacao das dificuldades e crescimento da equipe.

Placco e Souza (2012) reforcam que a impossibilidade de o pedagogo fazer as
mediacdes necessarias dos processos educacionais constitui um elemento
dificultador da implementacdo de relacdes e praticas de melhor qualidade. Por
exemplo, a falta de mediacdo pode impedir avancos significativos nos processos de
ensino e aprendizagem.

Sao caracteristicas da mediacdo pedagogica, segundo Vasconcellos (2019, p.
131):

- acolher o professor em sua realidade, em suas angustias, dar “colo”
reconhecimento das necessidades e dificuldades. A atitude de acolhimento é
fundamental também como uma aprendizagem do professor em relagédo ao
trabalho que deve fazer com os alunos;

- fazer a critica dos acontecimentos, ajudando a compreender a propria
participacdo do professor no problema, a perceber as suas contradi¢cdes (e
ndo acoberta-las);

- trabalhar em cima de ideia de processo de transformacdo;

- buscar caminhos alternativos, fornecer materiais, provocar para o avanco;
- acompanhar a caminhada no seu conjunto, nas suas varias dimensoes.

Portanto, para o autor, cabe ao pedagogo realizar acdes de lideranca e de
acolhida do professor, no sentido de reconhecer as necessidades e dificuldades
docentes e acreditar na agédo do professor. Além disso, fazer criticas construtivas, para
compreensao da pratica docente, percebendo possiveis contradicdes; acreditar que o
processo educativo é transformativo e envolve uma caminhada conjunta e fornecer
suporte pedagdgico para provocar avangos.

O verdadeiro lider conduz suas acdes orientado pela direcdo do proprio grupo,

ou seja, o verdadeiro lider €, de fato, o grupo (ANDALO, 2006). Embora cada sujeito
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do processo educativo tenha funcdes especificas, a organizacdo do trabalho
pedagogico é discutida no coletivo. A posicdo mediadora do pedagogo com o
professor ndo significa a retirada de sua centralidade no processo de ensino e
aprendizagem, mas de orientac0es e discussdes que trazem novos caminhos.

Para lidar com o desafio do trabalho pedagdgico, a acdo mediadora pedagogica
perpassa trés dimensdes: atitudinal, procedimental e conceitual (VASCONCELLOS,
2019).

Quadro 3 - Caracteristicas e dimensdes da mediacdo pedagdgica
Dimensao Dimenséao Dimenséao
Atitudinal Procedimental Conceitual

Clareza conceitual, conhecer,
discernir e elaborar a sintese
pessoal (bhem como favorecer a
coletiva). O coordenador deve
revelar inteligéncia no trato das
questdes, saber argumentar, nao
ficar preso aos aspectos formais,
mas buscar a logica interna, a
pertinéncia daquilo que esta em
pauta.

Dominio por parte da
coordenacao pedagdgica; é
relativo ao saber-fazer,
encontrar caminhos para
concretizar aquilo que se
busca (métodos, técnicas,
procedimentos, habilidades).

Envolve valores,
interesses, sentimentos,
disposicéo interior,
convicgBes e atitudes que
influenciam o trabalho
pedagégico.

Fonte: Vasconcellos (2019).

Para a concretizacéo do trabalho pedagdgico se faz necessério pensar em trés
principais dimensdes da acdo educativa. Para Vasconcellos (2019), a primeira, a
dimenséao atitudinal, refere-se ao relacionamento, ao trato com os professores. Essa
atitude consiste em apresentar e encontrar caminhos e o porqué daquela situacao ou
atitude. Um exemplo dessa atitude € que ora “criticamos o professor que rotula o aluno
e, de repente, podemos estar agindo da mesma forma semelhante com ele
(VASCONSELLOS, 2019, p. 135).

O pedagogo é um profissional que processa informacdes, toma decisdes,
possui conhecimentos praticos e tedricos, possui crengas, valores e rotinas que
interferem em sua atividade profissional. A organizacao do trabalho perpassa essa
dimensao atitudinal e pessoal. Diante disso, necessita criar oportunidades para que
possa aprimorar a sua identidade profissional, o que favorece sua intervengéo junto
aos professores (FEFFERMANN, 2016).

Criticidade, totalidade e historicidade, para Vasconcellos (2019), séo caminhos
para o trabalho pedagogico. Cabe, portanto, ao pedagogo, aprender a colocar em

pauta a propria pratica; trabalhar com contradi¢cfes e atingir um didlogo reciproco com
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o professor. A critica, nesse sentido, fundamenta-se em uma praxis de acdo e
reflexdo. A totalidade busca, nas multiplas relacfes que se estabelecem na escola, a
visdo em conjunto e as possiveis medidas diante das dificuldades. Por fim, a
historicidade refere-se a buscar solucdes e a entender o porqué se age de tal forma.
Por isso, € necessario considerar também a histéria da instituicdo e do profissional, a
fim de possibilitar uma aproximac&o mais real do ch&o da escola.

Assim, surge a necessidade de pensar em estratégias, métodos, em aportes
tedrico-préticos, em planos de acfes e em processos avaliativos que possibilitem um
salto qualitativo do trabalho educativo.

A atitude do pedagogo para com os professores € de acolhimento. A relacdo
que se desenvolve pela acolhida aos seus projetos, anseios, dificuldades e
guestionamentos proporciona que o pedagogo faca a mediacdo com os professores
de modo acolhedor, dialégico e democratico. Conforme Corréa, “a importancia da
relacdo, do vinculo, do respeito as pessoas, as caréncias e necessidades [€] um dos
elementos contributivos as praticas coletivas” (2016, p. 186).

O pedagogo, apesar de vivenciar e passar por situacdes turbulentas na escola,
sabe, em sua acdo, acolher, aperfeicoar e mostrar caminhos pedagdgicos
diferenciados para melhoria do ensino e da aprendizagem, mesmo que as atividades
de rotina do pedagogo estejam direcionadas ao acumulo de procedimentos
burocraticos, o que ocupa a maior parte do seu tempo. Existe a necessidade de
reorganizacao do trabalho pedagdgico, para que tais atividades ndo se tornem acdes
prioritarias.

Rivas (2009, p. 153) ressalta que “é dificil ndo haver urgéncia no trabalho
pedagdgico. Essa se direciona para atender as situacfes nao previstas pelo processo
de decisdo-acdo e que exigem permanente aten¢do”. E necessario que o pedagogo
preste atencdo para que tais acdes ndo facam de sua pratica uma constante urgéncia.

Ultrapassar praticas emergenciais requer repensar a fun¢do do pedagogo, para
se ter clareza de suas limitagbes e contornar os desafios que o cercam. Essa
dissertacdo defende que a principal funcdo do pedagogo estd no seu
comprometimento com 0S pProcessos essenciais, Como 0 ensino e a aprendizagem.
Portanto, a mediacao realizada pelo pedagogo visa “ajudar o professor a construir um
sentido para seu trabalho e, dessa forma, ajudar o aluno a também elaborar um
sentido para seu estudo (VASCONCELLOS, 2019, p. 148).
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A acdo mediadora do pedagogo no processo de formacdo continuada do
professor contribui para a formacao pedagogica dos professores por meio de
uma pratica reflexiva consistente — nas reuniées pedagoégicas, nos cursos de
formacdo continuada, nos conselhos de classe, na hora-atividade, entre
outros momentos de formacdo e de reflexdo na acdo e sobre a
acéo, por meio de planejamento e acdes coletivas (NEGOSEKI, 2018, p. 74).

Para a autora, a mediacdo pode ser colocada em pratica, em momentos
formativos e reflexivos, como: reunides pedagdgicas, cursos de formacao continuada,
concelhos de classe, hora atividade, entre outros.

Os outros momentos poderiam se constituir em agdes, como: feedback dos
processos avaliativos; praticas diferenciadas de registros que ultrapassem a mensura,;
momentos de fortalecimento do grupo; elaboracdo do plano de acdo no sentido de
agir e pensar sobre o processo; preparacao de materiais didaticos; construcdo coletiva
do Projeto Politico Pedagdgico para fortalecimento e conscientizacao da proposta da
escola; pesquisas com professor e aluno sobre o processo educativo; incentivo a
pesquisa; visao articulada de conjunto na instituicao.

O pedagogo como mediador do trabalho pedagdgico na relacdo com o docente
vivencia uma préaxis pedagogica de modo a colaborar para o aprimoramento do
desempenho das praticas docentes em sala de aula. Algumas dessas praticas sao:
articulacdo de metodologias e técnicas; formas de organizar o grupo de educandos;
procedimentos de avaliacdo, como definicdo de critérios e instrumentos; organizacao
dos elementos constituintes do trabalho pedagdgico, delineados no Estado do Parana,
como Regimento Escolar, Projeto Politico Pedagdgico, Proposta Pedagogica
Curricular e Plano de Trabalho Docente (KUSMA, 2017). Esses documentos orientam
e direcionam o trabalho educativo.

Além dessas acbes, Vasconcellos (2019) propde um registro chamado Projeto
de Ensino-Aprendizagem, que seria um trabalho coletivo para o desenvolvimento de
uma sintese dos apelos da realidade, das expectativas, das expectativas sociais, dos
compromissos e objetivos, das condi¢des concretas do trabalho e das mediacdes para
atingir esses objetivos. Essa proposta vai além do plano de aula ou de sistematizacdes
de conteudos e procedimentos, porque funciona também como uma forma de registrar
expectativas, funcionalidades e reflexdes. Portanto, € um planejamento feito antes e
depois de o trabalho ser aplicado. E um exercicio que ultrapassa a sistematica
enrijecida do planejamento, pois também considera a reflexéo critica da pratica; vai

além de pensar em como fazer, mas para qué e por que fazer.
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Ensinar implica acdo entre as pessoas, em busca de uma formacdo mais
humana e ndo apenas como um processo que conduza, exclusivamente, ao dominio
intelectual dos contetdos (GATTI, 2017). Nao se esta descartando a relevancia dos
conteudos para o processo de ensino e aprendizagem, mas destacando uma atitude
de ir além, de garantir aos educados aprendizagens efetivas e significativas. Porém,
a aprendizagem discente € a Ultima etapa do processo educativo; antes disso, existe
todo um trabalho docente e da equipe pedagdgica, que devem pensar em estratégias
de ensino e aprendizagem que colaborem com a aprendizagem dos alunos.

Diante disso, o pedagogo mediador € caracterizado por um comportamento
facilitador, incentivador ou motivador do ensino e da aprendizagem. Ele € quem
colabora ativamente para que professor e aluno cheguem aos seus objetivos.

Para concluir, Silva e Portilho (2018, p. 931) sugerem alguns caminhos a serem
tomados pela equipe pedagdgica e pelos professores para uma pratica reflexiva e

transformadora.

1. Sair da condigdo de “tudo adaptado” para a condigdo de projetos de
intervencao, de forma que o grupo docente e gestor elaborem e desenvolvam
estratégias de agdo mobilizadoras de aprendizagem.

2. A tomada de consciéncia e regulagdo do docente acerca das atividades
pedagogicas, procurando desvelar as suas contradi¢cdes, entre a palavra e a
acéo, ou seja, entre o que ele fala e o que ele faz.

3. Utilizacdo de estratégias de ensino que ressignifiquem suas acgdes
pedagdgicas.

4. A construcdo de uma cultura reflexiva acerca da préatica docente e da
organizacao didatico-pedagogica para que as decisGes que interferem na
escola sejam discutidas e compreendidas no e com o grupo.

5. Definicdo coletiva das prioridades para que a escola possa superar e
minimizar as dificuldades existentes, estabelecendo propostas de mudanca
coerentes com seus objetivos e que lhes permitam avancar e que atendam
as prioridades educacionais.

Uma pedagogia assim entende que a dialogicidade € a esséncia da educacéao
como pratica da liberdade (FREIRE, 2005, p. 89-99); é capaz de impulsionar uma
gestdo que priorize o diadlogo, a participacdo e a emancipacdo, que conduza a
cidadania, a democracia, pois, “a democracia e a educagdo democratica se fundam
ambas, precisamente, na crenca no homem”. (FREIRE, 2007, p. 104). Dessa forma,
a mediacdo do pedagogo inicia-se com a atitude de acreditar que 0 processo
educativo pode ser transformado, assim como as pessoas nele envolvidas.

Os proximos capitulos trazem alguns resultados da pesquisa em campo que
dialogam com algumas questdes que foram discutidas nos capitulos de

fundamentacéo tedrica, como a necessidade do resgate dos processos mediadores,
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realizado pelo pedagogo nas escolas, assim como o fortalecimento da identidade
desse profissional. Esses resultados revelam urgéncia de formacdes que atendam as
necessidades escolares e que coloquem os profissionais da educagdo como
produtores de conhecimento e ndo como recebedores de teorias prontas para serem
aplicadas. Ademais, nota-se a necessidade do trabalho coletivo e reflexivo das
equipes gestora e docente, capazes de desenvolver acdes planejadas em favor da

aprendizagem.
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4 METODOLOGIA

Esta pesquisa adota como metodologia a abordagem qualitativa, com enfoque
na fenomenologia hermenéutica. Segundo a etimologia, a fenomenologia é o estudo
ou a ciéncia do fendbmeno. Para Bello (2006, p. 17) “fendmeno significa aquilo que se
mostra; ndo somente aquilo que aparece ou parece. Logia deriva da palavra logos,
que para os gregos tinha muitos significados: palavra, pensamento”.

A fenomenologia propde, como método, a aproximacao da realidade por meio
da descricdo do fenbmeno que as experiéncias podem oferecer, objetivando a origem

do conhecimento (RIBEIRO, 1991). O autor conceitua a fenomenologia como

uma filosofia que reflete sobre o conhecimento do conhecimento, e que
pretende substituir a abordagem empirica e sensualista do psicologismo (que
reduz o conceito a condicdo de um produto de um ato psicolégico), através
da andlise dos processos subjetivos em que se moldam os fendmenos
externos. E uma pratica cientifica, nascida da reflexdo sobre a crise das
ciéncias. (RIBEIRO, 1991, p. 21)

Ao estudar o fenbmeno, a fenomenologia ultrapassa a mera apresentacao dos
fendmenos, fatos e experiéncias, mas parte de uma proposta de investigacao na qual
a realidade se manifesta naquele momento, ou seja, seria ir além daquilo que o
fenbmeno apresenta. Portanto, “ndo € o que subjetivamente aparece, e sim a
realidade manifestada da coisa, do objeto; se é o que surge a consciéncia, o que é
dado, isto &, a propria coisa que se percebe, na qual se pensa, da qual se fala”
(RIBEIRO, 1991, p. 26). A fenomenologia seria a reflexdo sobre um fendmeno daquilo
gue se mostra aplicado a um contexto. Mas como o fendmeno se mostra?

O alem@o Edmund Husserl, precursor dos estudos fenomenoldgicos, propde
dois caminhos, isto €, métodos que embasam a atitude fenomenolégica. O primeiro
seria a busca do sentido dos fenbmenos, a reducédo eidética; e o segundo, como € 0
sujeito que busca o sentido, a reducéo transcendental. A reducéo eidética preocupa-
se em ver as esséncias, concentrando-se na forma essencial das coisas,
“‘compreensao do a priori, porque descreve as esséncias”’ (RIBEIRO,1991, p. 25). A
reducado transcendental significa ir além; acontece quando se tem a consciéncia das
esséncias de forma global, considerando-as como fendmenos. A reducéo passa a ser
uma atitude metodologica; ela € “revolucionaria por ser autocritica e busca
permanentemente a superagdo entre opg¢Bes cOmodas e acriticas em favor do
subjetivismo ou do objetivismo” (RIBEIRO, 1991, p. 80).



87

E a hermenéutica, por sua vez, estuda a esséncia. Nesse viés, “a palavra grega
“hermeneutike” (hermenéutica) é formada a partir das palavras gregas que significam
interpretar, interpretacdo e intérprete” (SCHMIDT, 2014, p. 83). Para a filosofia,
hermenéutica € a ciéncia que estuda a arte e a teoria da interpretacéo. Nesse sentido,
a hermenéutica “é a compreensao interpretativa das estruturas, os existenciais, do
mundo de ser de Dasein” (SCHMIDT, 2015, p. 96).

Para a compreensdo interpretativa, o papel da linguagem é funcédo
fundamental, pois, “é a linguagem que marca e determina 0 homem, uma vez que
através dela se desvela o sentido do ser enquanto verdade originaria; ela € o meio no
qual o ser, clareando-se, vem a fala” (KRELL, 2016 p. 109).

Hermenéutica € uma atitude interpretativa em que o sujeito e objeto podem ser
compreendidos por meio da linguagem, que é fruto tanto do pensamento, como
reflexdo das experiéncias praticas. Portanto, a proposta fenomenoldgica
hermenéutica ndo analisa o discurso dos sujeitos sem considerar a linguagem.

Considera o que o sujeito e 0 ambiente manifestam naquele momento.

Heidegger aponta e trata de um pensar que antecede tanto o pensar no objeto
guanto a légica que organiza esse pensamento. [...] Heidegger prop&e, entao,
gue uma compreensao originaria do conhecimento sé sera possivel a partir
do ser-ai como ser-no-mundo. O conhecimento se d4 numa operagdo em que
sé é possivel uma transparéncia provisoria, visto que ela sempre tera de ser
novamente refeita a partir do horizonte do ser-no-mundo e da historicidade.
N&o h& mais uma possivel totalidade. (SEIBT, 2016, p. 203)

Assim, a presente investigacdo tem como foco compreender uma realidade
especifica de forma a interpretar e investigar os dados, visando compreender o
fendmeno estudado. Compreender, nesse ponto de vista, denota dar sentido e
significado a realidade estudada. “Quando o estudo € de carater descritivo, 0 que se
busca é o entendimento do fenébmeno como um todo, na sua complexidade” (GODOY,
1995, p. 63).

Por isso, esta dissertacdo optou por pela fenomenologia-hermenéutica, uma
vez que essa abordagem possibilita uma visao critica, desde a verificacdo dos
fenbmenos até o modo como esclarecé-los e estuda-los na sua totalidade, ou seja
“ndo apenas o que é dito sobre ele, trazendo-o a luz do conhecimento, mas colocando-
0 sob jurisdicdo da totalidade do que se mostra diante do observador, e ndo da
parcialidade inerente a qualquer pretensdo analitica” (MEDEIROS; FILHO, 2016, p.

142).
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O pesquisador fundamenta sua interpretacdo em busca da compreensao, a
partir do contexto em que o fenébmeno se mostra e de suas proprias visdes de mundo
e andlises fundamentadas como um sujeito ativo da sua propria pesquisa. Para
Minayo, “é importante enriquecer todo o conjunto de falas e observagdes, com
elementos historicos e contextuais: para que de sua ‘aldeia’ o pesquisador converse
com o mundo e sobre o mundo, de forma compreensiva e critica” (MINAYO, 2012, p.
635).

Desse modo, durante o desenvolvimento da pesquisa, na organizacéo e
estruturacdo do Programa de Formacado Continuada, durante os encontros e durante
as entrevistas, os instrumentos utilizados foram sustentados pela fenomenologia
hermenéutica, pois essa abordagem permite ao pesquisador um olhar interpretativo e
critico sobre os dados, desde a sua aplicacdo até a analise dos resultados. Esse olhar
critico inclui também a interpretacéo do proprio pesquisador sobre o objeto de estudo,
sendo que “a proposicdo do circulo hermenéutico nos ajuda a refletir sobre a
necessidade de ganharmos clareza dos pressupostos que orientam o nosso olhar
sobre o outro, do reconhecimento do outro, do processo de aproximacdes sucessivas
na construcdo de sentido” (VASCONCELLOS, 2019, p. 267).

4.1 CONTEXTO DE PESQUISA

Esta dissertacdo faz parte do grupo de pesquisa “Aprendizagem e
Conhecimento na Pratica Docente” vinculado ao Programa Strictu Sensu em
Educacéo, da PUCPR. Uma das pesquisas desse grupo denomina-se Aprendizagem
e Conhecimento na Formacdo da ldentidade do Pedagogo Escolar, da qual essa
dissertacéo faz parte.

Tal pesquisa possui trés etapas: a primeira etapa refere-se ao desenvolvimento
de um programa de formacao continuada constituido de oito encontros e o encontro
da devolutiva (2018); a segunda etapa foi dedicada ao assessoramento aos
pedagogos, na elaboracéo de um projeto de formacédo continuada a ser aplicado com
os docentes das suas respectivas instituicdes de ensino (2019); a terceira etapa
dedicou-se ao acompanhamento das formacbes continuadas ocorridas nas
instituicoes escolares.

Esta dissertacdo refere-se a primeira etapa desta pesquisa — 0 Programa de

Formacdo Continuada. Os temas abordados nos encontros foram: Formagéo
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continuada e autoformacédo; Identidade profissional; Comunicacdo inovadora e
integradora; A expressao da cultura no ambiente educativo; Grupo: uma unidade em
funcionamento; Mediacdo no processo de aprendizagem e ensino; Avaliacdo e
registro.

A estrutura dos encontros aconteceu em trés momentos: Disparador, Roda de
Conversa, Tarefa e Avaliacdo Metacognitiva. No disparador, acontece alguma
atividade, dinAmica ou pratica que provoque 0 grupo a pensar na tematica que sera
abordada. Depois disso, € realizada uma apresentacao tedrica-reflexiva sobre o tema.
A roda de conversa € o espaco no qual os participantes sdo convidados a discutir o
tema do dia, sempre a partir de uma consigna inicial. Em seguida, é explicado sobre
a tarefa a ser entregue no préximo encontro. Por fim, é realizada a avaliacdo
metacognitiva, um instrumento elaborado pelos pesquisadores que objetiva o
aprender a aprender.

Para esta dissertacdo, foi utilizado o 6° encontro — Media¢cdo no processo de
aprendizagem e ensino. A tabela 4 apresenta a estrutura deste encontro, contendo o

procedimento desenvolvido em cada momento e os recursos utilizados.

Tabela 1 — Estrutura do 6° Encontro: Mediacdo no processo de aprendizagem e ensino

Estrutura Procedimento Recursos
1° Momento Disparador: Dinamica da Escola Alpha (ANEXO C) + Quebra-
Discusséo sobre a dindmica cabeca
Disparador (disparador)
(25min) + Fundamentag&o tedrica - contetdo visual (slides) e video. Computador
Contelido Teorico Projetor
(20min)
2° Momento Cadeiras
Consigna: A tarefa do grupo sera refletir sobre a dindmica do organizadas
Roda de Conversa pedagogo como mediador de acdes escolares a partir da em circulo
(1h) experiéncia profissional, da vivéncia do quebra-cabeca e da
fundamentacéo teérica apresentada.
3° Momento Slides
Apresentar a tarefa do encontro e esclarecer as duvidas. Orientacdo
Tarefa Tarefa: Registrar as respostas de no minimo 3 professores sobre a
(5 min) de sua instituicdo para as seguintes questdes: tarefa na
1. O que vocé entende como mediacdo no processo de plataforma
aprendizagem e ensino? EDMODO
2. Cite um exemplo de aprendizagem mediada que
vivenciou no seu ambiente educativo escolar.
4° Momento Instrumento
impresso,
Avaliacéo Avaliacéo Metacognitiva (ANEXO D) disposto na
Metacognitiva prancheta,
(20 min) e caneta.
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Fonte: Dados da pesquisa — 2018.

4.2 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes da pesquisa que concluiram a primeira etapa da Formacéao
Continuada foram 16 pedagogos, sendo 15 mulheres e 1 homem. Os pedagogos
atuam em diferentes etapas da educacao basica, em escolas publicas e/ou privadas,
nos municipios de Almirante Tamandaré, Colombo e Curitiba.

A Tabela 1 — Identificagdo dos sujeitos da Pesquisa — mostra os participantes
da pesquisa por género, formacao profissional, etapa de ensino em que atua, sistema
particular ou/e publico em que atua e tempo de atuacdo como pedagogo.

Os participantes foram nominados pela letra P, seguida por uma sequéncia
numérica de 01 a 25, ou seja, P1, P2, P3 etc. Ressalta-se que alguns numeros nao
aparecem na sequéncia devido a desisténcia de alguns pedagogos, que iniciaram o
curso de formacédo, mas ndo deram continuidade ao programa. A identificacdo dos
sujeitos da pesquisa destina-se aqueles que obtiveram 75% ou mais de presenca na
formacao continuada. No primeiro encontro, participaram 25 pedagogos, mas ao final,

16 participantes concluiram o programa.

Tabela 2 - Identificacdo dos sujeitos da pesquisa

P Género Ano de P6s-graduacéo Segmento em que Rede Tempo de
conclusao atua publica atuacao
do curso de ou como
Pedagogia privada pedagogo
P2 F 2009 Especializacéo Educacéo Infantil Publico 9 anos
Mestrado (concluindo)
P3 F 1995 Especializacéo e Ensino Fundamental Il Publico 25 anos
Mestrado e Ensino Médio
Profissionalizante
P4 F 2007 Especializagédo Ensino Médio Publico 6 anos
P7 F 2003 Especializacéo Educacéo Infantil e Pdblicoe 17 anos
Ensino Fundamental Il Privado
P9 F 2008 Especializacéo Ensino Fundamental |  Publico 6 anos
e Ensino Médio
P10 M 2007 Especializacéo Outros (Social) Privado 6 anos

Mestrado e Doutorado
(concluindo)
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P12 F 2004 Especializacédo Ensino Fundamental Il Pablico 8 anos
e Ensino Médio —
Formacéao de
Docentes.

P13 F 2000 Especializacéo e Ensino Fundamental Il Privado 13 anos

Mestrado

P14 F 2011 Especializagéo Ensino Fundamental Il Pdblico 7 anos
e Ensino Médio

P15 F 2000 Especializagéo Ensino Fundamental Il Pdblico 5 anos
e Ensino Médio — EJA

P16 F 1988 Especializagéo Ensino Fundamental Il Pdblico 20 anos
e Ensino Médio
profissionalizante

P18 F 1994 Especializagdo Ensino Médio — Publico 12 anos
Formacéo de
Docentes

P19 2016 - Educacéo Infantil Privado 5 anos

P21 2008 Especializacéo Ensino Médio Publico 12 anos

P23 2006 Especializacéo Educacéo Infantil e Publico 5 anos
Ensino Fundamental |

P25 1998 Especializagéo e Ensino Médio — Publico 13 anos

Mestrado Formacéo de

Docentes

Fonte: Dados da pesquisa.

Sobre aformacéo, todos os participantes possuem a graduacao em Pedagogia.
Dentre os 16 participantes, 15 possuem curso de especializacéo, 4 sdo mestres e um
esta cursando o doutorado. O ano de conclusédo do curso de Pedagogia varia entre
1988 e 2016. O mais antigo a ter graduacao, formou-se em 1988, e 0 mais recente
graduou-se em 2016.

Sobre o tempo de atuacdo como pedagogo, 0 que estd ha mais tempo possui
25 anos de experiéncia, e 0 mais recente trabalha como pedagogo ha 5 anos. A média
de atuacao é de 10,5 anos.

Nota-se que € um grupo que apresenta em seu histérico curricular formacdes
continuadas e possui bagagem profissional significativa no que diz respeito ao tempo
de atuacao como pedagogos.

Das instituicdes onde atuam, 4 participantes trabalham em instituicdes privadas
e 13 em publicas, sendo que uma pedagoga trabalha nas duas esferas, publica e
privada. Os segmentos em que atuam abrangem as trés etapas da educacgdo basica,

sendo: educacao infantil (4), ensino fundamental (9), ensino médio (9), incluindo
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educacao de jovens e adultos — EJA e educacao profissional técnica (ensino médio
profissionalizante — formacéo de docentes).

Vale ressaltar que € um grupo diversificado de profissionais, que se formaram
em diferentes anos e contextos e que trabalham ha mais de 5 anos como pedagogos.
Isso demonstra um grupo com diferentes pensamentos e concep¢des sobre sua

profissdo, o que pode influenciar seu agir e pensar dentro da escola.

4.3 INSTRUMENTOS DE PESQUISA

Os instrumentos utilizados para a dissertacdo foram: protocolo de observacao
de temética e dinamica do encontro “Mediacdo no Processo de Aprendizagem e
ensino” (ANEXO B); entrevistas semiestruturadas (ANEXO A) e a tarefa escrita desse
encontro.

O protocolo de observacdo de temética e dindmica foi um instrumento
elaborado pelo Grupo de Pesquisa, que pede a presenca de dois pesquisadores: um
para registrar a tematica, isto €, tudo o que foi verbalizado pelos participantes, e outro
para registrar a dinamica do grupo, ou seja, a descricdo corporal ou 0s movimentos
em geral, realizados pelo grupo, durante as discussfes. Essa técnica permite observar
0 grupo como um todo, pois, de acordo com a visdo fenomenologia-hermenéutica, “a
arte de desvelar e de encontrar a fala significativa, seja no movimento do corpo-criante
do ser humano, ou em seu discurso, como objetivacdo do seu pensar e agir como
pessoa” (DITTRICH, LEOPARDI, 2015, p. 99).

Para a andlise desse instrumento foi utilizada a ferramenta IRAMUTEQ
(Interfface de R pour les Analyses Multidimensionnelles de Textes et de
Questionnaires), um software livre ligado ao pacote estatistico R para analises de
conteldo, lexicometria e andlise do discurso. Foi elaborada uma nuvem de palavras,
manifestando, assim, o que mais foi dito durante o encontro.

As entrevistas semiestruturadas, técnica utilizada nos trabalhos qualitativos
empiricos, constituem-se como “uma conversa a dois ou entre varios interlocutores,
realizada por iniciativa de um entrevistador e destinada a construir informacdes
pertinentes a determinado objeto de investigacdo” (MINAYO; COSTA, 2018).

Para Gadamer (2005), a analise do conteudo das entrevistas abrange as
seguintes fases: pro-andlise, exploracdo do material e tratamento e interpretacao dos

resultados obtidos. Essas etapas foram descritas e realizadas ao longo da pesquisa.
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Para Gadamer “compreender uma pergunta significa colocar essa pergunta.
Compreender uma opinido significa compreendé-la como resposta a uma pergunta”
(2005, p. 489).

A entrevista foi elaborada coletivamente pelos pesquisadores do Grupo de
Pesquisa e conta com perguntas referentes a identificacdo, como: dados pessoais,
formacdo inicial e continuada, experiéncia profissional e 18 questdes abertas sobre o
cotidiano do trabalho pedagdgico.

Os proéprios pesquisadores realizavam as entrevistas com os pedagogos,
durante a 12 etapa de Formacé&o Continuada. As entrevistas foram gravadas (audio) e
depois transcritas.

Para esta pesquisa foram usadas, especificamente, as seguintes questoes:
“Como acontece o acompanhamento das atividades dos professores?”; “Quais os
desafios que vocé enfrenta na sua rotina diaria?"; “Em sua atuacgao profissional, como
ocorre a mediacdo da aprendizagem e do ensino no trabalho com os professores?” e
“Quais os desafios que vocé enfrenta na sua rotina diaria?”.

O dltimo instrumento utilizado foi a tarefa do encontro (questionario para os
professores). Foi solicitada uma tarefa em cada encontro da formacéo continuada com
0 objetivo de que os participantes reelaborassem, durante a semana, o que foi visto
no encontro. O registro das tarefas foi realizado pela plataforma Edmodo?. Para este
trabalho, utilizou-se a tarefa do encontro Mediagdo no processo de aprendizagem e
ensino - Registrar por escrito as repostas de no minimo 3 professores de sua
instituicdo para as seguintes questdes: 1. O que vocé entende como mediacdo no
processo de aprendizagem e ensino? 2. Cite um exemplo de aprendizagem mediada
gue vivenciou no seu ambiente educativo escolar.

Esse instrumento serviu para observar questdes referentes a mediacdo na
visdo dos professores, ao registrarem respostas sobre o conceito de mediacao e, em

seguida, darem um exemplo de aprendizagem mediada.

1 Edmodo é um aplicativo/ferramenta digital que tem como intuito criar um ambiente virtual de
aprendizagem. A interface do Edmodo é semelhante & do Facebook. Com essa ferramenta, foi
possivel que os pesquisadores supervisionassem as tarefas postadas pelos pedagogos. Além de ser
uma ferramenta de interac@o entre os participantes da pesquisa e os pesquisadores. Antes de os
participantes usarem a plataforma, foi enviado a eles, por e-mail, um tutorial de como usé-la. E em
todos os encontros, 30 minutos antes de comegar, havia um pesquisador disponivel para dar suporte
ao uso da ferramenta.
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4.4 PROCEDIMENTOS DE PESQUISA

A pesquisa comec¢ou no primeiro semestre de 2018, quando os pesquisadores
se reuniram para elaborar o Programa de Formacao Continuada. Nessa etapa inicial,
foram decididos os temas a serem abordados nos encontros, a estrutura do encontro
e sua funcionalidade como um todo. Além disso, foi um tempo para os pesquisadores
planejarem acdes e aprofundarem o tema — 0 pedagogo escolar.

Vale ressaltar que os temas para os encontros da formacao continuada tiveram
como base estudos, pesquisas, praticas profissionais e formacdes continuadas
realizadas pelo grupo, assim como o estudo das referéncias cientificas da area.

Em junho de 2018, o Programa de Formagdo Continuada foi colocado em
pratica. Foram realizados 8 encontros presenciais e quinzenais, com duracao de duas
horas, no periodo da noite, de junho a novembro de 2018. O primeiro encontro foi
dedicado a apresentacdo da proposta de formacdo continuada, assim como o0s
requisitos para a participagdo, como: ter presenca de 75%, realizar as tarefas na
plataforma EDMODO, fazer uma entrevista, assinar o termo de compromisso etc.

A escolha dos participantes da pesquisa aconteceu quando os pesquisadores
enviaram os convites da proposta da Formacao Continuada para os pedagogos que
conheciam ou com os quais tinham algum vinculo.

O projeto da pesquisa teve por objetivo potencializar a identidade profissional
do pedagogo num processo de tomada de consciéncia e autorregulacdo em uma
dindmica que, a0 mesmo tempo em que se constitui, aprimora a formacédo do
professor e transforma o cotidiano escolar.

O Programa contou com a carga horaria de 32 horas, sendo que metade das
horas foi cumprida presencialmente e a outra metade foi realizada a distancia. Era
solicitada uma tarefa em cada encontro, convidando os participantes a reelaboraram
o que foi visto. O registro das tarefas foi feito pela plataforma Edmodo, que tem por
finalidade o gerenciamento virtual da aprendizagem.

Cada encontro contava com uma equipe (funcéo descrita na Tabela 3) que
tinha, no minimo, 6 pesquisadores. Cada encontro contava com pesquisadores
diferentes; assim, todos da equipe de pesquisadores fizeram parte da formacao
continuada. A Unica funcéo que se repetiu foi a coordenacéao.

ApOs 0s encontros, 0s pesquisadores se reuniam para avaliar e elaborar as

atividades e funcdes a serem desenvolvidas.
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Tabela 2 - Organizacéo da equipe do encontro

Pesquisador Funcao
Coordenador Conduzir o trabalho geral do grupo.
Disparador Orientar a dindmica inicial, atividade ou disparador do encontro

e apresentar o conteudo teérico.

Observador da tematica Registrar as falas.
Observador da dindmica Registar o comportamento do grupo.
Volante Aucxiliar a equipe como um todo, por exemplo, a entrega dos

materiais, a organiza¢do do ambiente etc.

Fonte: Dados da pesquisa — 2018.

Dos oito encontros, eu participei de quatro. O primeiro foi uma reunido inicial
com os pedagogos. Apos enviado o convite (ANEXO D), aconteceu o encontro inicial,
espaco onde foi relatado sobre o desenvolvimento da pesquisa, sobre como
aconteceria a Formacéo Continuada e sobre os requisitos para a participacédo. Nesse
encontro inicial, também foi explicado sobre o sigilo da pesquisa e os participantes
assinaram o termo de consentimento livre e esclarecido (ANEXO E).

Vale ressaltar que, antes de acontecer o programa de Formacao Continuada,
foi elaborado um projeto de pesquisa, que passou pela aprovacdo do Comité de Etica
em Pesquisas com Seres Humanos sob o nimero 2.632.541. Isso garante a liberdade
e a privacidade dos participantes da pesquisa, assim como o carater confidencial dos
dados.

ApOs esse primeiro encontro inicial, comecaram 0s encontros com temas
especificos. Destes, com relagdo a organizacdo da equipe, eu participei como
observadora de tematica de dois encontros: Identidade profissional e mediagdo no
processo de aprendizagem e de ensino e como observadora de dinAmica do encontro
Ambiente educativo.

Duramente o Programa de Formagé&o Continuada, eu fazia assisténcia sobre a
plataforma utilizada para a entrega das tarefas (EDMODO). Meia hora antes de todos
0s encontros eu ficava a disposicéo para a assisténcia presencial para quem tivesse
duvidas sobre a plataforma e, durante as semanas, oferecia assisténcia on-line via
WhatsApp e e-mail.

Aléem disso, também participei do encontro chamado Devolutiva, que
aconteceu seis meses depois. Para isso, foram organizados, coletivamente, os

principais resultados da formacao e apresentados para os pedagogos.
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Depois da finalizacdo do Programa de Formacgéao Continuada e da transcricao
dos dados, chegou a vez de olhar para os resultados. Segundo Minayo (1998), uma
pesquisa passa por trés fases: a) fase exploratéria, na qual se amadurece o objeto de
estudo e se delimita o problema de investigacao; b) fase de coleta de dados, em que
se recolhem informacdes que respondam ao problema; e c) fase de anélise de dados,
na qual se faz o tratamento, por inferéncias e interpretacdes, dos dados coletados.

Essa pesquisa optou pela criacdo de categorias emergentes, isto €, que
surgiram no decorrer da analise — emergiram dos dados ja coletados. Optou-se por
esse caminho de criagcdo de categorias, a partir da fenomenologia hermenéutica,
porque essa abordagem pode levar a compreensdes mais aprofundadas dos
fenbmenos estudados. Além disso, por se tratar de uma pesquisa que acontece em
um contexto de formagé&o continuada, que reuniu profissionais de diferentes contextos,
com diferentes especificidades, apresentando diferentes tipos de reflexdes, surge a
necessidade de considerar os dados que surgiram do que foi manifestado naquele
momento, considerando as subjetividades e as experiéncias de cada sujeito.

Desse modo, a tarefa hermenéutica é ir além do que se sabe sobre o fenbmeno
e aprender sobre ele. Se as categorias a priori trazem um olhar te6rico desde o inicio,
na criacdo de categorias emergentes, a pesquisa se constroi além da teoria, tendo
como principal foco o que os dados revelam, o que resulta no maior envolvimento dos
pesquisadores no contexto e na andlise dos dados.

Apébs o tratamento dos dados, foi realizada a construcdo das categorias de
analise, aproximando os elementos e as caracteristicas em comum. Assim, as
categorias, a partir do registro de dinAmica e tematica do 6° encontro, séo:

1. Mediacdo pedagdégica — corresponde ao posicionamento reflexivo do pedagogo.
Momento em que os praticantes refletem, falam sobre e conceituam mediacao.
Exemplos: “para sermos mediadores o pedagogo dentro da escola tem que sair da
zona de conforto”, “a gente ndo sabe mediar”, “deveria ser um processo natural” “é
uma postura”, “é atitude que se concretiza em ag¢bes”.

2. Dificuldades da pratica — remete as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar,
como: angustias, frustracdes, rotina acelerada, organizacao do trabalho pedagdgico,
fungBes burocraticas e administrativas, entre outros. Exemplos: “a gente fica
cumprindo tarefa” “é so fazer, fazer”, “é precaria, escola tem muita demanda”, “ndo da

tempo”.
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3. Planejamento — tem relacdo ao modo como o pedagogo acompanha o trabalho do
professor. Esta categoria apresenta outras 3 subcategorias:
a) Hora-atividade (ou permanéncia) — momentos especificos de planejamento
dos professores, dos quais o pedagogo participa. Exemplos: “os professores tem
hora atividade, uma vez por semana”, “€ durante a permanéncia”, “essa
organizacédo faz com que elas planejem juntos”.
b) Momento individual — diz respeito aos espacos de dialogos entre pedagogo e
professor. Exemplos: “nés conversamos, trocamos informacgées”, ‘tenho 40
minutos com cada professora individualmente para discutir planejamento”.
c) Registros docentes — refere-se ao acompanhamento do professor, feito pelo
pedagogo, com base nos registros. Exemplos: “existe um questionario padrao
para acompanhamento”, “através de estatisticas de desempenho”, “até por nota’,
“leitura do planejamento”.
4. Formacdao — é relativo aos momentos formativos, como semanas pedagdgicas,
leituras individuais ou coletivas, palestras, reunides, encontros e preparo do proprio
pedagogo. Exemplos: “normalmente nas reunides do ano eu sempre faco
pontuacdes”, “eles gostam de formacdo que os proprios colegas fazem
contribuicdes”, “troca de experiéncias”, “vem da questdo da formacdo continuada

gue quando a gente consegue trazer algo diferente que seja mais dinamico”, “textos,
livros, referéncia bibliograficas e virtuais que a gente traz para oferecer para o
professor”.

5. Necessidade - corresponde aos encontros com o professor conforme a
demanda, caso o professor precise ou conforme a rotina e necessidade da escola.
Exemplos: “eu trabalho com os professores se o professor vem conversar comigo”,
“a mediagdo ocorre sempre quando necessario”, “este acompanhamento das

atividades com os professores fica muito a desejar porque ndo tem frequéncia”.

Por fim, h4 as categorias relacionadas a tarefa, que apresenta a visdo do
professor sobre 0 que € mediacédo. Essas categorias sdo analisadas separadamente
porque o objeto de estudo foi o professor e ndo o pedagogo. Porém, como o objetivo
da pesquisa comtempla o relacionamento entre pedagogo e professor, optou-se por

analisar o que os professores entendem sobre mediacao.
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1. Ensino — diz respeito aos recursos, as metodologias, procedimentos em sala de
aula, isto é, atitudes e acdes referentes ao processo de ensino. Exemplos: “usar
metodologias diferenciadas”, “trazer algum recurso diferente”, “preparar o material”,
“atividades praticas”.

2. Aprendizagem — concerne a acdes que levem o aluno a novas aprendizagens.
Exemplos: “é vocé dar possiblidade do aluno, torna-se “senhor” do seu conhecimento’,

L 13 11

“gerar novas aprendizagens”, “construir conhecimento”, “novos saberes”, “fazer com

L A1) LA {74

o aluno aprenda”, “conhecimentos prévios com os novos”, “é o professor se colocar
entre o aluno e a aprendizagem”, “acompanha o desenvolvimento e aprendizagem”.

3. Processo reflexivo — relaciona-se a acdes que levem o aluno a autonomia e ao
crescimento pessoal. Exemplos: “é a forma com que o educador leva o educando a

pensar”, “o educador deve proporcionar autonomia dos estudantes”, “contribui para o

processo de desenvolvimento do aluno”, “durante todo o processo”.
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5 DESCRICAO E INTERPRETACAO DE DADOS

Este capitulo apresenta a descricdo e interpretacdo dos dados, tendo como
ponto de partida o objetivo da pesquisa, ou seja, analisar criticamente a mediacao, na
Otica do pedagogo escolar, entre o trabalho pedagdgico e docente, a partir de um
Programa de Formagé&o Continuada.

Considerando o processo de pesquisa, uma analise reflexiva e contextual,
serdo discutidos, criticamente, os resultados, a partir dos instrumentos de pesquisa
utilizados. Sao eles: Protocolo de observacdo do encontro (IRAMUTEC, roda de
conversa), entrevistas semiestruturadas e tarefa do encontro, que resultaram nas

categorias apresentadas.

5.1 PROTOCOLO DE OBSERVACAO DO ENCONTRO: MEDIACAO NO
PROCESSO DE APRENDIZAGEM E ENSINO

Inicia-se a descricao e interpretacdo dos dados tendo como ponto de partida a
andlise do 6° encontro “Mediagdo no Processo de Aprendizagem e Ensino’,
considerando a sua estrutura (ver pagina 89). Estavam presentes 13 pedagogos, dos
16 que concluiram o Programa de Formacao Continuada.

Vale ressaltar que tudo que foi manifestado no encontro entrou nas categorias
de analise. Mas, inicialmente, serdo abordados alguns apontamentos relevantes que

aconteceram durante o encontro, interpretando a totalidade do momento.
5.1.1 Momento disparador

O encontro iniciou quando o coordenador deu as boas-vindas e lembrou sobre
a entrega das tarefas. Em seguida, foi apresentada a dinamica, que serviu como
momento disparador para as discussdes. Foi orientado que os participantes se
dividissem em grupos e cada grupo recebeu um envelope (ANEXO C). Cada equipe
recebeu um quebra-cabeca diferente, dentro de um envelope, no qual estava
especificado cada um dos grupos (Grupo 1, Grupo 2, Grupo 3 etc.). Porém, algumas
pecas estavam trocadas entre 0s grupos, ou seja, nenhum grupo conseguiria terminar
inteiramente o quebra-cabecga. A Unica equipe que poderia entregar e organizar as

pecas era o Grupo 3. Essa informacdo estava descrita no final das instrugbes
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recebidas, de forma que apenas lendo todas as informac¢des conseguiram completar
a tarefa. Eles tiveram 20 minutos para realizar a dindmica. Formaram-se 4 grupos.

No inicio, cada grupo focou em montar seu proprio quebra-cabeca. Conforme
0 tempo passava, os participantes perceberam que algo estava errado, como indicam
as falas: “O nosso é a sobra que ninguém quer (P21)”, “Estou confusa (P25)”. Depois
desse momento um dos participantes disse: “Grupo 3 leia o final da tarefa, da uma
olhada (P14)”. Foi a partir desse alerta que oS grupos comegam notar que para
conseguir as pegas que faltavam, o Grupo 3 precisava movimentar-se. “Por isso n&o
encaixa (P13)”, “Vamos negociar (P3)”, “Talvez essa pega seja de vocés (P13)”.

Depois de um tempo, houve uma movimentacdo dos grupos e disseram: “Sem
condigao (P2)”, “Tem que trocar com os outros grupos (P21)”, “s6 vocés podem trocar
(P13)”. Em resposta, um componente do Grupo 3 disse: “Eu fico ouvindo, ouvindo,
ndo monto o meu (P13)”. O grupo mediador, inicialmente, queria terminar sua tarefa
e trocar as pecas depois, até que o P10 disse: “Nao precisa trocar, so traz as pecgas
(P10)”. A partir desse momento, o Grupo 3 comegou a circular mais vezes para ajudar
0S outros grupos. Porém, alguns grupos ainda reclamavam “elas levam e ndo trazem
(P14)”.

Préximo do final da dindmica, apenas os grupos 1 e 4 terminaram a tarefa. Até
gue um participante do Grupo 4 manifestou: “Podemos ajudar os outros grupos? (P9)”.
Assim, esse grupo comecou a auxiliar os outros grupos que nao tinham concluido a
tarefa.

Apos algumas insatisfacGes, no final da atividade uma participante disse “A
gente nao é grupo (P10)”. Essa ultima fala da P10 resumiu o resultado da dinamica.
Isso foi comprovado em virtude de alguns impasses e falta do dialogo no grupo como
um todo. Demorou para o grupo perceber que para a atividade ser concluida com
éxito, eles precisavam conversar, ndo apenas nos grupos individuas, mas no grupo
como um todo. O fato de o Grupo 3 apenas passar nos pequenos grupos vendo quais
pecas faltavam nao foi o suficiente. Alguns participantes reclamaram, ndo gostaram
da mediacao feita pelo Grupo 3, mas também tiveram poucas sugestdes conjuntas de
como terminar mais rapido a tarefa.

Depois da dindmica, antes da apresentagéo tedrica, houve um momento de
discusséo sobre a atividade. O Grupo 3 contava com os participantes: P13, P18 e
P25, que disseram:
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A gente ficou empolgado em terminar [...] quando elas alertaram que nés
percebemos (P13).

Estavamos montando o nosso, vimos que estava faltando, mas néo
entendemos, depois as meninas alertaram (P25).

Fiquei preocupada em cumprir a tarefa (P18).

A gente tinha que olhar os outros e ver. No fim quando terminamos, ufa! Ai
fomos ajudar (P18).

A dindmica apresentou indicios de um grupo nao consolidado, preocupado em
terminar a tarefa. Ja era o 6° encontro do grupo, esperavam-se maiores aproximacoes.
O Grupo 3 era o mediador da dinamica, mas demorou para entender sua fungéo na
atividade. Era um grupo composto por 3 integrantes que poderiam ter conversado e
distribuido melhor as tarefas, planejado a atividade. Isso gerou insatisfacdo dos

grupos que dependiam dele para concluirem a tarefa, como indica a fala da P21:

Queria pegar, mas ndo podia por causa das regras. Era s6 o grupo 3. Mas
elas estavam tdo concentradas que ndo perceberam. Depois a gente foi se
ajudando [...] nés s6 conseguimos montar, quando todos foram ajudar o
nosso grupo. Dai conseguimos terminar (P21).

Percebeu-se que, durante a dinamica, mesmo com as movimentagdes do
grupo, houve pouco diadlogo entre os grupos e isso pode ter prejudicado a conclusao
eficaz da tarefa, uma vez que poderia ter ocorrido mais comunicacdo. E possivel
afirmar que o resultado da dinamica nao foi realizado no coletivo, ndo aconteceu um
entrosamento entre o0s participantes. Por serem profissionais que lidam
constantemente com as relagbes dentro da escola, esperavam-se mais dialogos,
porém o que se revelou foi um profissional tarefeiro.

Durante a roda de conversa, quando debatido sobre a mediacdo, a P18
retomou o momento disparador e disse “nds ficamos na rotina, nds temos que montar
esse quebra-cabeca. A rotina era montar 0 nosso quebra-cabeca, estavamos tentando
atender a necessidade do momento”. A partir dessa fala, questiona-se: o que a rotina
no trabalho do pedagogo pode relevar sobre as relacdes que se estabelecem na
escola?

Quando a P21 afirma que s6 conseguiram concluir a tarefa quando todos foram
ajudar, revela, mesmo que apenas no final, um indicativo de trabalho coletivo. Na
escola, o trabalho coletivo é necessério e “pode se constituir em suporte e guia para

praticas pedagogicas mais efetivas e humanas que promovem n&o sO 0 ensino e a
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aprendizagem, mas também o desenvolvimento das pessoas que delas participam”
(PLACCO; SOUZA, 2012, p. 26). A atividade do pedagogo € um conjunto de acdes
que tem por finalidade atingir um objetivo especifico, ou seja, mediar e fomentar as
relacdes didatico-pedagdgicas que se estabelecem na escola. Porém, ndo foi s6 na
dindmica ou roda de conversa que 0 pedagogo pareceu preocupado em cumprir a
tarefa. Nas entrevistas, o pedagogo também ressalta que seu cotidiano é marcado por
muitas atribuicdes e ha pouco envolvimento com outros profissionais, em especial
com os professores. Esse fato revela que a indefinicdo do papel do pedagogo diante
das varias funcdes exercidas por ele no cotidiano escolar tem contribuido para a
fragmentacao do trabalho educativo.

Dando sequéncia ao encontro, o pesquisador responsavel pela funcdo de
disparador iniciou a apresentacao teorica, utilizando o recurso multimidia, por meio do
qual apresentou um video, seguido de alguns slides com conceitos e perspectivas
sobre mediacdo no processo de ensino e aprendizagem. Depois da apresentacdo
tedrica, chegou o momento da roda de conversa. Os dados apresentados na roda
indicaram hipéteses que foram ao encontro de alguns questionamentos que surgiram

no decorrer da descricdo e da interpretacao.

5.1.2 Momento daroda de conversa

A roda de conversa foi pensada como um instrumento que valoriza o dialogo e,
consequentemente, a reflexdo. A estrutura do encontro foi organizada de uma forma
que priorizasse uma hora para a roda de conversa. A sala foi preparada pelos
pesquisadores, que organizaram as cadeiras em um semicirculo, para que todos 0s
participantes pudessem se olhar e interagir. Apés o momento disparador, formava-se
um circulo, onde todas as cadeiras ndo usadas eram colocadas de lado, assim,
sentavam-se juntos no circulo os pesquisadores e os participantes. Isso aconteceu
em todos os encontros.

Para dar inicio a roda de conversa, o coordenador apresentou a seguinte
consigna: “A tarefa do grupo sera refletir sobre a dinamica do pedagogo como
mediador de acOes escolares a partir da experiéncia profissional, da vivéncia do
quebra-cabeca e da fundamentacao tedrica apresentada”.

Com relag&o ao contetdo da roda de conversa, foi realizado um registro das

palavras mais ditas, utilizando o Software IRAMUTEC - Interface de R pour les
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analyses Multidimensionalles de Textes et de Questionnaires, recurso que apresenta
uma imagem de aproximacdo léxica com relacdo a frequéncia das palavras

pronunciadas pelo grupo de pedagogos, com o objetivo de desvendar a fala comum
entre um grupo observado.

Figura 4 - Nuvem de palavras da roda de conversa
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Fonte: Elaborado pelo software IRAMUTEC.

Com esse instrumento, foi possivel observar que as palavras mais registradas
no encontro foram: NAO, PROFESSOR, GENTE e MEDIACAO.
O “nao” foi a palavra mais dita e expressa a ideia de negatividade atrelada a

gueixa e aos desafios do trabalho pedagdégico, como observado nas falas:

Fazemos nosso trabalho, mesmo que nés ndo fazemos o que desejamos
(P14).

No meu trabalho, a gente fica nessa rotina e ndo consegue chegar no que a
gente realmente precisa. [..] porque a gente ndo consegue ver e
acompanhar o professor, sentar ao lado do professor e orientar ele da melhor
forma possivel (P4).

O pedagogo foca em situagdes que néo é de cunho pedagogico (P21)

As vezes n&o sobra ninguém, as vezes € s6 o pedagogo, aquela pessoa que
ndo esta em sala de aula (P13).
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A gente nao sabe mesmo mediar, a gente néo reflete no nosso trabalho (P7).

Os pedagogos apresentam, em suas falas, elementos que impedem a
mediacdo pedagodgica, como a acelerada rotina, a falta de espaco para acompanhar
o professor, 0 pouco conhecimento sobre como mediar e a pouca reflexdo sobre o
trabalho pedagdgico. A questéo da rotina traz os primeiros indicios de que o pedagogo
escolar realiza muitas atividades dentro da escola, e ndo s6 muitas, mas distantes de
sua profissao.

Associado ao termo “n&o”, encontra-se a palavra “gente”, como nas falas do P4
e do P7, referindo-se ao posicionamento dos proprios pedagogos. Eles contam que,
por determinados motivos, ndo conseguem fazer o que eles tém de fazer, o que indica,
uma falha na mediacéo, originada pela prépria atitude do pedagogo. Ao mesmo tempo
em que assumem essas falhas em suas atitudes, em contrapartida, citam a resisténcia
dos professores em mudarem suas praticas, depositando no outro a reflexdo que,
naquele momento, deveria ser deles mesmos. Assim, a outra palavra evidenciada é

“professor”. Exemplos:

Muitas vezes os professores ndo acreditam naquilo que poderiam fazer
(P10).

Essa questdo de didlogo e escuta ajuda no processo de mediacdo, nao
adianta fazer o faz de conta e o professor ndo muda... (P25).

Nés temos professores que ndo mudam (P16).

A partir das falas acima, € possivel inferir a falta de vinculo entre pedagogo e
professor. Esse discurso marca uma relagdo na qual o pedagogo aponta falhas e
deposita no outro as dificuldades encontradas. Entdo, questiona-se: sera que existem
espacos na escola para o professor fazer a reflexdo de suas praticas? Qual a atitude
do pedagogo diante das questbes didatico-pedagdgicas no trabalho com os
professores?

Diferentemente das outras profissdes, quando os sujeitos optam pela profissao
docente, trazem consigo uma bagagem de experiéncias sobre ser professor, que diz
respeito ao periodo em que eram estudantes, sendo influenciados por aspectos como:
tipo do conteudo apresentado pelo professor, maneira como as aulas eram
conduzidas, as atitudes docentes durante o processo de aprendizagem e ensino, entre
outros (GARCIA, 1999). Mesmo com essa bagagem, a docéncia pode ser mediada de

modo que objetive mudancas de algumas atitudes ja enraizadas, como indicaram as
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falas dos participantes, que reforcam a necessidade da figura de um mediador, neste
caso, o pedagogo.

Todavia, antes de mediar e voltar suas ac¢des para o outro, € necessario que o
proprio pedagogo se perceba nesse processo, em um constante exercicio de tomada
de consciéncia. A roda de conversa teve como objetivo fazer os pedagogos refletirem
sobre sua dindmica como mediador na escola. No entanto, antes de se reconhecerem,
eles colocaram algumas angustias e frustracbes com relagdo ao seu cotidiano,
evidenciando aspectos externos a mediacdo e nao, por exemplo, como ele contribui
para esse processo.

Outro termo muito citado foi “mediagao”, o que mostrou a relevancia do tema
para os pedagogos participantes da pesquisa. O P21 salienta que, durante a
formacao, ndo lembra de ter tido momento para conversar e discutir sobre mediacao:
“a nossa formacao a gente néo teve, ndo se ouve falar, era superficial, sem reflexao
(P21)”.

Mais um exemplo que coloca o processo de mediagdo como algo externo ao
pedagogo é a questao da formacéo inicial. Essa formacao pode néo ter dado conta,
mas e a continuada? Alias, € um grupo de pedagogos que apresenta em seu historico
uma bagagem solida de formacgbes, ndo ha professores recém-formados. Sem
considerar a formacéo continuada reflexiva do préprio pedagogo em sua escola, dele
com outros profissionais. Assim, perguntou-se: como esse profissional se prepara
profissionalmente? Em resposta, P10 revelou que “as mediacdes acabam sendo
comprometidas por nossa caréncia de conhecimento”. P21 também afirma a
insuficiéncia da formacéo inicial e P10 revela que a fata de conhecimento compromete

as mediacOes realizadas na escola. Assim,

Na atualidade, esta posto: ndo se pode conceber uma atuacao profissional,
em qualquer area de atuacdo, sem a pesquisa e a formagéo permanente
da/na prépria pratica. E o fato que o conhecimento avanca e se emprega na
modificabilidade das praticas sociais, das mudancas culturais, no proprio ir-
e-vir humano saberes sao construidos e reconstruidos, sdo modificados, ha
variagdes de possiblidade de intervencéo profissional na concomitancia da
sua atuac&o. (CORREA, 2016, p. 207)

Como qualquer outro profissional, o pedagogo € responsavel pela sua
formacdo. A escola se configura como um ambiente dinamico, de constantes
mudancas: maneiras de ensinar e aprender sdo reelaboradas, tecnologias sao

inseridas, organizacao da escola alterada. Por isso, a formacgé&o se prolonga por toda
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a vida e nao se limita a formacédo inicial, mas a uma formacdo permanente que
considera as praticas educativas de cada momento, contexto social e circunstancias
em que os sujeitos estdo envolvidos.

Quando a mediac¢éo é considerada uma atitude externa, os pedagogos, em seu
cotidiano, preocupam-se mais com o fazer, e menos com a reflexdo. Uma acéo voltada
apenas para o fazer ndo cumpre as atribuicbes de uma acado mediadora, necessaria
a funcdo pedagogica. Essa discussdo sobre o assunto mediacdo, deu origem a
primeira categoria, Mediagdo Pedagdgica, que se refere ao posicionamento reflexivo
do pedagogo, momento em que os participantes falam sobre e conceituam mediacéo.

Ressalta-se que, quando os pedagogos se posicionaram sobre o tema, houve
os primeiros indicios de tomada de consciéncia por parte deles, uma vez que, para
assumir uma opinido, faz-se necessario refletir sobre suas préaticas. Esse olhar
reflexivo sobre as préprias acdes é o primeiro passo para a busca de situacdes que
necessitam ser modificadas. Para Libaneo (2004), refletir sobre as praticas educativas
ajuda os pedagogos e professores a entenderem suas dificuldades que, ao serem
compreendidas, podem ser enfrentadas e transformadas.

Inicia-se a discussdo com duas falas, P14 e P21, que apresentam algumas

percepcdes sobre mediagao:

Eu acho que pra sermos mediadores o pedagogo dentro da escola tem que
sair da zona de conforto. Porque nds vivemos em uma zona de conforto,
todos os dias. Fazemos nosso trabalho, mesmo que nés ndo fazemos o que
desejamos, noés ja temos uma rotina e o mediador tem que sair dessa rotina.
(P14).

Isso envolve, como falaram, sair da zona de conforto. A gente faz tentativas,
final do ano a gente faz uma avaliagdo de como foi 0 ano e ano que vem a
gente pensa no que vai avancar e fazer diferente (P25).

Muito além da rotina e dos afazeres cotidianos, como apontam as pedagogas,
a mediacao exige refletir sobre o trabalho pedagogico, como pensar em sua pratica
cotidiana a sobre possibilidades de avancos. Isto é, pensar em acdes e atitudes que
saiam da comodidade e vao além de tarefas rotineiras comuns a profissdo do
pedagogo. Sair da zona de conforto ndo é um trabalho facil, exige tomada de
consciéncia para entender o porqué e a funcao de suas acgoes.

Focar em fungdes técnicas ou em acdes rotineiras para cumprir tarefas nao
atende as questbes essencialmente pedagogicas que devem ser estabelecidas na

escola. Entende-se que uma gestdo baseada em principios meramente técnicos,
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instrumentais e racionais ndo cumpre 0s objetivos de uma gestdo democratica na
escola (ARRUDA, 2015). Isto €, de um trabalho educativo intencional, integrado e
participativo.

Desse modo, é possivel argumentar que a mediagdo requer uma atitude
reflexiva sobre as praticas pedagodgicas, que ultrapasse a urgéncia do trabalho
pedagogico. Essa atitude reflexiva pode agir como um componente para novas
atitudes, de acordo com Freire (2013, p. 39): “[...] € pensando criticamente a pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”. Portanto, mediacéo e

reflexdo sdo dois aspectos importantes nas falas das pedagogas.

Eu acho que é quando a gente é convidado a pensar sobre do que quando
se tem repostas prontas (P13).

A gente vai pro mercado de trabalho e vai fazendo, cumprindo tarefa, vai
fazendo. Se torna fazedor e néo reflete (P21).

A gente faz essa mediacdo sem refletir, tenho que mediar, mas as vezes a
gente nem sabe por que esta mediando, a gente ndo sabe mesmo mediar, a
gente néo reflete no nosso trabalho. Buscamos outras alternativas. Mediacao
faz com que a gente repense na nossa pratica (P7).

Uma coisa muito legal é esta mediacdo, essa troca (fazendo movimentos,
indicando a roda de conversa) vocé sai pensando, remoendo e repensando
a proépria pratica. Que interessante (P10).

Refletir sobre as préprias atitudes favorece a retomada do trabalho pedagdgico,
proporciona uma tomada de consciéncia e privilegia novas atitudes, ideias e olhares
sobre o processo de media¢do. Quando nao ha reflexdo, o trabalho do educador fica
apenas na dimensao do fazer e no cumprimento das tarefas, como indicado pelos
participantes P21 e P7.

Por essa razéo, defende-se que o olhar para as préprias préaticas auxilia no
movimento de transformacéo da pratica dos pedagogos, pois € consolidada “na
consciéncia do pensamento, no monitoramento consciente e no controle dos nossos
pensamentos. E para isso precisamos dedicar tempo, fugir das atitudes
automatizadas e prestar atencao ao que fazemos e como fazemos” (PORTILHO;
BARBOSA, 2017, p. 130). Ainda sobre a dimenséao de refletir, 0 P13 comenta:

Ser& que a gente entende o que € mediacdo? Comecei a pensar na palavra
mesmo mediacdo, me veio o médio, meio, entre, para chegar ao outro. E o
processo de construgédo que a gente vai fazendo para chegar, pensar no que
o colega fala. Os questionamentos que fazemos s&o constru¢des muito mais
ricas do que chegar com as repostas prontas (P13).
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A fala acima revela um elemento novo para a mediacdo: o outro, no sentido de
pensar em a¢des que atinjam e considerem o outro. Além disso, o P13 enfatiza que o
proprio questionar € um processo muito mais valioso do que apenas obter respostas
prontas. Mudar préaticas exige tanto o relacionamento com o0 outro como a
autorreflexdo. Na medida em que o pedagogo se envolve e interage com 0s sujeitos
do seu espaco de atuacdo, muitos aspectos do ambiente de trabalho vao se
modificando. O processo de autorreflexdo se concretiza em ac¢des que visam ao outro,
e o trabalho coletivo pode gerar mudangas na escola.

Como complemento, as falas a seguir apresentam a mediacdo no sentido
relacional, ou seja, a mediacdo depende da relacdo com o outro, seja aluno ou

professor.

Penso no pedagogo como mediadores de mediadores, nesse sentido
relacional que a gente tem enquanto coordenador, orientador (P10).

Eu vou estar mediando quando eu vou estar possibilitando a este aluno que
ele cresca, se eu ndo ajudar esse aluno a crescer, e meu colega trabalhar de
uma maneira que va fazer com que este aluno comece a trabalhar sozinho,
eu ndo fiz mediagéo (P14).

A mediacdo ndo é um processo individual e exclusivo do pedagogo, como
evidenciado na fala do P10, que apresenta o pedagogo como mediador de
mediadores. Ela € um processo que acontece, por exemplo, na relagdo do pedagogo
com professores e, se ndo ha relacdo, o processo de mediacdo no ensino e
aprendizagem fica cada vez mais fragilizado.

Ja a fala do P14 revela pouco entendimento sobre mediagéo, pois, mediacao
pedagogica pode ser definida como relagbes pedagogicas que se estabelecem na
escola com a finalidade de promover mudancas educativas no processo de ensino e
aprendizagem. A aprendizagem discente € o Ultimo passo de consolidacdo da
mediacdo. Antes disso, 0 pedagogo medeia outras questbes, como O
acompanhamento dos docentes. Essa relacdo e intervencdo do pedagogo é a
mediacdo. Ainda sobre a mesma fala, nota-se um entendimento de mediagao
relacionado somente ao aluno e a relacao professor e aluno. Mas muito além do aluno,
professor e conhecimento, ha o trabalho pedagdgico da escola que antecede a
aprendizagem do aluno.

O pedagogo € o profissional responsavel pela viabilizagcdo, integracdo e

articulagcéao do trabalho pedagogico. Sendo assim, o trabalho educativo deve conduzir
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ao encontro dos aspectos colaborativos entre pedagogo e professores, pois, a relacéo
ocorre na medida em que se compreende que o pedagogo nao atua sozinho; ele
protagoniza com os demais, principalmente com os professores, proporcionando o
sentido e a importancia do trabalho coletivo e colaborativo nas escolas” (GARCIA;
SILVA, 2017).

Por se tratar de um trabalho coletivo, € importante destacar que o pedagogo
busca, junto com o professor, minimizar as eventuais dificuldades do contexto escolar
em relacdo ao ensino e a aprendizagem dos alunos (SILVA, 2013). Além desse
posicionamento reflexivo sobre o que é mediacéo, o P13 e o P10 apresentam alguns

aspectos necessarios a esse processo.

Mediar exige tempo e paciéncia, e esse tempo as vezes é tirar tempo de outra
coisa que vocé estava fazendo, parar pra fazer isso. [...] A mediac@o exige
tempo, disponibilidade e paciéncia (P13).

Para que os processos de mediacdo acontecam de forma significativa, ndo é
s6 a oralidade do professor que garante esse processo de mediacdo na
aprendizagem, sd0 nos recursos, materiais que trazemos pros alunos para
gue isso aconteca (P10).

A cultura que a gente tem na escola, mediar também faz parta da cultura da
escola, das rotinas que gente cria, da organizacéo do trabalho pedagdgico
(P13).

Pensar em estratégias, recursos, tempo e organizacao do trabalho pedagdgico
possibilita uma melhor mediacdo. Isso requer pensar no contexto e na cultura da
escola. A cultura escolar desenvolvida na instituicdo produz uma cultura especifica
(organizacional e do docente); isso se manifesta nas formas de organizacdo, nos
comportamentos compartilhados pela equipe e nos arranjos estabelecidos que
conduzem a conduta, o pensamento e as relagdes de poder (DOMINGUES, 2014).

Além desses aspectos externos, o P13, o P18 e o P10 mostram alguns indicios

de uma mediacéao voltada para as proprias atitudes.

A mediacéo deveria ser algo natural, a gente parou pra pensar sobre hoje.
Mas ela deveria ser algo intrinseco a nossa préatica. Vocé media quando esta
revisando um planejamento, ajudando o professor, vendo uma avaliacédo, na
hora do recreio... As vezes ndo é com intencionalidade especifica, mas como
algo natural, préatico do dia-a-dia (P13).

E mais uma postura do que um fazer. O fazer é uma consequéncia, se eu
tenho a postura de mediadora. Eu fiz uma fotografia no nosso dia-a-dia e eu
percebi que ndo sou mediadora. Ainda ndo aprendi a ser mediadora, tenho
que aprender (P18).
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Atitude mediadora é extremamente importante, as vezes nao paramos, ndo
consegue elencar esse elemento de mediacdo. E uma atitude, mas € uma
atitude que se concretiza em agdes (P10).

Os recortes acima revelam o que os pedagogos entendem sobre mediacéo. O
P13 define que mediacdo € algo natural, intrinseco a pratica pedagogica e, em
algumas situacdes, ndo hd uma intencionalidade especifica. O P18 e o P10 assumem
mediacdo como uma atitude. Mesmo diante das rotinas e da flexibilidade do trabalho
do pedagogo, esta pesquisa defende que a mediacdo € sempre algo intencional,
pensado e objetivado para um fim. Ainda que ndo se tome consciéncia do momento
exato em que acontece a mediagcdo, 0S processos educativos sdo pensados para e
com um proposito, desde a organizacdo do trabalho pedagdgico até a orientacdo aos
professores. Essas acbes deveriam acontecer com a finalidade de promover
mudancgas educativas. Por isso, as falas do P18 e do P10 contribuem para esse
entendimento, pois, as atitudes mediadoras dependem do modo como o pedagogo
procede diante de seu trabalho, isto €, a mediacdo concretiza-se em acao.

Um dos impeditivos citados pelos pedagogos para a eficacia da mediacéo
refere-se as condutas docentes. Quando realizada a nuvem de palavras, a palavra
“professor” teve muitos registros; o professor ganha notoriedade quando o assunto é

mediacao, como nos exemplos a seguir:

Falta sair da zona de conforto, n6s temos professores que ndo mudam, que
ainda escrevem no quadro “arme e efetue” (P16).

Professor vai la pra dar aula, dar o conteddo, escreve no quadro, manda
copiar, € uma reproducéo. E o fazer, o fazer (P21).

Tem professor que ouve 0 que vocé falou, acrescenta, adapta, mas tem
professor que é resistente. Acredito, que eu tenho que acreditar no processo,
no que se é capaz de fazer (P2).

Nas afirmativas acima, fica evidente a existéncia de um problema relacional
entre pedagogos e professores. Os pedagogos discorrem sobre a resisténcia de
alguns professores em mudarem ou pensarem em novas possiblidades de ensino e
aprendizagem. Desse modo, questiona-se: por que os professores nao ouvem 0S
pedagogos? Que tipo de relacionamento ou vinculo se estabelece entre esses
profissionais? Como atingir esse professor resistente?

As pesquisas desenvolvidas por Domingues (2014) apontam que muitos

professores ndo querem ser incomodados, desafiados ou questionados sobre sua
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acao docente; querem fazer aquilo que ja conhecem e dominam, embora o que
saibam ndo contribua para o saber construtivo do outro.

Além desse motivo, ressalta-se que dos 16 pedagogos, 11 participantes
trabalham com professores do ensino fundamental Il e/ou ensino médio, ou seja, lidam
com docentes de disciplinas especificas, como matematica, histéria, geografia, fisica
etc. Isso pode gerar um distanciamento daquele que possui 0 conhecimento técnico
especifico das &reas e o conhecimento pedagogico orientado pelo pedagogo. Assim,
pode-se inferir que professores ndo compreendem a funcdo e a especificidade do
pedagogo nos processos de ensino e aprendizagem, ou acham que o dominio de sua
area especifica é suficiente. A articulacéo das areas € necessaria; ndo é a toa que os
cursos de licenciatura possuem disciplinas pedagdgicas em seus curriculos. Ndo se
esta afirmando que um profissional sabe mais do que outro, mas se reconhece a
necessidade de profissionais que pensem juntos, que colaborem para a aprendizagem
discente e que entendam as ciéncias humanas ou exatas como areas que se integram.

Ora é o professor que desqualifica o conhecimento de carater pedagdgico, ora
€ o proprio pedagogo que desqualifica os professores, como nas falas do P2 e do P16,
gue apontam que os professores ndo mudam ou nao os ouvem; assim, denota-se falta
de empatia do pedagogo para com o professor. Apontar suas falhas, indicar suas
limitacBes e desqualifica-lo podem ndo ser o caminho para estabelecer uma relagéo
democrética e de confianca. Quando o pedagogo se dirige ao professor de modo
classificatério e ndo busca atitudes transformadoras, passa a julgar o professor como
“resistente, acomodado, incompetente no lugar de entendé-los como sujeitos
histéricos que também sao contraditérios como quaisquer outros” (VASCONCELLOS,
2019, p. 80).

Nesse sentido, o desafio do pedagogo “estda em nao se sentir impotente diante
de tal situacdo. Essas ideias, de um coordenador que manda e um professor obedece,
sao tidas como ‘distorcdes’ que precisam ser enfrentadas e desmontadas para a
construcdo de uma nova etapa de formacao” (VASCONCELLOS, 2019, p.137). Por
essa razao, a importancia do acolhimento e das interagdes sociais que se escabecem
na escola, visto que esse processo relacional interfere na dindmica da escola. Nao
basta uma relagdo somatéria dos envolvidos no processo educativo para existir um
grupo. Se os professores séo orientados pelos pedagogos, se faz necessario pensar
em como possibilitar a construgéo do grupo, rumo a um trabalho coletivo que supere

praticas fragmentadas e isoladas, comuns nas escolas.
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Toda relagdo humana auténtica se baseia na crenca da possibilidade do
outro, de que ninguém € melhor ou superior a ninguém. Acreditar que o outro
pode mudar, que o que lhe faltou foi efetiva oportunidade ou percepc¢éo da
necessidade. Este é o ponto de partida: confiar que o professor pode mudar
sua visdo e postura em relacdo a pratica pedagoégica. Precisamos nos
trabalhar nessa direcdo, desarmar preconceitos, buscar sinceramente essa
crenga. (VASCONCELLOS, 2019, p. 135)

Assim como o professor, o pedagogo também precisa acreditar na mudanca e
voltar o olhar ndo s6 para praticas docentes, mas para as suas proprias atitudes frente
ao processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, as possibilidades de
colaboracédo do pedagogo estdo situadas em um espaco em que o refletir-junto e o
construir-junto necessitam ser aprendidos e vivenciados por toda a equipe (BRUNO;
ABREU, 2012). Um dos caminhos apontados pera alcancar um relacionamento
melhor entre pedagogo, professor e aluno, como indicado pelo P25, esta na questao

do didlogo e da escuta, como maneiras que contribuem para o processo de mediacao.

Esse ano fizemos uma experiéncia no conselho de classe, foi uma mediacéo
com diadlogo com os alunos, o professor representante fez o pré-conselho
com os alunos em sala de aula [...] Essa questao de dialogo e escuta ajuda
no processo de mediagdo, ndo adianta fazer o faz de conta, e o professor néo
muda, tem que ter esse espaco (P25).

O exemplo acima evidencia a importancia de criar espacos dialdgicos tanto
para o professor como para os alunos. Nao é qualquer tipo de espaco de didlogo, mas
aguele dialogo auténtico, isto €, aberto para possiblidades de mudancas e de escuta,
em que todos os envolvidos participam com autenticidade e reciprocidade. Formar um
aprendiz no caminho para uma aprendizagem inventiva “requer desafios, ousadia,
busca de formas de pensar mais flexiveis, de desenvolvimento da observacédo e da
escuta, necessdrias para a decifracdo, compreensao e interpretacdo dos sinais
emitidos pelas situacdes de aprendizagem” (BARBOSA, 2019, p. 248).

Nesse sentido, a partir das falas expostas, é possivel compreender que 0s
pedagogos estdo no caminho para a tomada de consciéncia, pois ja se percebem em
relacdo a propria pratica e a necessidade de ressignifica-la. Porém, ainda nao
delinearam uma estratégia para agir sobre ela; ficam ainda no campo do desejo.

Além disso, existem algumas barreiras externas aos pedagogos, que 0s
impedem de agir. Assim, outra categoria criada, a partir da analise dos registros
realizados durante a roda de conversa, foi Dificuldades da pratica, que se refere as
adversidades encontradas no cotidiano no trabalho pedagoégico e que impede a

mediacao no processo de ensino e aprendizagem.
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Eu vejo pela rotina de trabalho do pedagogo na escola. O papel da mediacdo
na escola fica muito dificil, a gente tem toda uma rotina (P25).

No meu trabalho, a gente fica nessa rotina e ndo consegue chegar no que a
gente realmente precisa (P4).

O partir das falas do P25 e do P4, fica claro que a rotina no trabalho pedagdégico
impede o pedagogo de fazer a mediacdo necessaria. Mesmo com tantas funcdes
importantes, conforme os relatos, percebe-se que 0s pedagogos comumente se veem
em desvio de funcéo e, em virtude disso, ndo conseguem chegar a fazer a mediacao.
Os dados descobertos dialogam com a pesquisa de Novaes (2008, p. 181), quando
afirma que “o trabalho do coordenador pedagdgico é amplo, porém essencial para se
garantir a qualidade da aprendizagem e mobilizar a escola para os objetivos que se
quer atingir. Toda tarefa extra que impede a mediacdo prejudica questbes essenciais
na escola, como o processo de ensino e aprendizagem. Nesse sentido, nas atividades
diarias, falta ao pedagogo repensar suas tarefas e incorporar em sua rotina atividades
pedagdgicas voltadas para o0 acompanhamento do professor e para acdes de carater

pedagdgico. Ainda sobre a mediacao, o P4 e o P21 afirmam:

O pedagogo ele media mais do que a relacdo professor e aluno, ele as vezes
media a relacdo professor e secretaria, professor e professor, professor e
direcdo ou diregcdo e professor, os agentes... Fica cada vez mais distante a
mediacao no processo de aprendizagem e ensino (P4).

O pedagogo foca em situagdes que nao € de cunho pedagdgico. Até ela
chegar ao trabalho pedagégico, muita coisa aconteceu, ficou uma dela ela
passou resolvendo coisas que nao era dela (P21)

Como apresentado no capitulo sobre o pedagogo escolar e suas funcdes, a
atribuicdo geral do pedagogo é “coordenar a organizacao do trabalho pedagdgico,
junto ao coletivo de profissionais da unidade, no acompanhamento dos processos
educativos relativos ao curriculo, planejamento e avaliagdo, na formacao continuada,
nas relacdes com as familias e no fortalecimento da gestdo democratica” (CURITIBA,
2016). Essas questdes sao essencialmente pedagogicas e estao ligadas ao ensino e
a aprendizagem. Desse modo, questiona-se: como alguém com formacédo pedagogica
se distancia do cunho pedagogico ou faz pouca mediacdo no processo de
aprendizagem e ensino?

Como justificativa para o afastamento do processo de mediacdo de ensino e
aprendizagem estdo as questbes da rotina, dos diversos afazeres extras, e mais,

como indica o P13: “as vezes nao sobra ninguém, as vezes é s6 o pedagogo, aquela
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pessoa que ndo esta em sala de aula (P13)”. Esse distanciamento acontece também
por outros fatores, que foram destacados pelos pedagogos nas entrevistas. A seguir,
ser& discutido o que foi manifestado nas entrevistas sobre a categoria Dificuldades da
pratica.

5.2 ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

De acordo com as repostas das entrevistas realizadas com os 16 pedagogos,
foi elaborada a categorizacdo dos dados. Para isso, foram agrupadas as ideias obtidas
nas repostas e classificadas conforme seu conteudo.

Das 23 questdes que compuseram a entrevista, foram utilizadas 04 para esta
dissertacdo. Sao elas:

¢ Quais os desafios que vocé enfrenta na sua rotina diaria?

e Como acontece o acompanhamento das atividades dos professores?

e Em sua atuacao profissional, como ocorre a mediacdo da aprendizagem e do
ensino no trabalho com os professores?

e Quais as suas contribuicbes para a formacéo continuada de professores na

escola em que atua?

Das respostas as entrevistas, surgiram trés novas categorias: Planejamento,
Formacao e Necessidade.

A questao “Quais os desafios que vocé enfrenta na sua rotina diaria?” remete
a categoria ja citada Dificuldades da pratica. Foram encontrados alguns pontos em
comum e divididos em:

I. Organizacao do trabalho pedagogico: diz respeito a frustracées do pedagogo
com relacdo ao tempo, a rotina acelerada e ao gerenciamento de suas
tarefas.

[I. Funcgdes burocréticas e administrativas: relaciona-se as constantes fungdes
técnicas que ocupam grande parte do trabalho pedagogico.

[ll.  Alunos e professores: refere-se a situagdes ou condutas de professores e
alunos, como falta de professores, comportamento dos alunos, mediagcbes

com os docentes, familias e alunos.



115

Dentre as diversas atribuicdbes do pedagogo, ha relatos que evidenciam o
desvio da funcao pedagogica. Fica notdrio que os participantes realizam tarefas extras
€ emergenciais que pouco agregam ao carater pedagogico. De fato, o trabalho
pedagdgico, por se constituir em um ambiente dindmico, pode ser flexivel e apresenta
situacdes inesperadas. Mas isso ndo pode prejudicar o processo de ensino e

aprendizagem.

Ao longo do percurso historico do pedagogo se constata [...] que esse
profissional ocupou diferentes posicdes profissionais no processo
pedagoégico, entre elas, a de coordenador, supervisor, orientador
educacional, professor, além de desempenhar fun¢des préprias, impdem-se
Ihes fungBes correlatas, como resolver casos imprevistos e emergenciais
surgidos na escola, ou ainda como conciliador das questdes disciplinares
entre alunos, bem como encarregado da organizagdo de horarios das aulas
e dos profissionais da escola. Caracteriza-se o trabalho pedagoégico como
fendbmeno educacional historicamente permeado por tensdes que se definem
pelas inimeras exigéncias feitas a educacdo, como reflexo do contexto
econdmico, politico e sociocultural. (ROSA, 2017, p. 118)

Existe uma cultura ja estabelecida, marcada pela histéria profissional do
pedagogo, que precisa ser repensada e até descontruida. Mesmo diante do cenério
marcado por situacbes adversas e muitas exigéncias da sociedade atual, a
organizacao do trabalho pedagdgico precisa de rearranjos que ressignifiguem praticas
e foqguem no cunho pedagdgico para que a aprendizagem e 0 ensino sejam efetivos.
Porém, essa tarefa ndo é exclusiva do pedagogo, mas de todos os profissionais da
educacdo. A mudanca passa pela transformacdo de toda a escola, como uma
instituicdo que trabalha e coopera conjuntamente.

Além desse posicionamento, existem também questdes politicas e sociais que
que influenciam o contexto escolar, como politicas publicas e exigéncias que podem
nao atender aos desafios e a realidade escolar, como demostra o P13: “Vocé tem uma
cobranca, de resultados. Sdo varios fatores que acabam contribuindo ou melhor
impedindo que a gente faga uma mediagdo de uma forma mais apropriada”.

S&o varios os debates relacionados a isso, porém, esta pesquisa ndo tem esse
foco. Ainda assim, defende-se a concepg¢ao de superacdo de acbes automatizadas,
porque “a acao isolada do pedagogo nao tem poder de transformar a instituigcao
escolar, contudo, a¢des contextualizadas e conscientes sdo fundamentais e fomentam
mudancas para contribuir na organizacao necessaria da escola publica” (ROSA, 2017,

p.101). Assim, como os estudos de Rosa (2017), esta pesquisa também revela a
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complexidade do trabalho pedagogico, que apresenta situacfes desafiadoras,
marcadas por improvisos e acontecimentos emergenciais.

O primeiro item a ser destacado sobre a organiza¢édo do trabalho pedagogico
esta relacionado ao tempo.

Tempo com esse professor, a gente precisa ter mais tempo (P13).
Falta de tempo para estar mais com os professores para orientacéo (P12).

Acho que o maior desafio é o tempo. Tem dias que vocé vai pra escola
trabalha um monte e vocé sai frustrada com a impresséo de que vocé néao fez
nada devido a quantidade de coisas que ficou pare tras (P1).

E sempre acimulo de tarefas, pouco tempo para sentar com o professor e
fazer a formacao continuada. [...] mas é sempre uma correria pela demanda
burocratica (P22).

Nesses recortes, € possivel perceber a frustacdo de alguns pedagogos sobre
como organizar seu tempo, principalmente, de separar um momento para orientacao
com os professores. E possivel inferir que essa atitude relacional do pedagogo com o
professor fica fragilizada e isso pode comprometer aspectos importantes que
envolvem o ensino e a aprendizagem.

Quando o P1 comenta: “impressao de que néo fiz nada”, revela um perfil de
profissional visto como “o que resolve tudo” o que “da conta de tudo” e até mesmo
“aquele que nao resolve nada”. Também se infere que, no decorrer do cotidiano
escolar e das emergéncias exige-se desse profissional uma solugdo imediata. O
cotidiano da escola, especificamente, a rotina de trabalho do pedagogo inclui praticas
nao previstas, revelando um oficio que requer a presenca de profissionais que possam
adaptar-se com rapidez as inesperadas mudancas na rotina da escola. A seguir,
algumas ac¢bes que corroboram com a ideia de “praticas imprevistas”, na visao dos

pedagogos.

Chega na escola, é atendimento de aluno, aluno atrasado, atende
professor.... A gente faz pouca mediacdo em relacdo ao processo de
aprendizagem e ensino (P25).

O improviso pela auséncia do professor, que vocé acaba pensando numa
organizacdo de um trabalho e dai essa organiza¢@o vai sendo substituida
pela demanda urgente (P15).

E precéria [..] devido a essa demanda da escola, fazemos atendimento que
muitas vezes ndo é da nossa alcada (P4).
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Isso também é outra falha. A gente fica muito fazendo trabalho burocratico e
guando a gente faz mediacéo eu vejo que faz mais mediacéo realmente de
conflito na escola, conflito entre alunos, conflito de professor e aluno (P25).

Como apresentado nas falas acima, em virtude de atendimentos aos alunos, o
pedagogo, muitas vezes, assume outras fungées como substituir o professor que
faltou ou resolver problemas de alunos e demais funcionérios. Tais fatores, como
aponta o P25, prejudicam o processo de ensino e aprendizagem, pois pouco tempo
se investe em mediacgao.

Entre as dificuldades encontradas na escola pelos gestores, na pesquisa
realizada por Almeida, Souza e Placco (2016), as mais citadas s&o: substituicdo de
professores; distribuicdo de espacos para diferentes atividades; verbas restritas; falta
de acompanhamento e comprometimento dos pais na educacéao dos alunos; e falta
de formacgédo pedagdgica dos professores. No entanto, identificou-se a frequéncia em
que os pedagogos fazem a substituicdo de professores e a distribuicdo de espaco
para diferentes atividades, o que vai na dire¢cdo oposta ao que a legislacéo estabelece
como atribuicdo dos pedagogos (ALMEIDA; SOUZA; PLACCO, 2016).

Além de assumir varias funcdes, o pedagogo acaba sendo responsavel por
tarefas que vao além do cunho pedagdgico, o que provoca algumas frustacbes e
queixas por parte dele, tendo em vista que as falas, em varios momentos,
evidenciaram isso. Toda essa demanda extra gera conflitos e dificuldades no cotidiano
do pedagogo, tornando o trabalho sobrecarregado de improvisos, o que afeta a
mediacdo do processo de ensino e aprendizagem. Assim, muitos profissionais
acabam se “contaminado” com as situagdes corriqueiras de “faz tudo” e deixam de
exercer a funcdo pedagodgica de mediador, articulador, formador e intelectual que
pensa epistemologicamente as questdes educativas. Assim como apareceu no

encontro, os pedagogos falam sobre a rotina nas entrevistas.

A dificuldade maior € manter uma rotina, é ter uma rotina de trabalho (P14).

Os maiores séo as rotinas da escola, maior desafio € vocé dispor de sua
funcdo, de executar seu papel para executar o que eu acho que deveria ser
dos outros (P4).

O que muitas vezes termina comprometendo a minha carga horaria, a minha
rotina e me tira um pouco da presenca da minha fung&o principal (P10).

Envolvendo até a propria rotina e as questdes burocraticas a gente tem que
dar conta, no final a gente ja esta indo pro final do ano com a sensacéo de
gue muita coisa poderia ter sido feita... (P13).
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Primeiro é ter uma rotina, esse é o desafio maior, a gente conseguir fixar uma
rotina, porque a partir do momento em que a gente estaciona o carro na
escola, vocé pode até vir com uma ideia em mente do que vocé vai fazer, ter
colocado na agenda mas vocé estacionou o carro até vocé chegar para bater
0 ponto ja aconteceram diversas situagcbes que nao estdo no seu
planejamento ali, entdo a dificuldade maior € manter uma rotina, é ter uma
rotina de trabalho (P14).

Para Tardif e Lessard (2007), o cotidiano de trabalho na escola é visto pela
repeticdo de atividades uniformes que muitas vezes qualificam a rotina de trabalho na
escola como “ciclos”, isto é, o cotidiano é ciclico: a cada dia os ritos sao repetidos
pelos professores e pelos pedagogos. Os ultimos posicionam-se no papel do
profissional que tem a funcdo de garantir que este cotidiano seja cumprido. Além
disso, os pedagogos e professores recorrem muitas vezes as lembrancas de suas
experiéncias ja interiorizadas, isto €, o “saber experiencial se transforma muito cedo
em certezas profissionais, em truques do oficio, em rotinas, em modelos de gestao da
classe e de transmissdo da matéria” (TARDIF, 2000, p. 14).

No caso do pedagogo, esses esquemas praticos, entendidos isoladamente,
resumem-se a meras rotinas, repetidas inalteradamente. A acdo consciente da pratica
do pedagogo e professor, quase sempre, altera significativamente essas rotinas
repetitivas, para esquemas estratégicos e reflexivos (BEZERRA, 2017).

Ao mesmo tempo que a rotina é importante, juntamente com o planejamento,
reforca a ideia de que acbes automatizadas ndo contribuem para 0 processo
educativo, porém rotinas pensadas configuram-se como “um instrumento de
planejamento que organiza os conteudos do trabalho do coordenador pedagdgico no
tempo e espaco, com o objetivo de garantir a articulacdo de suas distintas atribuicoes”
(GOUVEIA; PLACCO, 2013, p. 76). Ainda sobre as questdes emergenciais, 0s

pedagogos reforcam:

Muito burocratica. Sobrecarga grande de trabalho (P3).
Na prefeitura, é a demanda burocrética, vem de cima para baixo (P7).

Penso que o maior desafio que talvez me distancia um pouco da minha
funcao séo as tarefas de cunho administrativo e burocratico [...] 0 que muitas
vezes termina comprometendo a minha carga horaria, a minha rotina e me
tira um pouco da presenca da minha funcéo principal (P10).

Veja bem, a burocracia, a gente pode relacionar com aquela quantidade de
coisas que vocé tem que cumprir, né? Mas que muitas vezes vem de cima
pra baixo (P7).
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As falas acima demostram a realidade de um trabalho burocratico e
administrativo que consome grande parte da carga horaria de muitos pedagogos.
Almeida, Souza e Placco (2016) pontuam as tensdes, as disputas, as dificuldades
presentes no cotidiano e o vasto trabalho técnico realizado pelos pedagogos. As
autoras, ao analisarem a atuacao desse profissional, relevam o excesso de atribuicdes
gue pesa sobre eles, seja por parte do que esta definido na legislacao, seja por meio
de cobrancas dos 6rgdos do sistema educacional, ou mesmo pela comunidade
escolar; e afirmam que dificilmente o pedagogo podera assumir todas as atribuicbes
esperadas em relacédo a sua atuacao.

O carater pedagogico nos processos de ensino e aprendizagem deveriam
nortear trabalho do pedagogo. O distanciamento do processo de ensino e
aprendizagem em virtude da demanda, conflitos e rotina € algo a ser repensado e
analisado, uma vez que foge das atribuicdes essenciais do trabalho do pedagogo. A
critica esta na necessidade de os pedagogos se identificarem como mediadores e
elaborarem uma organizagdo de trabalho que ultrapasse as emergéncias e 0s
imediatismos. E necessario criar alternativas e desdobramentos que superem a rotina
acelerada, o acumulo de tarefas extras e burocraticas que tem legitimado a pratica
pedagogica. O P8 salienta justamente isso ao afirmar que “rotina a gente tem, que é
intensa, mas eu tenho que saber trabalhar com essa intensidade. Entdo, eu preciso
me organizar e a forma que eu achei melhor foi através do planejamento
(planejamento da coordenacao)”.

E necessario destacar que o pedagogo ndo tem a solucéo para sanar todos 0s
problemas da escola, mas é um profissional a mais para somar-se a equipe gestora,
a fim de fazer frente aos desafios da escola na atualidade (GARCIA; SILVA, 2017).

Existe, portanto, a necessidade de os pedagogos se reconhecerem como ponto
central no processo de mediacdo, como um lider que delegara tarefas e que pensara
em acgles e atitudes mais voltadas para o carater pedagdgico. Placco, Almeida e
Sousa (2011, p. 21) ressaltam que “a identidade profissional se constroi nas relacdes
de trabalho”. O pedagogo deve ver-se e fazer-se ver, sendo aquele que sera “como
capaz de pensar, de articular os saberes [...] na construcdo e na proposi¢cado das
transformacdes necessarias as praticas escolares e as formas de organizacdo dos
espacos escolares de ensinar e aprender” (PIMENTA, 2005, p. 44). Nesse cenario, a

acao do pedagogo precisa ser de posicionamento, na relacao entre 0 compromisso e
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0 comprometimento como mediador. Posicionamento porque em sua atuagdo, mesmo
frente as demandas, promove um sentido para seu trabalho.

O pedagogo, ao desempenhar um papel em torno de suas funcgdes, que se
distancia da fragmentacédo na sua agdo, considera o elo integrador especifico de sua
funcdo, pois, quando ocupa-se com tarefas que nao lhe competem, influencia
negativamente as relacdes, e dificulta a concretizacdo de objetivos curriculares, que
atendam de fato as necessidades de uma educacao significativa (SILVA; MONTEIRO,
2017).

Silva e Monteiro (2017) defendem um profissional da educagédo com um espaco
legitimo, que dé liberdade para discutir e socializar com os professores sobre a pratica,
de tal forma que possibilite criar um modelo criativo de desenvolvimento do trabalho
escolar que se concretizara por uma acéo de transformacéao coletiva.

Pensar em formas de organizacdo do trabalho educativo requer planejamento,
tanto do pedagogo como do professor. Nesse sentido, a terceira categoria, chamada
de Planejamento, refere-se ao modo como o pedagogo acompanha o trabalho do
docente, a fim de estabelecer uma relacdo programada e sistematiza sobre os
processos de ensino e aprendizagem. Essa categoria surgiu quando perguntado aos
participantes: “Como acontece o acompanhamento das atividades dos professores?”
e “Em sua atuacdao profissional como ocorre a mediacdo da aprendizagem e do ensino
no trabalho com os professores?” Desta categoria surgiram trés subcategorias: Hora-
atividade, Momento individual e Registros docentes.

A subcategoria Hora-atividade surgiu em virtude de os pedagogos relatarem
gue esse relacionamento com o professor acontece pelo acompanhamento do
planejamento docente, normalmente realizado em grupos, organizando por
professores da mesma série, turno, disponibilidade, entre outros critérios. E
importante destacar que a hora-atividade € um espaco/tempo reservado ao
planejamento, inserido na carga horéaria de trabalho do professor. E denominado de
diferentes formas em todo o territério brasileiro, como hora-atividade, permanéncia,
jornada extraclasse, atividade extraclasse. Independente do termo utilizado, o sentido
€ 0 mesmo. Optou-se por utilizar a terminologia hora-atividade, pois foi o termo mais

utilizado pelos participantes.

E durante a permanéncia [..] fazendo esse acompanhamento com os
professores [...] essa organizagéo faz com que elas planejem juntos (P1).
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Na prefeitura momento de permanéncia, que € um momento de estudo. [...]
Trabalho com elas o planejamento mensal, trago textos e a gente faz um
estudo, retomo um pouco do estudo, tiro algumas davidas...(P7).

Sempre na hora-atividade, mas ndo é uma coisa escalada que tem
cronograma, nés até temos um cronograma, mas dificilmente a gente
consegue cumpri-lo (P14).

Os professores tém hora-atividade, uma vez por semana, e permanéncia e a
gente senta junto (P22).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo Nacional — LDBEN, n°® 9.394 de 1996,
por mais que nao utilize a expressao “hora-atividade”, prevé que o professor tenha
espaco e tempo de estudo e de planejamento, inseridos em sua jornada de trabalho.
A hora-atividade € de extrema importancia para a organizacdo do trabalho pedagdégico
do docente. E nesse espaco que ele podera planejar o encaminhamento metodoldgico
de sua disciplina, que trocara ideias com seus pares, estudara, dialogard com a equipe
pedagdgica da escola, participara de formacédo continuada, enfim, realizara atividades
que competem a profissdo docente (MUHLSTEDT, 2016).

A pesquisa realizada por Muhlistedt (2016) constatou que o tempo/espaco da
hora-atividade foi uma conquista das lutas sindicais dos professores, desde 0s anos
1980, porém, nem sempre 0 uso desse espaco € utilizado para estudos, reflexdes e
aprofundamentos teorico-préaticos sobre as acfes pedagdgicas em sala de aula. As
relagdes profissionais entre “pedagogos e professores em muitos casos, tendem a ser
negligenciadas por raz6es de cunho pessoal e acfes que impedem a consolidacao de
uma atuacdo efetivamente pedagdgica e de avanco das reflexdes sobre as
necessidades dos processos de formagao continuada em servigo” (MUHLSTEDT,
2016, p. 15). Embora haja relatos de acompanhamento do pedagogo com o professor
no que se refere ao planejamento, algumas falas evidenciam falhas nesse processo,

como demonstra a fala do P14 (acima) e a fala do P15, abaixo.

Hora-atividade € um mito né, de que se consegue ser acompanhado. Tem
situacdes na escola que ndo permite que eu faca hora atividade concentrada
com os professores, a hora atividade acaba sendo meio que sufocada pelas
atribuicbes do professor, de correcdes de provas, elaboracdo de trabalhos
(P15).

No dia a dia, a gente vai percebendo as necessidades e vai fazendo, porque
ndo acontece, ndo tem acontecido nas horas-atividades dos professores (P3).

De acordo com o previsto na Resolugcéo 4639/2019 (SEED), no artigo 10, a

“‘hora-atividade é destinada ao professor em exercicio de docéncia para estudos,



122

planejamento, avaliacdo e outras atividades de carater pedagdgico, a ser efetivada na
Instituicdo de Ensino” (p. 6). Conforme esse documento, o controle do efetivo
cumprimento da hora-atividade é responsabilidade da equipe pedagodgica e da direcédo
da instituicdo de ensino. Pode-se inferir que a hora-atividade configura-se em duas
dimensdes: a primeira como um trabalho individual do professor por meio da
realizacdo do planejamento das aulas e da elaboracéo e correcéo das avaliacdes dos
alunos, e a segunda € prevista como um trabalho integrado de leitura, estudo e
discussbes que deve ser mediado pelo pedagogo escolar. Sobre o trabalho docente:

O trabalho do professor vai muito além de ministrar aulas. Para que sua
atuacgdo tenha mais qualidade, o professor precisa, além de uma consistente
formacéo inicial, qualificar-se permanentemente e cumprir tarefas que
envolvem a melhor preparacdo de suas atividades em sala de aula, bem
como tempo e tranquilidade para avaliar corretamente a aprendizagem e o
desenvolvimento de seus estudantes. (BRASIL, 2012)

Mesmo com as falhas e dificuldades relatadas sobre a hora-atividade, percebe-
se que o trabalho docente vai além de lecionar e isso ja esta sendo discutindo tanto
na escola como nas esferas publicas responséaveis pela educacao.

Além desse acompanhamento especifico com o professor durante a hora-
atividade, ha pedagogos que relatam sobre a realizacao de conversas individuais com
os professores, destacando a importancia do didlogo e das trocas de informacdes e
experiéncias. Assim, surgiu outra subcategoria: Conversas individuais. Diferente da
categoria anterior que se referia ao acompanhamento do pedagogo com os grupos de

professores, aqui as conversas acontecem individualmente.

A mediacdo com os professores acontece pelo didlogo. NGs conversamos,
trocamos informacdes (P1).

Tenho com todos 40 minutos com cada professora individualmente para
discutir planejamento (P7).

Eu ja gosto de sentar como eu digo assim para as meninas “eu gosto de
sentar de ladinho” eu gosto de ter conversas individuais (P9).

Eu faco assessorias individuais que a gente também tem uma vez por més
com eles ou pelo menos uma vez por trimestre (P13).

A gente tem bastante contato com os professores, pois € uma escola
pequena, entdo assim, de tempo em tempo, a gente consegue sentar com a
professora, conversar (P13).
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Desse modo, o didlogo aparece como um importante componente para a
mediacao, que fortalece a troca de experiéncias e busca caminhos melhores para o
processo de socializagcédo e desenvolvimento entre os sujeitos. Nesse sentido, Freire
(2013, p. 79) afirma que: “o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens”. Uma relacdo necessita de dialogo, se ha
necessidade de fortalecimento na relacdo pedagogo e professor, os momentos
dialdgicos podem ser um caminho para a consolidacio das mediagdes.

Para Buber (2014), a relagcdo com o outro € um ato essencial do homem, uma
atitude de encontro entre dois parceiros em confirmacgédo mutua. No quesito educacao,
para que aconteca dialogo entre pedagogo e professor, é preciso haver gestao
democrética e participativa; caso contrario, € mera apresentacao de informacdes, de
um Unico sujeito como detentor do saber.

Por isso, priorizam-se trocas de experiéncia e ressignificacdo de
aprendizagens, que acontecem em uma relacdo de reciprocidade. A questédo
essencial do trabalho pedagogico consiste em uma perspectiva democréatica e
demanda participacdo e disposicao ao didlogo, pois, sem o dialogo ndo ha espaco
para a contradicdo, para a diversidade de opinides, o que significa que sem
contradicdo, sem diversidade, ndo ha democracia (SOUZA, 2019).

Ao mesmo tempo em que 0s participantes revelam esse acompanhamento com
o docente, ha uma outra perspectiva: a inexisténcia de um contato direto com o

professor, isto €, acompanham-no por meio dos Registros, a Ultima subcategoria.

Existe um questionario padrdo para acompanhamento, entdo, eu vou
observando néo s6 o professor em si, mas o contexto que ele est4, qual € a
sala de aula, qual a turma que ele esta atuando, todos esses fatores. E
também pela observacao indireta que € através dos planejamentos que eles
fazem (P13).

A partir do trabalho docente (P14).

Se o planejamento condiz com a pratica de sala de aula. Através de
estatisticas de desempenho, até por nota e é mais facil o acesso a alguns
professores (P15).

Seria estar mais préximo do professor, até questdo de ler o planejamento

(P25).
Ficou evidente nas falas o carater quantitativo dos registros utilizados. Ler o
planejamento, acompanhar o desenvolvimento estatistico e observar as notas revelam

praticas tradicionais e classificatorias de organizacdo. Como o P15 aponta, muitas



124

vezes as observacdes desses registros sdo a maneira mais facil de acesso ao
professor. Fica evidente a falta de vinculo, as resisténcias e os obstaculos presentes
na relacdo entre pedagogo e professor. Questiona-se: sera que o pedagogo utiliza os
registros docentes apenas com o intuito de avaliar a pratica, como um fiscalizador?
Sera que o proprio pedagogo faz registros de suas acfes? Qual a concepcédo de
registro presente nas escolas?

Com relagdo a maneira como as instituicdes organizam as praticas, no tocante
aos procedimentos de registro e avaliagdo, a pesquisa realizada por Tavares et al
(2015) indica que os procedimentos adotados estdo centralizados na utilizacdo de
mecanismos formais e objetivos. Sobre o registro, 0os autores evidenciam que a sua
utilizacdo acontece de forma burocrdtica e n&o como possibilidade de
acompanhamento da aprendizagem e organizacao da pratica pedagdgica.

Por isso, € necessario pensar em outras formas de registro, além da
perspectiva avaliativa e fiscalizadora, considerando que o registro pode contribuir para
refletir e proporcionar feedback. Entende-se que € possivel definir o registro como um
instrumento importante que poderd servir para uma pratica de avaliacdo da
aprendizagem que busca superar os desafios das aprendizagens. Portanto, muito
além da leitura do planejamento, de acompanhar o desenvolvimento estatistico e
observar as notas, é necessario abrir oportunidades para outras formas de registos:
aplicativos (tecnologia), portfélios, fotografias, diarios, relatérios, observacbes
sistematizadas, videos, entre outras.

Registrar a organizacdo do trabalho do pedagogo e do docente é uma
importante ferramenta, pois com ela é possivel ampliar o olhar da dindmica da escola,
repensar acdes e estabelecer relagbes com os pares, no sentido de trocar
informagdes coletadas que aprimorem avangos no ensino e na aprendizagem. O
registro pode gerar novas hipéteses, porque permite pensar nas dificuldades e
encontrar caminhos de superacao e melhorias. Por isso, a utilizacao de instrumentos
puramente técnicos e burocraticos podem nao contribuir, pois ndo fortalecem a

reflexibilidade dos processos educativos.
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A utilizacao dos registros como um dos recursos possiveis para a construcao
do trabalho coletivo possibilita trazer para o ndcleo das discussées
pedagodgicas as diversas concepgdes presentes no contexto escolar. O
coordenador pedagogico assume um papel importante nesse processo de
revisdo e de reflexdo da pratica pedagogica: problematizando o trabalho
docente, confrontando os diversos pontos de vista ou diferentes concepgdes
presentes no espaco escolar, propiciando aberturas para o dialogo, a
discusséo e o planejamento das ag8es conjuntas. (FUJIKAMA, 2012, p. 137)

Assim, € possivel pensar no registro como um instrumento diagnaostico, isto €,
gue possibilite uma reflexdo sobre os resultados e sobre a pratica que esta sendo
desenvolvida. Por isso, a importancia do mediador, de problematizar,
construtivamente, o trabalho docente e, consequentemente, discutir 0 uso de
mecanismos de registro e avaliagéo.

A partir da pergunta: “Quais as suas contribuicdes para a formacao continuada
de professores na escola em que atua?”, surgiu a categoria Formacao. A mediacdo
do pedagogo com os professores perpassa pela formagdo continuada; os
participantes enfatizam isso. Assim, nessa categoria, foi possivel destacar trés

elementos principais que a organizam:

I. Critica & formacdo inicial.
Il. Critica a formacao continuada oferecida pelos 6rgéos publicos.
lll. Reunides, recursos e possiblidades de espacos formativos que acontecem

dentro da escola, orientados pelo pedagogo.

O primeiro item refere-se aos posicionamentos questionadores em relagcédo a
formacdo inicial dos participantes. As falas a seguir revelam que os pedagogos nao

tiveram uma formacdo inicial que os fizessem pensar sobre o processo de mediacéo.

Pensando na mediacdo, até que ponto teve mediacdo significa nas proprias
experiéncias de formacéo que a gente teve até que ponto aqueles que foram
formadores desses formadores entenderam esse processo de mediacao
(P10).

Nossa formagdo inicial ja é falha, superficial, entdo trabalhar isso com os
professores é dificil pra mim (P12).

Essa complexa relacdo dos pedagogos com sua formacao inicial justifica-se
também pelo desenvolvimento historico da formacédo dos pedagogos e pelas
mudancas politicas educacionais. Sobre a formacao, havia divisbes em habilitagdes,

0 que tornava muito técnico o curso em Pedagogia, fato questionado por alguns
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estudiosos, mas, em contrapartida, a formacao atual € generalista e atende a diversas
areas. Ainda assim, a Pedagogia possui uma identidade problematica, o que justifica
a falta de clareza sobre o curso. Isso fica evidente quando o P12 aponta falhas em
relagdo a formacao, afirmando sua superficialidade.

Essa abordagem ampla do curso de Pedagogia pode originar problemas quanto
a indefinicAo do campo pedagdgico e a atuacdo do profissional. A gama de
possibilidades para o pedagogo no mercado de trabalho faz com que a proposta
curricular dos cursos de Pedagogia se torne um “mix” de disciplinas sem foco
(BARONE, 2020). Isso pode refletir em profissionais que ndo entendem sua funcao e
gue apontam falhas na formacéo inicial.

Como discutido na fundamentagdo tedrica, essa formacdo genérica €
superficial para alguns participantes da pesquisa, mas ela sofrerd modificacbes. Em
dezembro de 2019, foram publicadas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo Basica, fundamentadas na Base
Nacional Comum para a Formacgé&o Inicial de Professores da Educacgéo Basica (BNC).
Segundo esse documento, a base inicial do curso de Pedagogia terd como foco a
docéncia. Apds essa etapa, sera escolha do profissional fazer uma extensao para
atuar na administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo ou orientacao
educacional.

Independentemente da Base Curricular para o curso de Pedagogia, é
necessario contextualizar e ressignificar as atribuicbes inerentes a cada profisséo,
para que a formacao profissional do pedagogo tenha uma abordagem critica sobre a
realidade desse profissional. De fato, nenhuma formacao inicial dara conta de toda a
complexidade do campo do conhecimento pedagdgico. Por isso, a necessidade de
garantir a formacgé&o continuada nas escolas.

Domingues (2014) corrobora com as afirmacdes da pesquisa de Barone (2020),
pois apresenta dados que apontam a ineficacia da formacéo inicial em Pedagogia para
a atuacao cotidiana. A formacéo inicial no atual molde generalista ndo favorece ao
pedagogo uma analise da situacdo educacional na qual ele vai atuar, afastando-o da
reflexdo tedrica, deixando de prepara-lo para o enfrentamento das exigéncias postas
as escolas pelo mundo contemporaneo (DOMINGUES, 2014).

Ainda sobre a formacao que acontece na escola, os pedagogos salientam:

Normalmente nas reunides do ano eu sempre faco pontuacgées (P3).
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Sempre ha semana pedagégica, ou formacdo em acdo, a partir dos
instrumentos que vem ja& encaminhados pela SEED, n6s sentamos, nés
discutimos e elaboramos dentro da melhor opcéo o que fazer para a escola
(P140).

O material vem da prépria secretaria e entédo é estudado o material (P12).

Nas semanas pedagogicas que teve foi toda elaborada pelo nucleo e
executado e tem um roteirinho inclusivo do que o pedagogo deve fazer (P15).

A gente tem formac&o que o municipio oferece, podem é minima. [...] o que
eu ouco, o que eu aprendo, 0 que eu leio eu passo para os professores como
orientacéo (P22).

A formacédo continuada oferecida aos gestores educacionais tem despertado
atencdao, pois, infelizmente, ha um certo distanciamento e pouca aceitacdo dos que
fazem a formacdo, evidenciando falhas e pouca contribuicdo para a prética
pedagdgica. A questdo da formacédo dos profissionais da educacdo aparece como
uma questdio socialmente problematizadora (ARAUJO; ARAUJO; SILVA, 2015).

A priori, o tema formacao continuada vem emergindo das diversas concepcodes
de educacdo e sociedade, presentes na realidade brasileira. No entanto, foi
especificamente na década de 1990 que a formacao continuada ganhou forca e foi
considerada uma das estratégias fundamentais para o processo de construcdo de um
novo perfil profissional do professor (ou pedagogo) (NOVOA, 1992; GATTI, 1997;
PIMENTA, 2002).

Além disso, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) — Lei n° 13.005/2014
(BRASIL, 2014) vigente enfatiza, em sua décima sexta meta, a garantia de oferta de
formacdo continuada aos professores da educacao basica em suas respectivas areas,
de acordo com as necessidades do contexto de ensino e das instituicdbes que os
administram. O olhar reflexivo sobre a formacao continuada em servico € algo
discutido e teorizado. Porém, algumas formacdes prontas e oferecidas podem néao

atingir a realidade especifica da escola, pois foca em questdes puramente técnicas.
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Assim sendo, é possivel afirmar que a formacao continuada de professores,
tanto na perspectiva da Racionalidade Técnica como na Racionalidade
Pratica, aproxima-se, em sua esséncia, dos vocabulos ensino, instrucdo e
treinamento, uma vez que estas compreensdes tem como prerrogativa a
aprendizagem de conhecimentos, onde na primeira esse processo €
estabelecido através da aquisicdo de informacg@es cientificas, didaticas e
psicopedagogicas descontextualizadas da préatica educativa do professor, e
na segunda, consiste em construir conhecimentos e teorias sobre a pratica
docente, a partir da reflexao critica, também com base em informacées
cientificas, didaticas e psicopedagdgicas, contudo, estas de forma
contextualizadas. No entanto, destacamos que ambas ndo consideram o0s
elementos da existéncia humana dos professores em formac&o. (ARAUJO;
ARAUJO; SILVA, 2015, p. 65)

Ha duas perspectivas sobre a formacdo continuada: a classica, descrita por
uma proposta diretiva, rigida, organizada pela logica da racionalidade técnica, pela
transferéncia de conhecimentos produzidos por um grupo de intelectuais, com um foco
exclusivo, sem ter a preocupacdo com a experiéncia vivida pelos professores em seu
trabalho na escola. A segunda perspectiva é a critico-reflexiva, comprometida em
proporcionar ao professor uma formacao que promova a reflexdo sobre sua pratica, a
resolucéo dos problemas a partir de sua realidade e o desenvolvimento com base em
processos colaborativos (FERREIRA; SANTOS, 2016).

Porém, a introducdo de modelos inovadores de formacao tem esbarrado em
circunstancias comuns aos sistemas de ensino e as escolas, como por exemplo, a
auséncia de politicas formativas, intencionais, articuladas e continuas, assim como
uma estrutura organizacional escolar que restringe as inovacdes e a adocao de
perspectivas cooperativas de desenvolvimento profissional (FERREIRA; SANTOS,
2016).

Sao muitas as barreiras com relacao a formacado continuada. A mudanca do
modelo classico para o reflexivo requer pensar em novas possibilidades, como
valorizar a experiéncia e as necessidades dos professores, no tocante as demandas
vivenciadas por eles em cada contexto. “E preciso aceitar a incompletude da ciéncia
para prever os moldes de uma formacgédo que dé conta da diversidade do contexto
educacional” (FERREIRA; SANTOS, 2016, p. 13). Por isso, as falas a seguir revelam

a necessidade de ressignificar os modelos de formacao continuada.

A formacgédo continuada fica dificil, professor entra, professor sai, concursos
novos, ndo consegue evoluir, nesse sentido. Uma ou duas palestras ndo da
conta, temos que fazer isso aqui, refletir (P2).

Nao é so trazer os palestrantes de fora, a gente viu que isso ndo é efetivo.
Eles gostam de um dia de formacdo que os préprios colegas fazem
contribui¢cBes, troca de experiéncias (P25).
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Eu vejo esse espaco como formagcdo mesmo, de pedagogo, palestra, a gente
vai em palestra, pode ser maravilhoso, mas é esse espaco que forma, de
reflexdo, trocas (P25).

O modelo de formacéo citado pelos participantes revela uma proposta de
formacao continuada com caracteristicas de um modelo classico (Quadro 4), que
prioriza a transmissdo de conteudos e de teorias e tem origem historica na proposta
tecnicista de conhecimento. Como indica o P25, configuram-se em palestras que nao

sdo efetivas.

O professor também é um pesquisador: toda pesquisa tem origem num
problema que o sujeito se coloca, ora, como sabemos, os desafios do
cotidiano escolar sdo graves demais; portanto, para enfrenta-los com
competéncia, o educador precisa estar sempre estudando, lendo, buscando
(ndo basta assistir um video ou uma palestra de vez em quando). A escola
ndo pode ser vista apenas como um local de trabalho; deve ser ao mesmo
tempo espaco de formagdo (VASCONCELLOS, 2019, p. 179).

As propostas reflexivas s&o mais efetivas, pois proporcionam troca de
experiéncias (P25). Os modelos propostos que agregam alguma aprendizagem
referem-se a propostas praticas-reflexivas e emancipatorias, ou seja, priorizam a troca
de conhecimentos, a reflexd@o e a interagdo, contribuindo para as préticas.

No que diz respeito aos cursos externos oferecidos aos professores e
pedagogos, segundo a pesquisa realizada por Almeida, Souza e Placco (2016), os
pedagogos afirmam que as formacdes realmente funcionam quando: quem ministra o
curso ou palestra tem dominio do contetdo; ha espaco para o dialogo; o contetdo é
voltado para as reais necessidades dos professores; ha apresentacdo de modelos ou
exemplos praticos; a base teodrica é relevante e pode ser Util para as praticas.

O quadro a seguir apresenta, sucintamente, as principais caracteristicas dos

modelos de formacéo.



Quadro 4 - Principais caracteristicas dos modelos de formacéo.
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Caracteristicas

Classico

Pratico-reflexivo

Emancipatorio-politico

Relagio teoria/
pratica

Supremacia da teoria

Supremacia da pratica

Valorizacio equanime da
teoria e da pratica, em
relacao dialética

Papel do Transmissor de Mediador que incentivaa | Mediador e colaborador,
formador conteudos discussao sobre problemas |atuando em projetos
enfrentados pelos docentes | de colaboracio entre
universidade e escola
Concepgao de Tecnicista Interpretativa, com base na | Perspectiva socio-historica e
Formacio reflexdo sobre a acdo critico-dialética
Exemplos Palestras, oficinas, Cursos de média a Projetos de pesquisa-acio

SEMmINArios, cCursos longa duracio, ou de desenvolvidos de forma

de capacitacio ou acompanhamento dos colaborativa

trelnamento docentes pelo mediador

Fonte: Bassoli; Lopes; César (2017, p. 2009).

Pensar em mudancas requer compreender as diferentes concepcoes
existentes na formacao continuada tanto dos pedagogos como dos professores. Como
apresentado pelos participantes da pesquisa, existe a necessidade de criar espagos
de interacdo que superem praticas que ndo agregam.

Vem da questdo da formacdo continuada que quando a gente consegue

trazer algo diferente que seja mais dindmico, das leituras que a gente traz e
um conjunto de atividades que fagam daquela manha de formacéo (P4).

Através da formacgdo continuada € possivel abrir caminhos e abrir didlogo
maior (P4).

N6s temos uma reunido semanal de 2 horas e meia de reldgio, onde
sentamos e nos encontramos com os professores para discutir a semana, a
rotina, entre outras questdes (P10).

O papel do mediador, nessa perspectiva, € proporcionar momentos reflexivos,
seja com reunides, seja para o0 preparo de materiais, discussdes e troca de
experiéncias em grupo. Mediar numa perspectiva reflexiva instiga discussdes que
favorecem a resolucdo de problemas diarios dos professores e proporcionam reflexdo
consciente sobre as praticas. Aléem disso, refor¢a o relacionamento entre pedagogo e
professor, visto que "o trabalho coletivo pode compartilhar evidéncias e informacdes
e buscar solugBes. Assim, os problemas importantes das escolas comecam a ser
enfrentados por todos” (IMBERNON, 2011 p. 47). Conforme os pedagogos, a

formacao exige deles determinados preparos, como:
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Textos, livros, referéncias bibliograficas e virtuais que a gente traz para
oferecer para o professor (P16).

Eu sempre procuro fazer um curso de extensdo ou eu busco fazer uma
disciplina isolada [...] para a gente poder atender dentro da nossa
necessidade. Entdo eu busco a minha formacéo para poder trabalhar com os
professores (P21).

Minha principal contribuicao é a atualizacdo didatica aos professores (P10).

Segundas-feiras sdo dedicadas a formacao, entdo eu preparo a tematica de
acordo com a demanda que a gente vai sentindo (P13).

Leituras criticas, preparacdo de material e atualizacdo profissional do préprio
pedagogo séo elementos significativos para a formagdo continuada na escola.
Retomando a pesquisa de Almeida, Souza e Placco (2016), os pedagogos ressaltam
que as leituras criticas, as reflexdes e 0s guestionamentos agucam inquietacoes e
proporcionam uma nova visdo da pratica. Além disso, a pesquisa relevou que
professores avaliaram positivamente os cursos de curta duracdo na propria escola e
levantaram outras questdes como a necessidade de incentivo por parte da equipe
pedagogica para que os professores participem de cursos oferecidos fora da escola e
da rede de ensino.

Diante disso, além de propostas oferecidas pelos encontros formativos
mediados pelo pedagogo, ha a necessidade de incentivo por parte da gestao para
formacdes além dos muros escolares. Névoa (1995), por sua vez, diz que a formacéo
nao se constréi por acumulacdo de cursos, conhecimentos ou técnicas, mas sim
através de um trabalho de reflexividade critica sobre as préticas e a (re)construcéo
permanente de uma identidade pessoal;.

Nesse sentido, "a formacao deve apoiar-se em uma reflexdo dos sujeitos sobre
sua pratica docente, de modo a lhes permitir examinar suas teorias implicitas, seus
esquemas de funcionamento, suas atitudes etc., que oriente seu trabalho”
(IMBERNON, 2011, p. 38). Vale ressaltar que a melhoria da formacdo ajuda no
desenvolvimento das praticas pedagogicas, mas a melhoria de outros fatores, como
salarios, estrutura, nivel de deciséo, nivel de participacdo, carreira, clima de trabalho,
legislagdo trabalhista, entre outros, tém papel crucial nesse desenvolvimento
(IMBERNON, 2011).

Nota-se que o0s pedagogos, em seus discursos, veem a necessidade da
formacdo e que esta seja contextual e significativa, e até mostram algumas acdes

préprias para esse processo.
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Ainda com relacdo as perguntas: “Como acontece 0 acompanhamento das
atividades dos professores?” e “Em sua atuacgao profissional, como ocorre a mediacéo
da aprendizagem e do ensino no trabalho com os professores?” surgiu a Ultima
categoria, Necessidade, que revela a informalidade do acompanhamento do
professor, feito pelo pedagogo. Diz respeito aos encontros com o professor, conforme

a demanda, caso o professor precise ou conforme a rotina e a necessidade da escola.

Eu trabalho com os professores, se o professor vem conversar comigo, eu
sento ao lado do professor e vamos conversar (P4).

A gente vai dando suporte para o educador conforme a necessidade (P10).

As vezes, quando necessario, eu sento com um professor em particular e
fazemos a troca de experiéncia (P12).

E o que menos acontece. O dia a dia € mais atendimento aos estudantes.
Dependendo dos professores envolvidos em alguma atividade especifica,
entéo a gente conversa com os professores (P12).

A mediacdo ocorre sempre quando necessario. Vocé vai fazendo
interferéncias, entdo ocorre a mediacdo nesse momento e depois a gente
senta, discute, retoma, sempre quando necessario (P14).

Essa atitude do pedagogo de fazer a mediacdo conforme a necessidade revela
a falta de relacionamento constante entre eles. Uma proposta com pouco
envolvimento pode afetar negativamente o processo de ensino e aprendizagem, uma
vez que um trabalho integrado e participativo é concebido como ideal. Além disso,

coloca-se a relagédo com o professor em segundo plano, como nos recortes a seguir:

Este acompanhamento das atividades com os professores fica muito a
desejar porque nao tem frequéncia. [..] ndo é um acompanhamento
sistematizado, € mais na informalidade (P25).

N&o sobra muito tempo habil para ter esse trabalho como deveria, de ver o
plano de trabalho docente, revisando, trocando ideias e reformulando aquilo
gue € preciso. Entdo a gente tenta na medida do possivel (P12).

A mediagdo acontece, deveria acontecer, no processo. Sentar, conversar,
partilhar, o professor traz a dificuldade, a gente senta junto, a gente elabora
junto, mas néo é isso que acontece (P14).

Para que a mediagao aconteca, existe um discurso (P25, P12 e P15) sobre a
ideia de haver um atendimento aproximado ao professor, sistematizado, periddico.
Sentar, conversar, trocar e partilhar experiéncias sao algumas atitudes que deveriam

ser tomadas, mas isso fica no campo do desejo. Argumenta-se que 0S encontros com
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o professor devem acontecer de forma programada e ndo na informalidade, como
alguns participantes disseram.

Pode-se deduzir que, nessa categoria, o trabalho é realizado num ciclo
fechado, cada um com suas atribuicées, mesmo que o pedagogo queira trabalhar com
os professores, ndo consegue, fica restrito a outras funcgoes.

Vale ressaltar que esse relacionamento com o professor ndo € para apontar
erros, ou julgar as praticas. O pedagogo deve ter muito cuidado com isso; para
construir uma relagdo ha a necessidade de trocar ideias, reformular, propor, e ndo
impor o conhecimento. E muito mais significativa uma proposta desafiadora e
contextual do que atividades inflexiveis ou que nédo tenham sentido para as acfes dos

sujeitos envolvidos. Nessa perspectiva, o0 pedagogo assume

o papel de guia e mediador entre os iguais, o de amigo critico que nao
prescreve solugfes gerais para todos, mas ajuda a encontra-las dando pistas
para transpor os obstaculos pessoais e institucionais e para ajudar a gerar
conhecimento compartilhado mediante reflex&o critica. IMBERNON, 2011, p.
94)

E possivel inferir que se ndo ha proximidade ou engajamento entre o pedagogo
e o professor, ndo ha mediacdo. Ndo h& construcdo coletiva do pensamento para
encontrar solu¢cdes para as dificuldades da pratica. Esta pesquisa valoriza a mediacao
conjunta do conhecimento; se isso ndo acontece, ha perdas significativas no processo
de ensino e aprendizagem. Acredita-se que mediar se materializa em praticas que se
relacionam com o dia a dia dos professores e com as constantes relacdes que se
estabelecem entre pedagogo e professor, como uma equipe que pensa junto. Uma
atitude mediadora demanda autorreflexdo, didlogo, trabalho coletivo e reelaboracdo
de caminhos que direcionem a uma educacao emancipatoria.

O trabalho coletivo € de fundamental importancia no cotidiano escolar.
Atualmente, uma das competéncias que as novas propostas educacionais tém
buscado é estimular em criancgas, jovens e adultos a capacidade de se trabalhar em
equipe, de forma colaborativa, visando, cada vez mais, a um papel ativo do aluno.
Entretanto, se o aluno deve aprender a trabalhar em equipe, a fim de auxiliar o
processo de aprendizagem, os profissionais da educacao ndo devem também agir da
mesma forma? Como é possivel exigir que os alunos saibam trabalhar coletivamente

se, muitas vezes, o préprio trabalho da escola nao é realizado dessa forma?
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Héa a necessidade de aproximar e reafirmar as relacdes que se estabelecem na
escola de modo a possibilitar novas oportunidades de pensar 0 ensino e a
aprendizagem. O trabalho coletivo sé pode ser chamado assim quando “a troca de
experiéncias e a partilha de saberes consolidam espacos de formacdo mutua”
(NOVOA, 1992, p. 26). O pedagogo nio é o Unico agente que compde o trabalho
coletivo nas escolas, ele ndo trabalha sozinho e de forma isolada. Por isso, a
necessidade de pensar em estratégias e mecanismos que facam com que todos
participem e ndo sobrecarregue uma unica pessoa.

Segundo Almeida; Souza e Placco (2016), o pedagogo € um gestor porque
trabalha junto com o diretor na gestdo pedagdgica, escuta e orienta alunos e
professores; administra conteddos pedagdgicos e curriculos; e avalia metas,
intermediando e mediando as relacdes. Desse modo, questiona-se: se ndo ha
espacos para a relacdo entre pedagogo e professor, como ficam as questdes
puramente pedagdgicas da escola?

As falas dos participantes apontam contradigcbes: por um lado, existe a
percepcdo e a clareza sobre a atribuicho de mediar o processo de ensino e
aprendizagem; da necessidade de priorizar o carater pedagdgico do trabalho
educativo; de propor um trabalho conjunto com os professores (conversas, didlogo,
encontros), de criar espacos formativos mais efetivos; de pensar em atitudes
pedagdgicas que saiam da zona de conforto e vao além das atividades rotineiras.

Porém, ao assumirem a grande demanda e situacdes emergenciais do
cotidiano; ao falarem que a hora-atividade é um mito; ao dizerem que a relacdo com
o professor acontece por registros formais e classificatorios; ao assumirem que a
mediagdo acontece conforme a necessidade e a demanda do dia a dia, pergunta-se:
existe mediacdo do processo de ensino e aprendizagem, realizada pelo pedagogo?
Existe relacdo de reciprocidade e mutualidade, aspectos necessarios a mediacao, no
trabalho do pedagogo com o professor? E o trabalho coletivo?

Placco, Souza e Almeira (2011, p. 6) ressaltam que "perder de vista qual o
seu papel na formacdo do aluno, no coletivo da escola, na funcdo mediadora
pedagdgica com os professores” desqualifica as agces desse profissional e influencia
negativamente as agoes de todos os profissionais da escola, sob diferentes contextos,
demandas e necessidades.

Por fim, € importante considerar que, para se chegar as categorias, houve

didlogos reflexivos sobre a necessidade de agir diferente em sua prética. As falas
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evidenciaram a necessidade de repensar a organizacao do trabalho pedagogico. Isso
aconteceu durante todo o Programa de Formac&do Continuada, o que demonstra a
importancia de espacos formativos. A pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na
Identidade Profissional do Pedagogo propdés uma metodologia de trabalho que
favorece a reflexdo junto aos pares. A abordagem metacognitiva de Formacéo
Continuada com pedagogos busca proporcionar discussédo, reflexdo, tomada de
consciéncia e autorregulacdo em grupo, com vistas a transformacdo de sua pratica
(BATISTA; PORTILHO, 2020).

Na sequéncia, sera apresentado outro instrumento: a tarefa do 6° encontro, que

envolve a perspectiva docente.

5.3 TAREFA DO 6° ENCONTRO

Optou-se por criar um NOvVo espaco e novas categorias de interpretacao para a
tarefa do encontro, pois o objeto de estudo nao foi o pedagogo, mas o professor. Os
dados foram coletados pelos pedagogos que participaram da formacéao, ao aplicarem
0 questionério (tarefa) com os professores de sua escola. O questionario continha
apenas as perguntas, sem identificagdo ou caracterizacéo dos sujeitos, para respeitar
o sigilo das respostas.

Uma vez que esta pesquisa busca entender como acontece a mediacdo na
relacdo pedagogo e professor, surgiu a necessidade de observar o que os docentes
entendem por mediacdo e quais exemplos eles trazem de aprendizagem mediada.
Foram 44 professores que participaram e responderam ao questionario. Lembrando
gue que a tarefa consistia em:

- Registrar, por escrito, as repostas de no minimo 3 professores de sua
instituicdo para as seguintes questdes:

1. O que vocé entende como mediacao no processo de aprendizagem e ensino?
2. Cite um exemplo de aprendizagem mediada que vivenciou no seu ambiente

educativo escolar.

5.3.1 Categorias de interpretacao

As categorias que surgiram nesta analise conforme as respostas as duas

perguntas foram: Ensino; Aprendizagem; e Processo Reflexivo.
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A categoria Ensino refere-se as atitudes do docente, uso de recursos, materiais,
metodologias e procedimentos que influenciam o ensino e a mediacdo em sala de
aula.

Para tornar a aula mais dindmica e interativa, existem alguns mecanismos que
podem ser utilizados pelos professores e que contribuem para a aprendizagem dos
alunos. Com relacdo aos recursos, Souza (2007, p. 110) apresenta que “é possivel a
utilizacédo de véarios materiais que auxiliem a desenvolver o processo de ensino e de
aprendizagem, isso faz com que facilite a relacdo professor-aluno-conhecimento”.
Quando intencionado, 0 uso de bons recursos didaticos facilita a relacdo entre
professor, aluno e conhecimento e, consequentemente, o desempenho do aluno.

Logo,

Cabe ao professor ponderar sobre quais recursos didaticos deverdo ser
usados e/ou confeccionados pelos préprios discentes e, até mesmo, se
realmente sdo necessarios. Para isso, as escolhas devem ser pautadas em
minucioso planejamento dos processos e das possiveis situacdes que
poderdo ocorrer na abordagem dos conteddos e nos objetivos almejados,
inclusive em relagdo a motivacéo esperada por parte dos alunos. (PASSOS;
TEKAHASHI, 2018, p. 176)

Quando os recursos sao usados de forma adequada nas aulas, abre-se um
espaco ainda maior para a construcao da aprendizagem e, consequentemente, eleva
a interacdo e a participacdo dos alunos e do professor. O uso desses recursos de
modo consciente e pedagogicamente definido reflete positivamente nos processos de
ensino e aprendizagem. A seguir, alguns exemplos de recursos citados pelos
professores sobre como seria uma aprendizagem mediada. Para as respostas dos

professores, foi usada a letra D, indicando “docente”.

Um exemplo de atividade mediada sera a utilizacéo de contas de consumo
de agua das residéncias dos educandos como impulso para motivar as
discussoes (D4).

No meu caso como professor de geografia, pude perceber que a utilizagédo
de materiais de apoio, como: mudsica, mapas e outas imagens, até
instrumentos que possam ser manuseados pelos alunos serve como um
disparador de curiosidade (D5).

Em uma aula de matematica, desenvolvemos o projeto de constru¢ao de uma
pipa em tamanho ampliado [...] foram realizados vérios levantamentos de
hip6teses (D6).

Utilizacao de tecnologias e novos padrdes sociais, inseridos nas tarefas e
trabalhos apresentados aos alunos, quebrando paradigmas nas formas de
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apresentar, participar e criar novas formas de ver o esporte, como salde e
bem-estar, bem como o esporte como meio de rendimento (D13).

Leitura de texto onde os alunos, junto com o professor leem junto e apés a
leitura, reflitam e dialoguem todos sobre o tema (D15).

Todo o processo porque eu trabalho com imagens, musicas e tradugfes da
lingua inglesa parar a portuguesa e vice e versa (P17).

Fazer gréficos de todas as tentativas e observar as transformacfes dos
encaminhamentos realizados (D21).

Géneros textuais, artefatos tecnoldgicos, vivéncias, dialogo, brincadeiras
(D41).

Dentre os diferentes tipos de recursos didaticos, os professores destacam:
musica, mapas, imagens, recursos tecnoldgicos, leituras, graficos, contas, pipa, entre
outros. Os recursos didaticos na pratica docente podem ter papel fundamental na
apresentacao, assimilacdo e consolidacéo do contetudo para os alunos. Desse modo,
enfatiza-se a importancia do professor ao selecionar e utilizar um recurso didatico
mais apropriado ao contetdo, aos objetivos e aos resultados esperados. (PASSOS;
TEKAHASHI, 2018).

Por muito tempo, os recursos mais utilizados foram o quadro e o giz, igualando
as aulas e virando rotina. Tal procedimento, repetidas vezes, pode ndo chamar a
atencao dos alunos e desmotiva-los. Mesmo que algumas vezes os professores fujam
dos recursos mais tradicionais, a utilizagdo de outros meios com enfoque puramente
conteudista exprime a mesma concepc¢ao, isto é, apropriar-se de um recurso apenas
com a intencéo de fazer com que o aluno aprenda determinado contetido. Sao poucos
os docentes que utilizam outros recursos didaticos, como os chamados “produtos
culturais” (charge, cinema, poesia, musica, entre outros), que considera o potencial e
valor didatico no processo de ensino e aprendizagem (ALENCAR; SILVA, 2018).

Vale ressaltar que ndo se esta desqualificando a funcdo importante do
conteudo, ou 0 uso de recursos mais tradicionais, mas entende-se a necessidade de
ir além da transmissdo de conteudo. Além dos recursos, os professores citam a

questao do espaco.

Exploracéo de espaco e uso de um simples brinquedo feito com caixas vazias
de sapatos, construimos carrinhos e foi bem divertido [...] tornando uma forma
de aprender brincando (D23).

Trazer experiéncias como materiais diversos, proporcionando um espaco
cheio de desafios (D25).
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O brincar com estratégia de pratica educativa oferece aos alunos um
ambiente com espacos e materiais que proporcione desafios e novas
aprendizagens (D26).

Quando se prepara 0 contexto antes das criancas chegarem a escola e os
espacos sdo preparados com antecedéncia, com os objetivos, € uma forma
de mediar pois abre-se diferentes possiblidades de aprendizagens (D27).

Espaco também € um recurso didatico, uma vez que, dependendo de como o
espaco é pensado, pode potencializar ou inibir a aprendizagem. Conforme Barbosa,
Farah e Carlberg (2007, p. 3), o ambiente da sala “contém materiais de uma
determinada categoria. [...] como no nosso caso, ambiente educativo — um espaco
construido com a finalidade de promover aprendizagem”. As autoras destacam que
todo ambiente € um espaco de aprendizagem, porque envolve aspectos fisicos,
culturais, filosoficos, cientificos e praticos. Desse modo, 0 ambiente educativo escolar
tem papel fundamental no que se refere a construcédo do conhecimento, uma vez que,
como indica o D27, abre-se espaco para diferentes possiblidades de aprendizagens.
O modo como o ambiente escolar estd organizado pode contribuir ou inibir as relacbes
gue se estabelecem em sala de aula, como aponta os D25, D23, D26, pois, ao trazer
experiéncias e possibilidades didaticas para esse espaco, como desafios e

brincadeiras, influenciam-se as relagdes educativas. Ademais:

O uso de um espaco, por exemplo, mostra um produto cultural especifico:
seja pela ordenacéo das estruturas mentais conformadas; pela hierarquia das
relacdes ou o uso de materiais, ou ainda pelas rela¢des que os membros da
instituicdo mantém em si. Portanto, potencial para ser um espago “espacgo-
lugar” e gera fluxos energéticos e movimento préprio, assim como mostra a
cultura, uma organizagcdo e, certamente, uma funcdo educativa por seu
funcionamento, pela dimensdo de seus espacos e pelas relages
estabelecidas entre as pessoas. (BRUCE, 2015, p. 60)

Destaca-se que a organizacdo do ambiente da sala de aula ndo é algo aleatério,
mas carrega consigo potencial e proposito pedagogico que objetivam melhorar os
processos de ensino e aprendizagem dos alunos, assim como o desempenho do
professor. Um exemplo de como o ambiente pode influenciar o propésito pedagogico
esta no exemplo apresentado por Munsberg e Felicetti (2014). Quando a disposi¢céo
das carteiras esta em fileiras separadas, os professores, normalmente, utilizam mais
a explicacdo, a exposicdo. Porém as fileiras duplas, quartetos, ou grupos maiores,
favorecem os trabalhos colaborativos e interativos entre os alunos.

Além dessa preocupacdo com 0S recursos e 0S espacos, 0s professores

apontam o cuidado de um ensino voltado para a realidade dos alunos.
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Né&o fica na mera definicdo, o estudante projeta isso para sua realidade maior.
Traz seus exemplos e realidades (D11).

Esclarecer as duvidas e descobrir junto com eles se as noticias da internet
sdo verdadeiras [...] associar ao dia a dia dos alunos (D12).

Fazer papel de intérprete de textos complexos e trazer uma linguagem mais
compreensivel ao aluno (D14).

O professor tem a funcéo de planejar, orientar e mediar o processo de ensino,
objetivando incentivar a prépria acao dos alunos sobre a aprendizagem. Desse modo,
pensar em propostas que atentam as realidades dos alunos, utilizar recursos didaticos
e pensar em um ambiente favoravel sdo questdes que fazem parte do trabalho
docente. Conforme Lima e Guerreiro (2019), o professor € parte integrante do
processo, € aquele que se coloca ao lado do aluno; busca ensinar ndo apenas 0S
conteulidos basicos, mas ensina a pensar a partir deles, aliando contetdos teéricos ao
cotidiano dos estudantes. Para dar conta da realidade, destacam-se algumas medidas

e procedimentos citados pelos participantes, que contribuem para a mediacao:

Pedir para os alunos pesquisarem em diversos meios de comunicacdo. Apos
a coleta de dados eles se reinem e discutem sobre o tema (D34).

Eu procuro fazer mediagéo na educacao fisica, propondo duvidas ou desafios
(D7).

Auxiliar os alunos a resolver os exercicios (D16).

O estudante escrever um texto sem considerar a grafia correta das palavras,
a mediacdo pode ser feita através da reescrita do texto ou de algumas
palavras gue merecem mais atengdo. A mediac@o ocorre também na escrita
de um texto coletivo (D38).

Na realizagcéo de atividades préticas, em dupla e ou em grupo (D31).

Em uma situagdo que passei um exercicio em que fui lendo cada questao
explicando e os alunos respondendo simultaneamente (D44).

Os recortes acima relevam os procedimentos adotados pelos professores com
relacdo ao ensino, desde resolver problemas junto com os alunos, esclarecer duvidas,
propor atividades, solicitar que arrumem suas tarefas, fazer atividades préticas, entre
outros.

Vale lembrar que o professor, em sua pratica educativa intencional, ndo pode
perder de vista: o contexto histérico social do aluno, as estratégias de ensino e os

procedimentos que ira adotar, sendo que “é o professor quem com intencionalidade,
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cultura e sensibilidade, filtra, seleciona e interpreta os estimulos da maneira mais
apropriada, escolhendo o momento, a ordem, a intensidade e a forma mais adequada
para apresenta-los (LIMA; GUERREIRO, 2019, p. 6).

Ademais, ha também professores que afirmam que a mediacdo acontece pelo

uso diferenciado de metodologias.

Optou-se pela metodologia de sala de aula invertida na qual o papel do
professor como mediador € fundamental (D9).

Observar os aspectos deficitarios e usar metodologias que atentam as
necessidades de todos em diferentes momentos, para atingir a subjetividade.
Usando a problematizacdo para uma nova construcao até atingir os objetivos
almejados (D21).

E adequar as metodologias, criando um ambiente em que os educandos
possam criar (D30).

E a forma como o professor realiza as agdes pedagdgicas para que o0s alunos
aprendam. [...] Utilizacdo de metodologias diferenciadas ou adequagbes
metodolégicas buscando a aprendizagem de todos (D39).

Entendo que a metodologia e 0s recursos utilizados séo necessarios para que
haja compre comunicagéo entre aluno e professor (D41).

Diante do apresentado, observa-se que a mediacédo acontece na relacao entre
professor, aluno e conhecimento. Para isso, existe a necessidade de pensar em
procedimentos metodolégicos para que se chegue a determinados objetivos e a
aprendizagem discente. Vale ressaltar que, antes de qualquer método ou técnica, “é
preciso, indispensavel mesmo, que o professor se ache ‘repousado’ no saber de que
a pedra fundamental € a curiosidade do ser humano” (FREIRE, 2013, 84).

Mesmo que, algumas respostas apresentem uma ideia conteudista, uma vez
que reforcam procedimentos e estratégias que fagcam com que o aluno dé conta de
determinado assunto, ha também indicios de um processo relacional no ensino e na
aprendizagem, como quando os professores (D21, D30, D39, D41) afirmam pensar
em metodologias para atender a alguma necessidade, possibilitar que os alunos criem
e aprendam e pensar em uma comunica¢cdo com o aluno.

Vale ressaltar que essa categoria surgiu quando foi perguntado aos professores
0 que é mediacao e pedido para que citassem um exemplo de aprendizagem mediada.
Sendo assim, muitos professores colocam que a mediacdo se relaciona aos
procedimentos de ensino, como recursos, espaco, metodologias, o que denota uma

preocupacao técnica. Isso reforca a ideia de mediacdo marcada por elementos
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externos ao professor. Essa atitude de colocar a mediacdo como algo externo também
apareceu nas falas dos pedagogos. Isso demostra a pouca reflexdo sobre as préoprias
atitudes diante do processo de mediagao. Pensar em procedimentos com relagcéo ao
ensino faz parte da mediacdo e do trabalho docente. Mas eles ndo sdo os Unicos
fatores para a mediacao.

Além disso, € possivel perceber que o docente € visto como 0 Unico
responsavel pelo saber, enquanto os alunos sdo considerados aqueles que recebem
o conhecimento. O professor deve se colocar como ponte entre o estudante e o
conhecimento para que, dessa forma, o aluno aprenda a pensar e a questionar por si
mesmo e ndo mais receba passivamente as informacfes como se elas fossem
depositadas nele pelo educador (BULGRAEN, 2010).

Essa preocupacao técnica com a aprendizagem vem de uma cultura tecnicista
gue marcou a educacao brasileira. Contudo, Saviani (2011) defende uma pedagogia
critico-social dos conteudos, na qual professor e alunos se deparam com uma relacéo
social especifica, que € a relagdo de ensino, que tem como objetivo se apropriar dos
conhecimentos acumulados historicamente, a fim de construir e aperfeigcoar novas
elaboracdes do conhecimento. O autor aponta que o ponto central da acéo
pedagogica é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada sujeito, a
humanidade que € produzida socialmente e coletivamente.

Além dos procedimentos referentes ao ensino, alguns professores relevam que
mediacao diz respeito a a¢cdes e atitudes que levam o aluno a novas aprendizagens,

portanto, Aprendizagem, foi a segunda categoria.

Entendo que o professor nesse processo atua trazendo a tona o
conhecimento latente do estudante, ou seja, o estudante tem uma vivéncia,
um conhecimento ja adquirido e o professor faz com que ele perceba que o
gue sabe esté explicado na ciéncia (D11).

Resgatar os conhecimentos prévios dos alunos, por meio de reflexdes criticas
e adaptar os conteldos as duas realidades para um aprendizado efetivo
(D20).

A mediacdo é feita considerando os conhecimentos prévios de cada
educando. Respeitando o tempo e a maturidade de aprendizagem de cada
um (D3).

Quando o professor esta no “meio”, ou seja, quando ele leva o assunto para
a sala, explorando o que a crianga sabe, ou ela constréi seu conceito, ele
ajuda na exploracdo, mas néo descarta o que a crianca sabe (D22).
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Seria quando o professor pega a base do que o aluno sabe e faz com que ele
consiga desenvolver o que aprendeu e fazer relacdo com sua vida (D38).

Entendo por mediar, fazer o elo intermediario, ponte, entre os conhecimentos
prévios dos educados, e o0 que se espera que ele aprenda (D6).

Ao considerar as particularidades e conhecimentos prévios dos alunos, é
possivel organizar estrategicamente o ensino e a aprendizagem, de modo que cada
educando sinta-se amparado e como parte do processo. O educador tem como funcéo
“parar, inventariar, avaliar o processo e planejar estrategicamente a aprendizagem
(CLAXTON, 2005, p. 205). Diante das respostas dadas pelos docentes, é possivel
inferir a preocupacgéo com a aprendizagem, em relacionar os conhecimentos prévios
dos alunos com os novos. Alguns professores vao além dessa ideia de incorporar 0os
conteudos ou conceitos apresentados pelos professores; trata-se do desenvolvimento
de uma atitude consciente e critica, baseada nos valores, nas atitudes e no respeito a

realidade dos educandos.

E a maneira como o educador se coloca a disposi¢do para acompanhar o
desenvolvimento do aluno e facilitar seu aprendizado (D5).

E o professor se colocar entre o aluno e a aprendizagem, facilitando o
processo para que a informacgéo se transforme em conhecimento (D25).

Essas respostas revelam a atitude do professor em se colocar a disposicédo do
aluno e ser um facilitador com relacdo a aprendizagem. Ressalta-se que a atitude do
professor em sala de aula em articular e mediar as atividades é, sem duvida, ponto de
partida para a inovacgao.

A pesquisa desenvolvida por Souza (2007) revelou que, para se atingir uma
pratica construtiva e libertadora, torna-se necessaria uma nova atitude do professor e
a melhor utilizacéo dos espacos de formacé&o continuada, em busca de inovagdes para
a melhoria do processo ensino e aprendizagem. Ainda conforme o autor, as
abordagens que consideram a dimensao afetiva sdo mais efetivas, porque o professor
considera o desenvolvimento do educando, articula o conhecimento, dialoga com o0s
alunos, valoriza o desempenho dos alunos e se coloca a disposicao deles.

Outros docentes demonstraram, em suas respostas, a necessidade de se

colocar como um facilitador e estar a disposi¢éo dos alunos e da aprendizagem:

E vocé dar possiblidade do aluno, torna-se “senhor” do seu conhecimento
(D7).
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Processo de aprendizagem e ensino ocorre quando o educador néo transfere
0 conhecimento aos discentes, mas possibilita que eles construam seus
proprios conhecimentos, mediados pelo educador (D32).

O aluno tem que ser sujeito do processo de aprendizagem (D21).

E facilitar o processo para que a informagéo se transforme em conhecimento
e gere novas aprendizagens (D23).

Mostra caminhos para construir o conhecimento (D36).
Mediar é facilitar o processo, proporcionando novas aprendizagens (D26).

Guiando caminhos e meios de construir o conhecimento (P24).

Segundo Rolddo (2005), existem duas linhas de formacdo docente:
primeiramente, ensinar como professorar o saber, em que o docente é considerado
um detentor do conhecimento, dos contetidos que proporciona, expondo seu dominio
sobre eles, cabendo aos alunos aprenderem, como um esforco das suas capacidades.
Na segunda linha, ensinar como fazer com que 0s outros aprendam e apreendam o
saber. No segundo caso, o professor é considerado como um profissional do ensino,
com a capacidade de fazer a mediagédo entre o saber e 0 aluno, sendo esta uma
competéncia que o distingue dos outros profissionais, que embora possam possuir
saberes especificos, ndo sao detentores dessa capacidade, que constitui,
exclusivamente, a profissionalidade docente.

Quando se fala em aprendizagem, Claxton (2019) apresenta um conceito
importante: o foco no poder da aprendizagem e ndo simplesmente na aprendizagem.
Isso significa que a palavra aprendizagem se popularizou, mas a consciéncia sobre
seu potencial ainda pode ser falha. Isto €, para o autor, na prética, professores falam
sobre aprendizagem para se referir aos resultados esperados, como por exemplo, a
melhoria de notas. Ainda conforme o autor, melhores notas nao significam que o aluno
esteja crescendo em sua independéncia e capacidade, uma vez que “ajudar as
criangas a aprenderem o que precisam saber para obterem notas ndo € o mesmo que
ajuda-las a desenvolver a sua capacidade mais ampla de enfrentar novos desafios
com confianca e destreza (CLAXTON, 2019, p. 156). Desse modo, questiona-se: de
gual aprendizagem os professores estdo falando: a aprendizagem voltada para
resultados, ou o foco esta no poder da aprendizagem?

Responder a essa pergunta exige outras formas de instrumentos de pesquisa

e observacdo das praticas docentes. O que se pode inferir € que, nessa categoria,
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professores expdem em seus discursos mediacdo como um processo de tornar os
alunos "senhores do seu proprio conhecimento”. Porém, como apresentado
anteriormente, na categoria Ensino, e em algumas falas da categoria Aprendizagem,
percebe-se que alguns professores apontam uma mediacdo atrelada aos usos de
recursos, dando indicios de algumas praticas conteudistas e focadas em
procedimentos metodologicos.

Ainda sobre mediar, as respostas a seguir, do D14 e do D27, apresentam outros

elementos como: dialogo, participacdo e interacao entre os pares.

Mediar é possibilitar ao aluno o contelido a ser refletido e assim propiciar
dialogo e interagédo, até que o processo de aprendizagem se facga (D14).

Mediar € possibilitar ao educando a construcdo de novos saberes a partir da
experiéncia e trocas com seus pares, com 0 meio e com 0s objetos a sua
volta (D27).

Por isso, o mediador considera a realidade dos educandos, mas também vai
além: busca em cada aluno a subjetividade e sua independéncia. Essa relacdo entre
professor e aluno é essencial para a pratica pedagdgica, pois a mediacdo pode ser
responsavel por tornar tanto o ensino como a aprendizagem um processo mais ativo,
na busca de ultrapassar praticas naturalizadas, além de contribuir para uma atitude
docente mais comprometida. Assim, a mediacdo € entendida como o0 centro
organizador da relacdo dialética entre dois elementos diferentes, ou seja, esses
elementos, apesar de diferentes, constituem-se mutualmente.

Por fim, na ultima categoria, Processo Reflexivo, os professores apontam que
mediacao sdo acdes que conduzem o aluno a autonomia e ao crescimento pessoal.
A funcdo do professor consiste em prover oportunidades para o desenvolvimento.
Essa categoria tem relacdo com as outras, porém, a diferenca € os professores citam
algo a mais como a necessidade de fazer com que os alunos pensem e reflitam sobre

suas aprendizagens.

E a forma com que o educador leva o educando a pensar [...] indica caminhos
e orienta hipéteses (D4).

Ser um mediador é acompanhar todo o processo, ndo dando o caminho
pronto, mas proporcionando situagfes em que o proprio educando encontre
a solucdo para os problemas. E fazer pensar. E auxiliar no processo de
descoberta (D9).
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Ser mediador é conduzir o educando a uma reflexdo de suas préprias
experiéncias e a partir delas levantar questionamentos de modo a incentivar
conclus6es e respostas (D42)

Desafiar e provocar reflexdo (D26).

Os docentes acima, ao se referirem sobre o processo de mediagdo, relatam
sobre atitudes que levam o educando a pensar e a criar as proprias solucdes, pois o
professor é aquele que indica caminhos, aquele que conduz a reflexdo, que desafia,

provoca. Para Claxton:

Quando vocé comeca a pensar na aprendizagem ndo como algo magico em
gue se é bom ou ndo, mas como um conjunto de habilidades, habitos e
atitudes que podem ser influenciados pela experiéncia, entdo a ideia de que
a préopria aprendizagem pode ser estimulada comeca a parecer uma
possiblidade interessante (2019, p. 36).

Um ensino voltado para o entendimento de que aprender envolve mudancas,
reflexdo, desafios e atitudes docentes guia a mediacdo pedagdgica. Trata-se de uma
perspectiva voltada para a autonomia discente, cujo objetivo € desenvolver nos alunos

0 seu potencial cognitivo. Sobre a autonomia, os professores ressaltam:

Orientar o aluno para que ele possa realizar seus estudos e atividades com
autonomia (D19).

O educador deve proporcionar autonomia dos estudantes (D32).

O professor atua como um facilitador, motivando seu aluno. Indica caminhos
que incentive a autonomia (D34).

Conforme Vygotsky (2007), “a ideia de aprendizado inclui a independéncia e a
interdependéncia dos individuos envolvidos no processo”; assim, a autonomia se
revela nas acbes dos sujeitos quando aprendem a se autorregular. Por isso, a
importancia da figura do professor como mediador, como aquele que auxiliara o aluno
a alcancar a autonomia e independéncia.

A mediacdo do professor pode estimular a curiosidade, a autonomia, 0
pensamento critico e proporcionar diferentes formas de aprender, como afirma Alliaud
(2017, p. 32). Ensinar pode ser compreendido como um desafio e “para ensinar hoje
necessitamos de saberes que nos deem abertura necessaria para assumir o desafio
da criacdo, da inovacgao, [...] ensinar segue implicando intervir com outros e sobre
outros num sentido formador, transformador e emancipador”. O mediador é aquele

que, diante do processo de ensino e aprendizagem, favorece a interpretacéo individual
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de cada aluno; contribui para a significacdo da informacdo recebida e para o
desenvolvimento dos alunos; ajuda o educando a enfrentar seus obstaculos e a
identificar problemas; contribui para que o educando se torne mais ativo em relacdo a
como aprende, encoraja-0 a ser menos passivo e dependente dos outros.

O papel do professor como mediador na construcdo do conhecimento
acontece, conforme Vasconcellos (2019), com atitudes acolhedoras, provocativas; de
subsidio e de interacdo com o educando.

a. Acolher: a primeira atitude com relacdo ao aluno € de acolhimento,

reconhecendo o valor, a cultura e a capacidade de aprender dos alunos.

b. Provocar: criar situacdes e considerar o pensamento do aluno. Desiquilibrar,
propor desafios, provocar e favorecer pensamento critico do educando.

c. Subsidiar: proporcionar objetos, elementos, situacdes adequadas para que
o educando consiga aprender de forma critica, criativa, significativa e
duradoura.

d. Interagir com a representacdo do educando: acompanhar o percurso
individual de cada aluno no quesito da aprendizagem; ajudar o aluno, a partir
de diferentes mecanismos, a elaborar a sintese do conhecimento.
(VASCONCELLOS, 2019).

A mediacdo comeca pela acdo, pela propria atitude daquele que ensina, pela
prépria atitude do pedagogo. Proporciona ndo sé que o docente possa (re)organizar
e (re)planejar sua pratica, convertendo-a em funcdo da aprendizagem dos alunos,
mas também que transforme suas formas de sentir, pensar e agir, isto €, amplie a sua

consciéncia. Os exemplos a seguir evidenciam essa atuacdo docente:

Estimular os alunos, isso é mediacédo (D12).

O professor nos dias atuais exerce papel ndo somente de transmissor, mas
também de orientador no processo de aprendizagem levando em conta a
evolucdo tecnoldgica, cultural e social atual, levando o educando a um
processo evolutivo (P13).

O professor passa a ser um orientador, estimulador para que o educando
desenvolva os conceitos de valores, atitudes, habilidades a fim de que
consigam se estabelecer de uma forma melhor na sociedade (D29).

Respeitar o tempo de cada crianca, reconhecer suas potencialidades,
buscando estratégias que permitam o aprendizado com significado, onde o
estudante é protagonista (D41).
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Mediacdo contribui para o processo de desenvolvimento do aluno. O
professor mediador orienta e contribui na aprendizagem do estudante (D33).

Acompanhar, orientar, facilitar, estimular, instigar e respeitar sdo algumas das
acOes que o professor realiza no momento da mediacao, o que revela que essa atitude
esta no proprio professor e nas relagdes, como um dos fatores que afeta o
aprendizado do aluno. Na perspectiva vygotskyana (2007), mediar trata-se de elevar
o nivel de compreensdo dos educandos, desde questdes e conceitos simples e
espontaneos até a capacidade cognitiva de abstracdo. Por isso, o professor é aquele
gue encoraja e colabora com a relagbes de aprendizagem, para que cada vez mais
os alunos fagam conexdes com o conhecimento, criem suas proprias pontes, rumo a
autonomia de pensamento.

Diante do que foi apresentado, do que o professor diz sobre mediacéo, qual o
papel do pedagogo? O pedagogo mediador tem como funcdo despertar nos
professores o desejo de mudar atitudes enraizadas; aprofundar os conhecimentos
tedrico-praticos dos docentes; fazé-los refletir sobre novas alternativas para o
encaminhamento mais contextualizado de suas préaticas (GARCIA; SILVA, 2017). A
acdo mediadora € ampla e se manifesta nas relagdes sociais. Nao s6 em uma relacéo
gue acontece com professor e aluno, mas nas multiplas relacées que se estabelecem
na escola. Por isso, a funcdo do pedagogo € nutrir possiblidades relacionais dos
envolvidos (professores, alunos, equipe gestora, funcionarios, comunidade). Esse tipo
de relacdo estd pautado na confianca muatua, no dialogo, nas reflexbes, nos

guestionamentos e nas indagacdes sobre seu proéprio trabalho.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Com relacdo ao objetivo proposto de analisar criticamente a mediagéo, na ética
do pedagogo escolar, entre o trabalho pedagodgico e docente, a partir de um Programa
de Formacdo Continuada, foi possivel compreender que existe um caminho a ser
percorrido para que a relagcédo entre pedagogo e professor seja, de fato, estabelecida
ou fortificada.

Percebeu-se que a maneira para consolidar as relacdes e aprimorar o carater
pedagogico nas escolas esta em formacdes continuadas que atendam aos desafios
da profissdo do pedagogo e do docente e contribuam para préaticas mais reflexivas.
Acredita-se que espacos formativos acompanhados pelos didlogos, pela interacédo
entre os pares e pelas trocas de experiéncias fortalecem a identidade profissional do
pedagogo e podem causar mudancas na escola.

O pedagogo escolar é referenciado como um especialista em educacgdo que,
em virtude da sua formacdo e bagagem profissional, € responsavel por mediar os
processos educativos. Questiona-se, nesta pesquisa, como o pedagogo escolar em
formacéo continuada compreende a mediac&o no processo de aprendizagem e ensino
no trabalho com os professores. Mediacdo, nesse contexto, orienta o trabalho
pedagdgico. Descobrir como isso acontece na escola problematizou e originou esta
pesquisa.

Com base nos resultados encontrados por meio da construcao e interpretacao
das categorias, no que diz respeito a relacdo pedagogo e professor, foi possivel
reconhecer que existe desejo e preocupacao dos pedagogos em fazerem a mediacao
com o professor e a necessidade de pensar no carater pedagoégico nas escolas. Os
resultados, porém, indicam que ha problemas relacionais entre esses profissionais e,
conseguentemente, pouca mediac¢ao do pedagogo.

Os participantes evidenciaram a necessidade de repensar a organizacdo do
trabalho pedagogico. Isso aconteceu durante todo o Programa de Formacéo
Continuada, o que evidencia a importancia e a necessidade da formacao.
Disponibilizar momentos de dialogos reflexivos sobre a necessidade de agir diferente
diante da sua pratica € o primeiro passo para que o0 grupo discuta, reflita, tome
consciéncia e se autorregule com vistas a transformacao de sua pratica. Uma vez que,
com relagao aos participantes da pesquisa, ao se posicionarem sobre um tema, houve

0s primeiros indicios de tomada de consciéncia de que € necessario refletir sobre o
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seu proprio trabalho para assumir uma opinido. Um constante exercicio de
autorreflexdo, pensando em suas proprias acdes, € essencial para a busca de
situacdes que necessitam ser modificadas.

Observa-se, porém, que algumas reflexdes ficam no campo do desejo e ndo se
manifestam na realidade escolar, uma vez que a mediacdo na relacdo pedagogo e
professor € prejudicada em virtude da rotina e dos afazeres burocraticos e
administrativos que fazem parte do cotidiano do pedagogo. Essa gama de atividades
extras e técnicas impedem os pedagogos de fazer a mediacdo com os professores e
criar novas possibilidades de avancos, isto €, pensar em acdes e atitudes que saiam
da comodidade e vao além das tarefas rotineiras comuns a profissdo do pedagogo.

Em contrapartida, essa pesquisa constatou que as atribuicbes do pedagogo
sdo incontaveis, quase impossiveis de serem delimitadas e esse é outro grande
desafio a ser superado todos os dias. Ha a necessidade de pensar em novas formas
de trabalho, de organizacdo e delimitacdo das funcbes desses profissionais. S&o
profissionais que lidam com muitos professores, muitos alunos e muitas situagoes
adversas. Além disso, h& pouca clareza em relagdo ao papel do pedagogo escolar e
muitos desvios de funcdes, que fazem com que a aprendizagem e 0 ensino sejam
pouco valorizados.

A funcéo do pedagogo escolar €, sem duvida, complexa. Esse profissional tem
vivido um momento de crise de identidade e indefinicdo, ora causada pela sobrecarga
de funcdes, ora pela propria atitude de incerteza e de incompreenséao de sua funcao,
gerando inumeros fatores externos que interferem no propésito e no potencial do
pedagogo na escola.

Desse modo, é possivel discutir que, para a mediacdo acontecer, é requerida
uma atitude reflexiva das praticas pedagdgicas que ultrapassem a urgéncia do
trabalho pedagdgico. E necessario criar alternativas e desdobramentos que superem
a rotina acelerada, o acumulo de tarefas extras e burocraticas. Refletir sobre as
proprias atitudes favorece a retomada do trabalho pedagdgico, proporciona uma
tomada de consciéncia e privilegia novas atitudes, ideias e olhares sobre o processo
de mediacéo.

Mediacao pedagdgica pode ser definida como as relagfes pedagogicas que se
estabelecem na escola com a finalidade de promover mudangas educativas no
processo de ensino e aprendizagem. Relacdes que privilegiam intervencdes

dialégicas e democraticas.
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Dentre as diversas atribuicbes do pedagogo, os participantes evidenciam o
desvio da funcéo. Fica notério que esses profissionais realizam tarefas extras e
emergenciais que pouco contribuem para o carater pedagogico de sua profissao.
Considerando a mediacdo um processo que se consolida nas relagdes, ao afirmarem
gue a relacdo com o professor, por exemplo, ndo acontece pela demanda ou acontece
conforme a necessidade, constata-se ndo haver mediacao pedagogica.

Focar em fungdes técnicas ou em agdes rotineiras e mecanicas para cumprir
tarefas ndo atende a questfes essencialmente pedagdgicas que devem ser firmadas
na escola, atitude de competéncia do pedagogo, como um especialista da educacao.
A funcao essencial do pedagogo esta em auxiliar sua equipe a construir um sentido
para seu trabalho, proporcionando assisténcia didatico-pedagdgica, por meio de
orientacdes e intervencdes que contribuam para as praticas docentes com vistas a
aprendizagem significativa dos alunos.

Essa atitude do pedagogo de mediar o professor conforme a necessidade
revela a falta de relacionamento entre eles. Uma proposta com pouco envolvimento
pode resultar em consequéncias negativas no processo de ensino e aprendizagem,
uma vez que se defende que o trabalho coletivo e pedagogico é o ideal. Se a mediacao
nao acontece, ndo ha coletividade, portanto, a aprendizagem e o ensino, funcdes
essenciais da escola, ficam em segundo plano.

Ha uma pequena parcela dos participantes que afirmam que fazem a mediacao
e que ha aproximacgdes relacionais com o professor, como quando declaram que
acompanham o planejamento deste na hora atividade e priorizam momentos
individuais de conversas e dialogos. Porém, ha pedagogos que se relacionam com o
professor pelos registros docentes, acompanham-no apenas por registros ou, como
ja citado, conforme a necessidade. Tais acdes contribuem para o distanciamento e
falta de relacionamento entre pedagogo e professor.

Uma das causas para esse distanciamento esta na resisténcia de alguns
professores em mudar ou pensar em novas possiblidades de ensino e aprendizagem.
Contudo, questiona-se: sera que este pedagogo também esta aberto a mudancas?

Com relagdo as préticas docentes sobre mediacdo, percebe-se o grande
potencial do pedagogo como mediador em despertar nos professores o desejo de
mudar posturas enraizadas, de aprofundar os conhecimentos tedrico-praticos e fazer

refletir sobre novas alternativas para um encaminhamento mais contextualizado das



151

praticas escolares. O pedagogo, porém, ao dialogar com o professor também precisa
estar aberto a novos olhares e possiveis mudancas.

Em nenhum momento, os professores citaram praticas mediadoras que nao
fossem referentes a sala de aula, ou a relacédo professor e aluno, muito embora a
docéncia ultrapasse as relacdes entre professor e aluno. Com relacdo aos
professores, observaram-se trés tendéncias: ora o professor foca sua mediacao nos
procedimentos referentes ao ensino, como recursos, metodologias, ambiente, como
se a mediacao fosse algo externo a ele; ora o professor enfatiza atitudes que gerem
novas aprendizagens aos seus alunos, ou seja, o ele faz para que o aluno aprenda
sobre um determinado assunto; ora o professor compreende a mediacdo como um
processo reflexivo do aluno, ao destacar a autonomia, os conhecimentos prévios dos
alunos, o desenvolvimento deles etc. Em alguns relatos dos professores, o fato de
pensar mediacdo nessas trés perspectivas pode revelar uma pratica e uma cultura
escolar que marca a instituicao.

Percebeu-se, ainda, que ndo ha uma organizagcdo conjunta sobre 0 processo
de ensino e aprendizagem, revelando, assim, procedimentos que séo construidos de
forma fragmentada e isolada. Independentemente da qualidade do ensino, observou-
se um professor isolado em seu trabalho, sendo desconsiderado, por exemplo, o papel
do pedagogo sobre o ensino e a aprendizagem, como se 0 Unico responsavel pela
mediacdo fosse o professor. Existem muitos processos coletivos que devem ser
realizados antes de se chegar ao ensino e a aprendizagem discente.

A pesquisa também mostrou pontos relevantes a serem destacados no que se
refere a formacdo. A urgéncia e o imediatismo marcam o cotidiano da grande maioria
dos participantes da pesquisa, 0 que pode impedir que esses profissionais se
percebam como formadores. Quando questionados sobre a formacao, os pedagogos
ressaltam que sao efetivas as propostas de formacao reflexivas, que proporcionam a
troca de experiéncias. Porém, ao mesmo tempo que afirmam isso, alguns relatam
que o processo de mediacdo deixa de acontecer a partir do momento em que 0
pedagogo apenas reproduz o material, por exemplo, que é enviado pela SEED/PR,
ou quando afirmam que néo se sentem formados o suficiente para serem formadores.

Esta pesquisa reconhece a necessidade de propostas de formagéo continuada
aos pedagogos e de melhores condicbes externas a ele. Muitas atribuicdes
pedagogicas ndo sao realizadas pela falta de suporte ou pelas circunstancias que vao

além do fazer pedagédgico. Contudo, também se enfatiza a falta de iniciativa e de



152

reflexdo do proprio pedagogo mediante o seu trabalho e as condi¢cbes que lhes séo
oferecidas.

O pedagogo, assim, néo exerce papel de mediador no processo educativo. Sao
poucos 0s que mostraram capacidade de adequag&o de materiais e de transposi¢cao
de conhecimento para sua equipe. Poucos sdo os que promovem formacdes, que
conhecam o grupo de docentes ou se relacionem com eles.

Por isso, a urgéncia de formacao continuada que funcione como um processo
de aprofundamento profissional e como um processo de sociabilizacdo, uma vez que
envolve ndo apenas o aperfeicoamento profissional, mas também a apropriacdo de
atitudes, perspectivas, valores e sentimentos que também influenciam a pratica
pedagdgica. Além disso, ressalta-se a necessidade de uma atitude acolhedora e do
fortalecimento das interacdes sociais presentes na escola. As aproximacgodes
relacionais que se estabelecem influenciam toda a dinamica da escola. O trabalho
coletivo pode superar praticas isoladas e fragmentadas comuns na escola. Um grupo,
para ser grupo, envolve-se no processo educativo e esse processo pode ser
consolidado pela mediagcdo do pedagogo, que possibilita momentos reflexivos e
desafiadores.

A pesquisa evidenciou a necessidade do pedagogo escolar em se reconhecer
enquanto parte central do processo pedagdgico; acreditar que mudancas sao
possiveis e que com a sua competéncia de lideranca possa delegar tarefas e organizar
seu trabalho com relag&o as suas principais atribuicdes e, consequentemente, mediar
com eficiéncia o processo de ensino e aprendizagem no trabalho com os professores.

Depara-se, nesta pesquisa, com profissionais com a funcdo de formadores,
mas que ndo se formam, ndo buscam a mudanca ou atualizagdo, insistem nas
“‘justificativas” para praticas ja estabelecidas e ndo pensadas. Ndo se esta falando
apenas de acumulo de cursos, porque a pesquisa identificou que os participantes sédo
profissionais com uma bagagem profissional consolidada, mas de uma formagao que
gere efetivas mudancas, seja pelo aperfeicoamento profissional, também importante,
seja pela proatividade do pedagogo dentro da escola.

O primeiro passo para transformar préaticas esta em ultrapassar as barreiras da
funcéo para exercer plenamente a profisséo de pedagogo. Digo isso porque diante do
contexto atual, o pedagogo esta cada vez mais distante de realizar os processos
mediadores que fazem parte de sua profissdo. Ele pode até cumprir a funcéo de

pedagogo, mas ndo a natureza do carater pedagdgico, que compete a sua profissao
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e que é tdo necessaria as escolas. O pedagogo precisa romper com as contradicdes
e incertezas tradicionalmente impostas, na tentativa de (re)criar sua identidade
profissional, assumindo os desafios que permeiam seu oficio.

O papel do mediador é nutrir momentos reflexivos, em reunides, no preparo de
materiais, nas discussdes, na participacao e na troca de experiéncias com o0 grupo.
Mediar, numa perspectiva reflexiva, instiga discussdes que favorecem a resolucéo de
problemas diarios dos professores e reflete em préaticas diferentes e conscientes. A
relacdo estabelecida entre professor e pedagogo € essencialmente mediada, afinal o
pedagogo e o professor aprendem constantemente e toda aprendizagem €& um
processo mediado. O pedagogo atua de modo a impulsionar o desenvolvimento de
sua equipe, realiza intervencdes para provocar avancos e fortalecimento no ambito
pedagdgico, organizacional e social de sua equipe.

Apontam-se alguns desafios sobre o trabalho pedagogico que merecem ser
aprofundados.

1. Sair da condicédo de “faz tudo” para uma proposta em que os pedagogos

reelaborem e fortalecam a organizacgéo do trabalho educativo nas escolas.

2. A autorreflexdo do pedagogo sobre sua pratica, procurando desvelar
contradic6es daquilo que se fala e do que se faz, entre a palavra e a agéo.

3. Ampliacdo de propostas de Formacdes Continuadas que possibilitem o
repensar sobre as acgles, aproximando a teoria da pratica e com
engajamento entre as universidades e as escolas.

4. A conscientizacdo sobre a necessidade de um trabalho coletivo que
potencialize as relagdes que se estabelecem na escola, seja pedagogo e
professor, pedagogo e equipe diretiva, professor e aluno e entre 0s proprios
professores.

5. Priorizar a mediacdo pedagdgica no processo de ensino e aprendizagem
com vistas a consolidacdo da aprendizagem docente e discente.

6. Aspectos externos ao pedagogo, como: melhores condi¢cdes de trabalho,
construcdo de politicas publicas que deem suporte e diminuam, por
exemplo, a sobrecarga de trabalho burocrético, e que fortalecam a

identidade profissional do pedagogo.

Essas consideracfes sao subsidios para a continuidade das investigacoes

acerca da mediacdo na relacdo pedagogo e professor, pois este € um tema que requer
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mais aprofundamento, uma vez que as praticas pedagodgicas e 0s processos de
ensino e aprendizagem séo questdes essenciais para que se chegue a um ensino e a
uma aprendizagem de qualidade.

Uma das dificuldades encontradas desta investigagdo foi encontrar aportes
tedricos atuais sobre o pedagogo e sua mediacdo na relacdo pedagogo e professor.
Portanto, percebe-se a necessidade de olhar para esse profissional gestor e
recomenda-se o desenvolvimento de novas pesquisas com o0 pedagogo e novas
formacdes continuadas para que se amplie e fortifique a mediacado pedagdgica e o
coletivo na escola. Embora existam trabalhos atuais, a base tedrica citada se
assemelha entre si, ou seja, a esséncia do pensar sobre o trabalho pedagdgico ainda
€ a mesma. Porém, a discrepancia entre o que se pensa e a realidade ainda é um
fator a ser ponderado. Diferentes perspectivas e teorias existem, mas ainda ha
barreiras a serem enfrentadas pelos profissionais de educacao.

Como docente, percebo a necessidade de ser acompanhada e de um trabalho
coletivo na escola. Vim de uma prética docente em que tive oportunidades mediadas
e isso contribuiu para o0 meu aprendizado, para minha pratica e, consequentemente,
para o desenvolvimento dos alunos. Eramos um grupo consolidado, que priorizava,
por exemplo, planejamento coletivo, praticas diferenciadas e trocas de saberes entre
0S proprios professores e esse processo era sempre mediado por um agente externo.
Essas préticas, porém, podem néo ser a realidade em alguns contextos escolares,
COmo a pesquisa evidenciou.

Acredito que este trabalho possa despertar um novo olhar para a mediacéo do
pedagogo, no sentido de resgatar a funcdo essencialmente pedagogica nas escolas
e consolidar as relacdes que dela se estabelecem, a fim de concentrar o trabalho do
pedagogo nos processos de ensino e aprendizagem. Essas mudancas acontecerao
quando pedagogos e professores refletirem, pensarem e transformarem em acao a

prépria préatica e a realidade.
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ANEXO A - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Pesquisador (a):
Data da entrevista:



Horario de inicio: Horario de término:

1. Identificacao

Nome completo do (a) Pedagogo (a):
Instituicdo de trabalho:
Género: () Feminino ( ) Masculino (assinalar sem perguntar)

2. Formacéao escolar e académica - (informar o nome e cidade da Instituic&o)

Graduacao:
Ano de inicio: Ano de concluséo:

Especializacao:
Ano de inicio: Ano de concluséao:

Mestrado: Educacéo

Ano de inicio: Ano de conclusao:
Doutorado:
Ano de inicio: Ano de concluséao:

3. Atuacdo profissional

Tempo de atuacao na atual Instituicao:
Tempo de atuacdo como Pedagogo:
Tempo de atuacao em outra Instituicdo como Pedagogo:

Segmento em que atua:

( ) Educacéo Infantil ( ) Ensino Fundamental |
( ) Ensino Fundamental Il () Ensino Médio

( ) Outros: Educacéo Profissional

4. Qual o motivo da sua opcéo pelo cargo de pedagogo?

168

5. Vocé atua ou atuou como professor? Quanto tempo e em que nivel de ensino?

Como vocé faz seu Plano de Acao e como organiza o seu trabalho pedagégico?
Como acontece o acompanhamento das atividades dos professores?
Como vocé identifica a necessidade de formacao continuada na sua escola?

Quais as suas contribuicdes para a formacao continuada de professores na
escola em que atua?

10. Quais concepcdes de aprendizagem vocé destacaria no programa de formacéo

continuada a ser desenvolvido na préxima etapa?

11.De que maneira a escola em que vocé trabalha contribui para a sua formacéo

profissional?
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12.Quais as suas agdes diante de alunos com dificuldades de aprendizagem?
13.Quais os desafios que vocé enfrenta na sua rotina diaria?

14.Das atribuicdbes que competem ao pedagogo, quais as que vocé melhor
desempenha?

15.Na sua escola existem acdes de acompanhamento para os professores
iniciantes de carreira? Como sao feitas?

16.Quais as préticas adotadas na sua escola que vocé nao concorda? Por qué?

17.Como é a relacéo da sua escola com a comunidade local que pertence?

18.Como acontece a comunicacao entre os diferentes setores da sua Instituicdo?

19.Em sua atuacédo profissional como ocorre a mediacdo da aprendizagem e do
ensino no trabalho com os professores?

20.Quais instrumentos de registro sao utilizados pelos professores da sua escola?
Como vocé acompanha estes registros?

21.Como os instrumentos de registro contribuem para o processo de construcao
da avaliacdo da aprendizagem?

22.Vocé gostaria de comentar sobre algo que nédo foi perguntado diretamente,
para acrescentar nas informagdes?

Observacgdes do entrevistador no momento da entrevista:
Como me percebi?

Como percebi o entrevistado?

Como percebi o ambiente?



Numero e tema
Data:
Observadores:
Palavras chave:

ANEXO B - PROTOCOLO DE OBSERVACAO

do encontro:
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HORA

OBSERVACAO
TEMATICA

OBSERVACAO
DINAMICA

HIPOTESES
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ANEXO C - DINAMICA DO ENCONTRO

O conteudo escrito nos envelopes era:

Caros Colegas:

Vocés fazem parte de uma escola cujas atividades atendem ao processo
classificatério do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) no estado
do Parana.

Esta equipe, assim como as demais, possui uma tarefa a realizar cujos critérios
classificatorios sdo os sequintes:

- Cada equipe tem 20 minutos para completar a tarefa;

- Cada equipe deve registrar, exatamente, o tempo que gastou para completar a tarefa;
- Os materiais para execug¢do da tarefa encontram-se dentro do envelope que o0s
senhores receberam;

- As premiagdes serdo as seguintes, conforme a ordem de conclusdo da tarefa:

# 1°lugar: 100 pontos

# 2° lugar: 70 pontos

# 3° lugar: 50 pontos

- Caso todas as equipes venham a concluir a tarefa ao mesmo tempo, cada grupo
recebera 75 pontos.

- Somente a equipe numero 3 podera negociar entre as demais equipes.

ATENCAO: TEMPO MAXIMO DE EXECUCAO DA TAREFA SERA DE 20 MINUTOS.
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ANEXO D - CONVITE PEDAGOGOS

Curitiba, 28 de maio de 2018.

NOME,

O Grupo de Pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Pratica Docente da
PUCPR oferecera um Programa de Formacéo Continuada para pedagogos atuantes
em escolas, a ser realizado no 2° semestre de 2018.

O referido programa € a 12 etapa da pesquisa Aprendizagem e Conhecimento
na ldentidade Profissional do Pedagogo.

Para apresentacdo da formacdo convidamos vocé para uma reunido a ser
realizada no dia 13/06/2018, das 19h30 as 21h30, na sala Ipé 003, no térreo da Escola
de Educacéo e Humanidades (Bloco | - amarelo), com a seguinte programacao:

- 19h30 Recepc¢do com café

- 19h45 Apresentacdo do Programa de Formacéao

Para quem vier de carro, a melhor entrada € a do portdo 2. Pegue o taldo do
estacionamento normalmente. Ofereceremos o desconto de aluno, isto é, R$ 5,00 o
periodo.

No aguardo de sua confirmacdo para este email — “xxx”, aguardamos sua
presenca.

Atenciosamente,

\ Y\ri\} ‘:N\ O

Evelise Maria Labatut Portilho

Coordenadora da Pesquisa


mailto:eveliseportilho@gmail.com

ANEXO E - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

g TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO ]

Vocé esta sendo convidada como voluntaria a participar do estudo Aprendizagem €
Conhecimento na Identidade Profissional do Pedagogo, que tem como objetivo potencializar a
identidade profissional do pedagogo num processo de tomada de consciéncia e autorregulagao
em uma dinamica que, ao mesmo tempo em que se constitui, aprimora a formagao do
professor e transforma o cotidiano escolar onde esta inserido. Acreditamos que esta pesquisa
seja importante porque estudos na area destacam a presenca de dificuldades relacionadas a
fungéo do profissional pedagogo no dia a dia da escola, relacionadas muitas vezes ao acumulo
de tarefas administrativas em detrimento das pedagégicas.

PARTICIPAGAO NO ESTUDO

A sua participagdo no referido estudo acontecera em 3 etapas. A primeira consistira em sete
encontros de duas horas cada que ocorrerdo, quinzenalmente, na Pontificia Universidade
Catdlica do Parana. A segunda etapa ser4 caracterizada pelo assessoramento na elaboragao
de um projeto de formag&o a ser aplicado na respectiva instituicdo de ensino onde vocé atua.
Por fim, a terceira etapa constituira na supervisdo durante a aplicagéo do projeto de formagao
continuada na instituicdo de origem.

RISCOS E BENEFICIOS

Por meio deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido vocé esta sendo alertada de que,
da pesquisa podera obter alguns beneficios, tais como: reconhecimento de caracteristicas da
pratica pedagégica, desenvolvimento de agbes e estratégias condizentes com a realidade em
que atua e o avango na produgéo cientifica a respeito da fungéo do pedagogo. Bem como,
também é possivel que acontega como desconforto o constrangimento em responder questoes
pessoais referentes a pratica pedagégica. Para minimizar tal risco, nés pesquisadores
tomaremos a seguinte medida: serd agendado um espago reservado para a realizagdo da
entrevista com cada participante, em que a mesma tomara ciéncia de que ndo ha
obrigatoriedade em responder alguma questdo em que possa se sentir constrangida.

SIGILO E PRIVACIDADE

Nés pesquisadores garantiremos a vocé que sua privacidade sera respeitada, ou seja, seu
nome ou qualquer outro dado ou elemento que possa de qualquer forma Ihe identificar sera
mantido em sigilo. NO6s pesquisadores nos responsabilizaremos pela guarda e
confidencialidade dos dados, bem como a ndo exposigéo dos dados de pesquisa.

AUTONOMIA

N6s |he asseguramos a assisténcia durante toda pesquisa, bem como garantiremos seu livre
acesso a todas as informagbes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas
consequéncias, enfim, tudo o que vocé queira saber antes, durante e depois de sua
participagdo. Também informamos que vocé pode se recusar a participar do estudo ou retirar
seu consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, nem sofrer qualquer prejuizo &
assisténcia que vem recebendo.

173

Iﬁ'moom ‘mDOSUJEITO[EPESQUm ‘



CONTATO i N e
A Pesquisadora responsavel pelo referido projeto € a Prof® Dr* Evelise Maria Labatut Portilho —

"MWNIUMVM« Catélica do Parana, cujo contato pode ser realizado pelo telefone

as informagbes presentes neste Termo
] nldvaqo:de?-diswﬁrrasiinformgwei
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