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RESUMO

Esta dissertacéo teve como tema principal a metacognicéo e a formacao continuada
de pedagogos escolares. Seu objetivo foi analisar criticamente o impacto de um
programa de formacdo continuada em relacdo ao processo metacognitivo de
pedagogos escolares. Teve como objetivos especificos: (1) verificar como
pedagogos escolares fazem uso de estratégias metacognitivas ao longo de um
programa de formacdo continuada; (2) conceituar a importancia da formagao
continuada de pedagogos escolares e; (3) identificar as ressonancias do processo
de formacdo continuada nas representagbes verbalizadas pelos pedagogos
escolares participantes da pesquisa. O loécus da pesquisa foi um Programa de
Formagédo Continuada de Pedagogos Escolares, compreendido como 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 de Poés-Graduacédo Stricto Sensu em Educacéo
da Pontificia Universidade Catolica do Parana (PUCPR). A sustentacdo teoérica
sobre o0 constructo metacognitivo aconteceu por meio dos estudos de Flavell (1979),
Flavell, Miller e Miller (1999), Mayor, Suengas e Marques (1995), Portilho (2009),
Nelson e Narens (1996), Jou e Sperb (2006), Grendene (2007), Balcikanli (2011),
Ribeiro (2003) e Rocha e Malheiro (2018). A fundamentacao tedrica sobre a atuagéo
do pedagogo escolar esta baseada em Pimenta (2011), Libaneo (2010; 2011), Pinto
(2011), Freire (1996), Haddad (2016) e Fonseca (2018). Por fim, a sustentagao
tedrica sobre formacdo continuada aconteceu por meio dos estudos de Alarcéo
(1996), Ferreira (2014), Gatti et. al (2011), Portilho e Medina (2014) e Portilho e
Tescarolo (2015). A metodologia teve carater qualitativo, de abordagem
fenomenoldgica e hermenéutica (SEVERINO, 2007). Participaram do programa de
formacdo continuada 16 pedagogos escolares, atuantes em diferentes contextos e
seguimentos da educacdo basica, de escolas privadas e publicas, localizadas no
municipio de Curitiba e Regido Metropolitana. Foram utilizados para coleta de dados
um instrumento de Avaliacdo Metacognitiva desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa,
aplicado em todos os encontros formativos realizados; protocolo de observacao de
tematica e dindmica, aplicado em todos os encontros e por diferentes pesquisadores
gue compunham o Grupo de Pesquisa; e um formulario on-line, aplicado a 3 juizes
especialistas, para avaliar o conteudo do instrumento de Avaliacdo Metacognitiva
utiizado nos encontros, ap0s as aplicagbes realizadas. Como resultados, foi
possivel identificar que 69% dos participantes demonstraram o desenvolvimento
metacognitivo esperado como consequéncia dos encontros realizados, corroborando
com os resultados quantitativos demonstrados. Isso quer dizer que houve impacto
gerado pela intervencédo, principalmente no que diz respeito ao monitoramento
metacognitivo e tomada de consciéncia da utilizacdo de estratégias cognitivas de
reflexividade, consciéncia de realidade e atitudes/pensamentos, condi¢cdo para o
controle, autorregulacao e transformacéo da pratica cotidiana. Considero, diante dos
resultados, a importancia de maiores estudos sobre a articulacdo entre perspectiva
formativa metacognitiva e formacéo continuada de pedagogos escolares, ja que tal
articulacdo se mostrou, além de possivel, promotora da tomada de consciéncia
sobre a identidade profissional, reverberando na utilizacdo de estratégias
metacognitivas para a autorregulacao e transformacao da pratica.

Palavras-chave: Metacogni¢cdo. Formacao Continuada. Pedagogos Escolares



ABSTRACT

This dissertation has as its aim theme metacognition and continuous education of
school pedagogues. Its aim was to critically analyze the impact of a continuous
education program related to the school pedagogue’s metacognitive process. It has
as specific aims: (1) to verify how school pedagogues use metacognitive strategies
during a continuous education program; (2) to conceptualize the importance of
continuous education of school pedagogues and; (3) to identify the resonances of
continuous education process on verbal representations made by school
pedagogues, participants of the research. The locus of the research was a
Continuous Education Program for School Pedagogues, comprehended as the first
stage of the research “Learning and Knowledge of Professional Identity of
Pedagogue”, developed by Research Group “Learning and Knowledge on Teachers
Practice”, from Strictu Sensu Postgraduate Program in Education at the Pontifical
Catholic University of Parana (PUCPR). Theorical support about metacognition
construct happened through the studies of Flavell (1979), Flavell, Miller and Miller
(1999), Mayor, Suengas and Marques (1995), Portilho (2009), Nelson and Narens
(1996), Jou and Sperb (2006), Grendene (2007), Balgikanli (2011), Ribeiro (2003) e
Rocha and Malheiro (2018). The theorical foundation about school pedagogue’s
performance is based on Pimenta (2011), Libaneo (2010; 2011), Pinto (2011), Freire
(1996), Haddad (2016) and Fonseca (2018). Lastly, the theorical support about
continuous education happened through the studies of Alarcdo (1996), Ferreira
(2014), Gatti et. al (2011), Portilho and Medina (2014) and Portilho and Tescarolo
(2015). Methodology has qualitative character, of phenomenology and hermeneutic
approach. Participated of the continuous education program 16 school pedagogues,
active in different contexts and segments from basic education, of private and public
schools, located in municipality of Curitiba and Metropolitan Region. It was used for
data collect a Metacognitive Assessment Toll developed by the Research Group,
applied in all the held meetings; observation protocol of theme and dynamic, applied
in all the held meetings and by different researchers that composed the Research
Group; and an on-line form, applied to 3 specialized judges, to assess the content
from Metacognitive Assess Tool used in the meetings, after the applications were
done. As results, was possible to identify that 69% of participants showed
metacognitive development expected as consequence of held meetings,
corroborating with the quantitative results demonstrated. This means there was
impact generated by the intervention, mainly with regard to metacognitive monitoring
and awareness enhance of the utilization of cognitive strategies of reflexivity, reality
awareness and attitudes/thoughts, condition to control, autoregulation and
transformation of everyday practice. | consider, before the results, the importance of
further studies about the articulation between metacognitive education perspective
and continuous education of school pedagogues, since such articulation proved to
be, beyond possible, promoter of awareness enhances about the professional
identity, reverberating on the utilization of metacognitive strategies for autoregulation
and transformation of practice.

Key-words: Metacognition. Continuous Education. School Pedagogues.
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1. INTRODUCAO

O tema desta dissertacéo foi a metacognicdo de pedagogos escolares, em
formacgédo continuada. Mais especificamente, a importancia do desenvolvimento do
processo metacognitivo na formagédo continuada de pedagogos escolares, atuantes
em escolas publicas e privadas e em diferentes segmentos da educacao basica. Ela
foi desenvolvida a partir dos resultados de investigacbes de um programa de
formacédo continuada, destinado a pedagogos escolares, que contou com 16
participantes e 8 encontros, durante os anos de 2018 e 2019. Por meio desse
programa de formacao, foram possiveis as descricdes e interpretacdes, no que diz
respeito a metacognicdo de pedagogos escolares, que serdo apresentadas ao longo
deste trabalho, buscando apontar contribuicbes ao campo cientifico em questao.

Sendo assim, introduzir o tema se mostra uma tarefa bastante complexa,
tendo em vista a necessidade de articulagdo entre os dominios cognitivos
(MATURANA, 2001) relativos as pesquisas sobre metacognicdo, a formacao
continuada de profissionais da educacao e, por fim, a necessidade de articulacao de
uma perspectiva metacognitiva na formacdo continuada de pedagogos escolares.
Por isso, iniciarei esta discussao contextualizando a escola, enquanto instituicdo que
condensa as representacdes relacionadas ao campo de atuacdo desse profissional,
assim como a formacéao de professores.

Rado e Boneti (2015) apontam que a democratiza¢do do acesso a educacgao
privilegiou a promoc¢do da ampliacdo das vagas no ensino publico, em nivel
fundamental. Esse fendmeno trouxe uma transformacdo significativa, ja que a
instituicdo escolar passou a superar seu carater elitista caracteristico do inicio do
século XX, de quando a escola era apenas para alguns privilegiados, abrindo
oportunidade a educacao para todas as classes sociais.

Contudo, € imprescindivel apontar que esse movimento de democratizacéo
nao impediu que as desigualdades no desempenho escolar, como consequéncia das
sociais e econdmicas, acontecessem. Logo, a escola contemporanea necessita
assumir um lugar onde a producao da informacdo e a andlise critica sejam meios
para o conhecimento significativo. E papel da escola a capacitacio dos alunos para
a selecdo de informacgdes pertinentes, contribuindo para a internalizacdo de

instrumentos cognitivos que conduzam ao pensamento reflexivo, levando a uma
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“sintese entre cultura formal (dos conhecimentos sistematizados) e a cultura
experienciada” (LIBANEO, 2011, p. 28).

Por esse motivo, assume-se atualmente uma importancia estratégica da
constante atualizacdo dos professores e, consequentemente, da equipe pedagdgica,
buscando a qualidade da atuac&o no contexto de sua fungéo social. Nesse sentido,

a formacé&o docente:

todavia, ndo é uma resposta a um projeto ideal de escola, a uma
organizagéo ideal de curriculo e a um perfil ideal de professores e alunos.
Tem a ver, ao contrario, com as tensoes, os desequilibrios, os sofrimentos e
0s anseios que refletem as confusas relagcfes entre as pessoas na escola e
na sociedade (...). Essas realidades condicionam o conhecimento docente
ao desenvolvimento da metacognicdo (PORTILHO; TESCAROLO, 2015, p.
275).

Evidencia-se, entdo, que a formacdo de professores pode contribuir para o
pensar critico e para a atitude reflexiva diante da realidade escolar, concebendo-os
nao como fim em si mesmos, mas como caminhos para o desenvolvimento de
aprendizagens. Logo, o papel do pedagogo escolar, nesse contexto, precisa ser
facilitador de processos e estratégias que viabilizem tal perspectiva reflexiva sobre o
conhecimento docente.

A formacdo de professores necessita abordar questbes para além de uma
l6gica tecnicista e caminhar para uma dimensdo em que, conforme aponta Freire
(1996, p.38), essa pratica implique no pensar certo, por meio de um “movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer’. Nesse sentido, a
metacognicdo se mostra como auxiliar no desenvolvimento de uma atitude reflexiva
no cotidiano escolar. Segundo Ribeiro (2003), a metacognicdo pode ser considerada
como elemento crucial para o aprender a aprender, potencializando o
desenvolvimento de formas eficazes de lidar com o meio, a regulacdo e a
organizacdo dos préprios processos cognitivos, caracteristicas essas essenciais
para a criacao de estratégias frente a realidades tdo complexas, como € a realidade
escolar.

Logo, parti da hipétese de que também a formacdo, inicial ou continuada, do
pedagogo escolar em uma perspectiva metacognitiva, pode contribuir para a
constituicdo de uma atitude reflexiva, que favoreca o planejamento e a realizacao de
acOes propositivas diante dos desafios inerentes a pratica educativa; principalmente,

bY

no que tange a criacdo de estratégias para transformar a realidade vivida nas
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escolas, com vistas a qualidade educacional. Tal hipétese sera melhor abordada no
decorrer deste trabalho.

Dito isso, a questdo sobre o papel da metacognicdo e da nossa propria
tomada de consciéncia e regulacdo, que nos leva a aprendizagens sobre nos
mesmos e sobre as relacfes e objetos que se apresentam a nossa consciéncia,
abre espaco para uma digressao textual a respeito de minha trajetéria até chegar a
esse tema.

Tive a oportunidade de construir um caminho de curiosidade pelo
desconhecido e busca da compreensdao o0 que estava a minha volta. Fossem as
leituras desde o processo de escolarizacdo na educacdo basica ou os intensos
didlogos na graduacdo em Psicologia na distante Mogi das Cruzes, com amigos,
colegas de classe ou professores que passam e, as vezes, ficam em nossas vidas,
todos foram elementos importantissimos para a apreensdo do quao complexas e
singulares sédo as relacdes, as situacdes, as histérias: em suma, a vida.

Essa curiosidade que me toma desde a infancia por saber sobre diversas
coisas foi ganhando um corpo epistemoldgico no decorrer do tempo. Algo como que
um refinamento, para que aquilo que se almeja alcancar no campo do conhecimento
pudesse ser plausivel, possivel.

Exemplo disso foi a forma como transitei nos estudos da graduacdo em
Psicologia. Me apaixonei pela psicanalise de Sigmund Freud, mas também me
identificava com a psicologia sécio-histérica de Silvia Lane, Ana Bock. Ao mesmo
tempo, me aprofundei nos experimentos da psicologia comportamentalista de
Skynner, que me levaram a conhecer a cognitivista de Aaron Beck e realizar
pesquisas sobre sua aplicabilidade no contexto das psicopatologias. Busquei na
leitura fenomenoldgica e existencial de Jean Paul Sartre e da Gestalt-terapia de
Frederick Perls, uma forma de abordar o acontecer psiquico como algo que se
mostra em-si; isso me levou a um trabalho de conclusdo de curso que abordou a
saude mental e sua relacdo com a religiosidade, sob uma 6tica fenomenoldgica.

Esse aparente imbréglio me ensinou muito, principalmente, ao me deparar
com a pratica profissional, [6cus em que, para mim, teoria e pratica nunca estiveram
dissociadas, mas sim relacionadas por meio da praxis. Esse transito entre autores,
teorias e filosofias contribuiu significativamente em minha pratica profissional como
psicologo, nos lugares onde tive a oportunidade de atuar, que estavam — e estéo até

hoje — inseridos em duas principais politicas publicas: assisténcia social e educacéao.
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Minha primeira atuacdo profissional como psicélogo, em um Centro de
Referéncia Especializado da Assisténcia Social (CREAS), na zona leste da cidade
de Sédo Paulo, foi um lugar em que essa relacdo que citei anteriormente pode se
materializar. As custas que um imenso trabalho subjetivo, considerando o nivel de
complexidade que aquele lugar suscitava, pude vivenciar experiéncias com Usuarios
e trabalhadores de diversas politicas publicas e organizacdes da sociedade civil, que
residiam e atuavam naquele bairro, na busca pela efetivacdo de direitos humanos
bésicos de criancas, mulheres, idosos, pessoas em situacdo de rua; em suma, de
todos aqueles que necessitassem.

O que mais me chamava a atencdo nas situacbes em que acompanhava
naquele contexto, e que se estendeu para outros lugares que vim a atuar
posteriormente, era 0 quanto a politica de educacdo estava distante dessas
discussbes em rede. Essa distancia era presente de diversas formas, mas gostaria
de dar figura a duas principais. A primeira: a dificuldade de envolvimento com
situacdes ditas “problema”, como a inclusédo, a questao das drogas, dos problemas
de aprendizagem, que desencadeavam uma seérie de desentendimentos entre
escola, posto de saude, assisténcia social, conselho tutelar e quem mais entrasse
nesse (curto)circuito.

A segunda: quédo distante das pessoas que eu atendia naquele contexto de
violacdes de direitos fundamentais estava 0 acesso a e a permanéncia na educacao.
Os indices de pessoas nao-alfabetizadas, de evasdo escolar e de pessoas que
diziam nao ver sentido na educagdo, em minha escuta cotidiana, me levaram a
reflexdes importantissimas enquanto psicologo da politica de assisténcia social.
Dentre essas reflexfes, me lembro de quando visitei uma escola proxima ao local
onde trabalhava, em que pedagogas e docentes ficaram algumas horas
apresentando diversas queixas sobre seu cotidiano, principalmente sobre néo haver
perspectivas de um futuro em que essas queixas pudessem ter resolutividade.

Nesse dia, tomei consciéncia acerca do quanto eu gostaria de atuar e
pesquisar questdes relacionadas a educacdo, por meio da minha formacdo em
psicologia. Foi quando tive a oportunidade de ingressar como psicélogo em uma
escola social Marista, na mesma zona leste de S&do Paulo. Essa préatica me abriu
‘portas da percepcgdo”, tanto da importancia do fortalecimento de redes de apoio e
gualidade educacional, quanto do qudo crucial é, além de investimentos e

insisténcias, se ter um programa de formacao continuada para todos os integrantes
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da comunidade educativa, por meio de construcbes democraticas, coletivas e
encharcadas de “bonitezas”, tal qual Paulo Freire preconiza.

Sim, eu estava em um local privilegiado, mas por que nao almejar que todos
0s ambientes educacionais pudessem ter aquele comprometimento, aquele cuidado,
aquela vontade de que as a¢des dessem “certo”?

Essa atuacdo me trouxe a Curitiba, num contexto que me fez conhecer outros
territorios e jeitos de se fazer educacao, por meio do assessoramento técnico de
outras psicélogas que atuavam em contextos educacionais formais e ndo-formais.
Hoje, estou em uma unidade considerada “especial’” dessa mesma rede de escolas
sociais Marista; essa unidade € chamada de Propulséo, e atua na reinsercado social
de adolescentes em situacao de uso abusivo de alcool e outras drogas. Em nenhum
momento, nestes quase sete anos de atuacdo como psicélogo, assessor ou gestor
de unidade, a educacédo deixou de ser o plano de fundo de minha atuacgéo
profissional e de minhas reflexdes e producdes académicas.

O que me traz a presente pesquisa. Sem duvida, aquilo que pesquisamos
precisa ter algo de nés mesmos, para que haja desejo e implicacdo. Sim, o ato de
desenvolver uma pesquisa € arduo, mas também prazeroso, cheio de descobertas,
inovador. Logo, pensar a articulagdo entre metacogni¢céo e formacéo continuada me
atravessa enquanto pesquisador, em direcdo a producdo de conhecimento e
contribuicdo em pesquisas na area da educacao.

Essas e outras aprendizagens e questdes puderam ser acolhidas no Grupo
de Pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Pratica Docente, coordenado pela
professora Dra. Evelise Maria Labatut Portilho. Este grupo, composto por
pesquisadores da area da educacdo, possui como premissa a coletividade na
producdo de conhecimentos, enriquecendo as pesquisas desenvolvidas e
possibilitando a troca constante de experiéncias sobre o processo de aprendizagem
e formacé&o de professores.

A pesquisa esta inserida no projeto Aprendizagem e Conhecimento na
Identidade Profissional do Pedagogo, que tem sido desenvolvido desde 2018. O
objetivo € a potencializacdo da identidade do pedagogo por meio do processo
metacognitivo de tomada de consciéncia e autorregulacdo, constituindo e
aprimorando a formacao do professor e transformando o contexto em que sua

pratica esta inserida.
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Retornando de minha digressédo, trago outros pontos fundamentais que
justificam a pesquisa ser direcionada aos pedagogos escolares. Tendo em vista 0s
desafios relacionados a pratica e a formacgao continuada do pedagogo escolar, se
faz necessaria a construcdo de estratégias que fortalecam a identidade deste
profissional, com vistas a qualificar sua atuagéo.

Nesse sentido, a metacognicdo tem demonstrado relevancia em pesquisas
relacionadas a aprendizagem, em seu potencial de promover a revisdo e construcao
de conhecimentos por meio da “reflexdo sobre seus proprios pensamentos”
(ROCHA; MALHEIRO, 2018, p. 2). Contudo, ainda se verifica a auséncia de
pesquisas que relacionem a formacéo do pedagogo e a metacognicéo.

Sendo assim, foi realizada uma busca na base de dados do Portal CAPES,
com o descritor “metacogni¢cdo”, com o filtro o tipo de publicacdo “artigos”, sendo
critério de exclusdo produgcbes que ndo fossem realizadas por periédicos com
revisdo por pares e producdes que ndo fossem artigos cientificos.

Por meio dessa busca, realizada no ano de 2019, foi possivel identificar quais
0s objetivos de pesquisa que, frequentemente, estdo atrelados a metacognicéo entre
0os anos de 2009 e 2019. Depois dessa identificacdo foram classificados os
resultados em 6 categorias diferentes, com a descricao dos temas correspondentes,
assim como a porcentagem de artigos em cada uma das categorias, como forma de
identificar quais os temas mais desenvolvidos nas pesquisas sobre metacognicao
nesse periodo.

Ao todo, foram localizados 217 artigos, que se dividiram da seguinte forma:

1 A escolha pelo nome em portugués, apesar de trazer impacto no nimero de pesquisas encontradas,
serviu para dar maior visibilidade as pesquisas nacionais sobre o tema.
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Quadro 1: Identificacdo de categorias e temas discutidos por categoria de trabalhos desenvolvidos
sobre metacognicdo entre 2009 e 2019

Categoria Subcategorias %

Material didatico; tecnologias; autorregulacdo e autoavaliacéo

da aprendizagem; utilizagcéo de estratégias metacognitivas; 43

Metacognicao e . . ~
gnig leitura; desempenho ortografico; compreensao textual; trabalho

Aprendizagem . . : T
com grupos; metodologias no ensino superior; utilizacéo de

portfolios; afeto.

Identificacéo da o . :
¢ Escala de avaliacdo para idosos, estudantes e criancas; 28

atividade . " N .
monitoramento metacognitivo; validagédo de instrumento de

metacognitiva . . .
9 analise; estilo de tomada de deciséao.

Caracteristicas empreendedoras; aplicacéo ao contexto do

Outros Design; Autoestima de adolescentes; aplicagdo ao contexto 11
corporativo; analise critica do conceito; metodologia de
pesquisa; entrevista/editorial; teoria e base curricular.
Formacéo de Inicial e continuada. 8
professores
Revisado
sistematica Analise da producdao cientifica; estudo bibliografico. 7
Grupos Clinicos Saude mental. 3
TOTAL 100

FONTE: o autor, 2019

Observa-se que grande parte dos artigos desenvolvidos (43%) nos ultimos 10
anos estdo ligados a temas que remetem a metacognicdo e sua relacdo com a
qualificagdo do processo de aprendizagem. Nas tematicas identificadas, as
pesquisas se concentram na importancia da autorregulacdo e da autoavaliacdo da
aprendizagem, na qualificacdo da leitura, desempenho ortografico e compreenséo
textual (aplicados ao ensino fundamental) e, por fim, a metodologias do ensino
superior, em sua maioria, a cursos da area da saude.

Esse resultado remete ao que Duffy (2005) e Grendene (2007) apontam. As
pesquisas desenvolvidas sobre metacognicdo, em sua maioria, estdo relacionadas a
pesquisas com criangas, com enfoque em processos basicos, como é o caso da
matematica ou da leitura. Outras pesquisas, de acordo com Balcikanli (2011),

demonstram a importancia da metacognicdo na aprendizagem de linguas. Tais
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consideracdes, além de dialogarem com o resultado obtido neste levantamento,
também abrem margem para apontamentos sobre a importancia do
desenvolvimento de pesquisas sobre aprendizagem e formacdo de professores
(DUFFY, 2005).

A segunda categoria com maior numero de pesquisas desenvolvidas diz
respeito a trabalhos relacionados a temas vinculados a identificacdo da ocorréncia
da atividade metacognitiva, com 28%. Os temas mais recorrentes foram
relacionados a construcdo de escalas para avaliagdo da atividade metacognitiva em
idosos, estudantes e criancas em idade escolar, validagbes de instrumentos de
analise e monitoramentos da atividade metacognitiva.

Considerando o que Portilho (2009) aponta sobre a importancia da avaliacéo
metacognitiva na tomada de consciéncia, tanto dos aspectos frageis quanto dos
fortes no processo de aprendizagem, acredita-se que a porcentagem de pesquisas
desenvolvidas nessa categoria revela uma maior atencdo por parte dos
pesquisadores para a qualificacdo dos procedimentos e instrumentos de analise.

Chama a atencédo as porcentagens relacionadas a pesquisas na categoria
formacdo de professores. Com 8%, 0s temas se concentravam em pesquisas
relacionadas a formacao inicial e continuada de professores e pedagogos. Esse
dado demonstra novamente o que Duffy (2005) e Grendene (2007) apontam sobre a
auséncia de pesquisas sobre metacognicao relacionadas a qualificacdo da formacéo
docente; fato este que ganha maior relevo quando, durante a pesquisa, nenhum dos
artigos tinha como foco a formagcdo continuada do pedagogo escolar — ou
coordenador pedagdgico.

Esse achado é endossado por outra pesquisa realizada por Portilho e Brojato
(2021), de tipo estado do conhecimento, desta vez com o objetivo de compreender a
abordagem do constructo metacognic¢éo, aplicado ao ensino superior, em pesquisas
desenvolvidas entre 2016 e 2020. Foram analisadas teses, dissertacfes e artigos
internacionais e nacionais, por meio da plataforma ERIC e do Catalogo de Teses e
Dissertacoes CAPES, e, de um total de 306 publicacbes analisadas, apenas 7
tinham como enfoque a formacé&o de professores (PORTILHO; BROJATO, 2021).

As categorias “revisdo sistemética” (7%), “grupos clinicos” (3%) e “outros”
(11%) demonstram a diversidade de producdes realizadas, para aléem dos temas
majoritarios citados anteriormente. Na categoria grupos clinicos, por exemplo, 0s

temas versavam sobre salde mental e as contribuicbes do desenvolvimento de
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estratégias metacognitivas aplicadas a esse contexto. Esse exemplo demonstra que
a metacognicdo ndo esta restrita a pesquisa educacional, alcancando relevancia em
outras areas do conhecimento desde Flavell (1979).

A categoria “outros” também demonstrou essa diversidade de pesquisas, com
temas como contexto corporativo, identificacdo de caracteristicas empreendedoras e
aplicacbes ao Design, para citar alguns exemplos. Essa utilizacdo denota a
caracteristica polissémica do conceito metacognicdo que, segundo Grendene
(2007), pode incorrer em um uso indiscriminado, que dificultaria a busca pela
cientificidade do conceito.

Diante do exposto, justifica-se a realizacdo de estudos nessa area, ja que,
para que a metacognicdo possa ser uma perspectiva a ser adotada em praticas
escolares de ensino e aprendizagem, é importante que os profissionais envolvidos
nesse processo também reflitam sobre sua pratica, assim como tomem consciéncia
de suas aprendizagens e autorregulem suas praticas, caminhando assim para o
aprender a aprender - ou, como estabelece Alarcao (1996, p. 175), para o “processo
de conhecer o proprio modo de conhecer”.

Segundo Freire (1996, p. 79):

E a partir deste saber fundamental: mudar é dificil mas é possivel, que
vamos programar nossa agao politico-pedagogica, ndo importa se o projeto
com o qual nos comprometemos € de alfabetizacdo de adultos ou de
criancas, se de acéo sanitaria, se de evangelizacdo, se de formacao de
mao-de-obra técnica.

Em suma, acredita-se que a andlise dos resultados de um programa de
formacdo continuada com pedagogos em uma perspectiva metacognitiva
(PORTILHO, 2009; FLAVELL, 1999; MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995) pode
contribuir para o desenvolvimento de novas pesquisas na area da metacognicao,
gue se articulem a realidade escolar e a questbes voltadas a formacéo continuada
de pedagogos, assim como para a reflexdo sobre esse campo de estudos acerca da
metacognicéo, tao vasto, quanto polissémico.

Nesse sentido, caminho para a apresentacdo do processo de
problematizacdo desta dissertacdo, que apontara para a importancia da pesquisa

em questao.



24

1.1 PROBLEMATIZACAO

As discussOes sobre a identidade profissional do pedagogo escolar tém
demonstrado como essa questdo estd presente no cotidiano de atuagdo desse
profissional. Libaneo (2010) aponta algumas reflexdes sobre a que se devem as

problematizacdes relacionadas a atuacao do pedagogo:

A meu ver, a saude dos movimentos e organizagbes de educadores
depende de uma reavaliacdo de questdes como a transposi¢do de modelos
tedricos de outros paises, a reserva de mercado de areas de conhecimento,
o preciosismo intelectual excludente, o distanciamento das demandas reais
de escolas e professores, a sociologizacdo exacerbada dos problemas
educacionais, etc., questdes essas que tém levado a falsos argumentos
contra a natureza epistemolégica da Pedagogia e a identidade profissional
do pedagogo (LIBANEO, 2010, p. 41).

A figura do pedagogo e sua identidade profissional alcancam relevo diante
desse cenario. Esse relevo se deve as discussfes sobre a qualidade da educacéo e
de quais seriam 0s objetivos da escola, atingindo uma importante posicdo no
estabelecimento de processos de acompanhamento pedagdgico, contribuindo para
gue docentes construam meios para a socializacdo de conteudos curriculares,
expressando as intencionalidades da pratica educativa formal para 0s sujeitos
pertencentes a esse processo.

Nesse sentido, Pinto (2011, p. 75) afirma que o pedagogo “é¢ o educador-
estudioso e interventor nessa éarea da Educagdo” — a saber, a educacado
escolarizada, campo de conhecimento da pedagogia escolar. Logo, importa que
esse profissional possa realizar a articulacdo entre 0s processos educativos
escolares e outros processos que venham a acontecer em outras instancias sociais,
0 que exige uma formacao pedagogica muito solida. Essa soélida formacao podera se

manifestar por meio do:

dominio dos procedimentos que envolvam o0 processo de ensino e
aprendizagem que acontece formalmente na sala de aula, mas do mesmo
modo deve ter dominio dos demais procedimentos que envolvem a
totalidade das atividades educativas que ocorrem em toda a escola e que
estao direta ou indiretamente relacionadas com as praticas educativas da
sala de aula (PINTO, 2011, p. 77).

O programa de formacdo continuada analisado nesta dissertacdo, que se
constituiu a partir do movimento de pesquisa desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa
Aprendizagem e Conhecimento na Pratica Docente, buscou incidir na qualificacéo
da prética do pedagogo escolar, por intermédio de um programa de formacédo

continuada, baseado numa perspectiva metacognitiva.
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Tendo em vista a importancia de tal desenvolvimento e perspectiva na
elaboracdo de acdes que visem a transformacao da realidade, tivemos como intuito
gue esse programa formativo pudesse contribuir com o0s pedagogos escolares
participantes na aquisicdo de estratégias metacognitivas, que pudessem produzir
sentidos para o desenvolvimento de um programa de formagao continuada junto aos
docentes que cada um dos pedagogos participantes acompanha na pratica
cotidiana.

Logo, investigar se o programa de formacdo continuada numa perspectiva
metacognitiva pbde efetivamente incidir no desenvolvimento de estratégias
metacognitivas de pedagogos escolares participantes, coloca a questdo sobre a
possibilidade de avaliacdo metacognitiva, por meio da analise critica sobre o
processo de aprendizagem durante a formacdo continuada, a partir tanto da
identificacdo da utilizacdo de tais estratégias, quanto de suas ressonancias na
pratica cotidiana.

Sendo assim, chego ao seguinte problema de pesquisa: um programa de
formacéo continuada de perspectiva metacognitiva pode incidir no processo
metacognitivo dos pedagogos escolares participantes, contribuindo para a
tomada de consciéncia e autorregulacdo destinadas a transformacdo da

pratica?

1.2. OBJETIVOS

1.2.1. Objetivo Geral

Analisar criticamente o impacto de um programa de formacéo continuada em

relacdo ao processo metacognitivo de pedagogos escolares.

1.2.2. Objetivos Especificos

¢ Verificar como pedagogos escolares fazem uso de estratégias metacognitivas
ao longo de um programa de formacé&o continuada;

¢ Evidenciar a importancia da formacéao continuada de pedagogos escolares;
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e Identificar as ressonancias do processo de formacdo continuada nas
representacdes verbalizadas pelos pedagogos escolares participantes da

pesquisa.

1.3. ESTRUTURA DA DISSERTACAO

Para o desenvolvimento da dissertagdo e consequente discussdo do
problema de pesquisa levantado, seguirei com a fundamentacéao tedrica por meio de
dois capitulos. O primeiro apresenta discussdes acerca do construto teorico
denominado metacogni¢do, considerando trés principais aspectos: (1) Psicologia
Cognitiva e seus pressupostos historicos e epistemoldgicos; (2) Desdobramentos do
constructo metacognicdo, buscando apresentar os principais autores que abordam a
metacognicdo e quais foram suas contribuicdes e; (3) Avaliacdo metacognitiva, que
aborda métodos de avaliagdo metacognitiva e o modelo tedrico utilizado nesta
dissertagao.

O segundo capitulo aborda a formacéo continuada de pedagogos escolares,
considerando: (1) Desafios na pratica do pedagogo escolar, considerando sua
identidade profissional e sua atuacao cotidiana; (2) Formagéao de professores e sua
relacdo com a formacéo continuada de pedagogos escolares, explorando quais as
aproximacdes e especificidades a serem consideradas e; (3) A formacéo continuada
de pedagogos escolares numa perspectiva metacognitiva, abordando os desafios e
potencialidades dessa abordagem.

Depois da fundamentacdo teorica explicito a metodologia utilizada para
chegar aos objetivos da pesquisa. A pesquisa sera qualitativa, de abordagem
fenomenoldgico-hermenéutica. Os resultados serdo discutidos na secéo descricdo e
analise dos resultados, contendo: (1) Avaliacdo de contetdo do Instrumento de
Avaliacdo Metacognitiva aplicado, apresentando os indices alcancados por meio de
software estatistico; (2) Andlise dos resultados do instrumento de avaliacdo
metacognitiva e de relatos dos pedagogos escolares durante o processo formativo,
articulando os resultados quantitativos oriundos das aplicacbes do instrumento por
encontro com os registros dos encontros realizados.

Acredito que, partindo destas fontes de dados, serdo possiveis analises e
consideragdes sobre o problema que se propfe nesta pesquisa, que envolve a

metacognicdo e a questdo da formacdo continuada do pedagogo. Tais analises
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podem ampliar a producdo cientifica acerca deste tema, assim como incidir na

aplicabilidade em contextos escolares.
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2 METACOGNICAO: PRESSUPOSTOS, CONCEPCOES E AVALIACAO

Apresentar uma introducdo ao constructo tedrico da atividade cognitiva
denominada metacogni¢cao implica, a qualquer pesquisador que se aventure a essa
empreitada, retomar abordagens que surgiram antes dos primeiros trabalhos
cientificos que apontavam para os estudos da cogni¢cao acerca da cogni¢cdo. Sendo
assim, dou inicio a fundamentacdo tedrica com uma apresentacdo das principais
abordagens que representam a Psicologia Cognitiva atualmente, para,
posteriormente, contextualizar a metacogni¢cdo enquanto conceito fundante deste

trabalho.

2.1 PSICOLOGIA COGNITIVA: DEFINICAO E ABORDAGENS

Para Atkinson (2002, p. 34), a perspectiva cognitiva, tal qual estudamos
atualmente, pode ser considerada como uma forma de regresso “[...] as raizes
cognitivas da psicologia e em parte uma reacao a estreiteza do behaviorismo e da
concepcao E-R [...]". Essa estreiteza acabava por negligenciar atividades cognitivas
complexas, levando psicélogos cognitivistas a retornar para esses processos
mentais em suas pesquisas.

A abordagem cognitivista preconiza que os individuos se comportam
fundamentados em atitudes, crencas e desejos de alcancar metas determinadas,
apontando as modificacdes ocorridas nas estruturas cognitivas como foco de
compreensao do fenémeno psicolégico (GAMEZ, 2013). Contudo, apesar do retorno
a psicologia do século XIX feita pelos cognitivistas, 0 método contemporaneo nao se
baseia na introspeccéo, e sim nas seguintes premissas:

(...) (1) somente pelo estudo dos processos mentais podemos compreender
plenamente o que os organismos fazem, e (2) que podemos estudar 0s
processos mentais de maneira objetiva focalizando comportamentos
especificos (exatamente como o fazem o0s behavioristas), mas
interpretando-os em termos de processos mentais subjacentes
(ATKINSON, 2002, p. 34, grifo meu).

Mais a frente, apontarei algumas das consideracdes feitas por Nelson e
Narens (1996) sobre a utilizagdo da introspeccdo como instrumento de acesso a
metacognicdo, ou de Mayor, Suengas e Marques (1995) sobre a avaliacédo
metacognitiva baseada nos relatos verbais de experiéncias metacognitivas em

programas de formacdo. Esses autores apontam para a introspec¢cdo como uma
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forma de acesso a metacognicdo; entretanto, neste ponto do trabalho importa dar
énfase ao fato que o contexto em que se origina a psicologia cognitiva aponta,
independentemente do método utilizado, para o interesse ha compreensao da forma
como se processa a cognicdo - o ato de conhecer — e as faculdades mentais
(GAMEZ, 2013).

Nesse preambulo, Flavell, Miller e Miller (1999) citam um dos achados
cientificos cognitivistas: a ideia de que 0S processos cognitivos interagem
substancialmente com os elementos da personalidade. Isso significa que aquilo que
temos ciéncia, que conhecemos, influi diretamente na forma como percebemos o
ambiente, as relacdes e o mundo. Em outras palavras, a forma como classificamos

ou conceitualizamos os objetos afetam a forma como raciocinamos sobre eles. Logo,

(...) o argumento atual seria de que a mente é um aparelho altamente
organizado, cujas numerosas “partes” estdo ricamente interligadas umas
com as outras. Ela ndo é um conjunto de componentes cognitivos
independentes, mas sim um sistema de componentes em interacéo,
organizado de forma complexa (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999, p. 10).

Como dito anteriormente, existem abordagens e diferentes enfoques dentro
do que se pode chamar cognitivismo. Por exemplo, os aportes da Psicologia
Evolutiva por meio de estudos de tipo experimental, conjectural e por descobrimento,
como foram os estudos de Jean Piaget (GAMEZ, 2013). Para Piaget (1978), a
cognicado se apresenta como condi¢cdo de adaptacdo de um organismo complexo a
um meio também complexo. A afirmacdo a seguir ilustra o quanto a questdo
dicotdmica entre empirismo tradidicional e inatismo ocupava posi¢cao importante em

suas formulagdes sobre essa condi¢do de adaptacédo do organismo:

A vantagem que um estudo da evolucdo dos conhecimentos desde suas
raizes apresenta (embora, no momento, sem referéncias aos antecedentes
biologicos) é oferecer uma resposta a questdo mal solucionada do sentido
das tentativas cognitivas iniciais. A se restringir as posi¢cfes classicas do
problema, ndo se pode, com efeito, sendo indagar se toda informacéo
cognitiva emana dos objetos e vem de fora informar o sujeito, como
supunha o empirismo tradicional, ou, se, pelo contrario, o sujeito esta desde
o inicio munido de estruturas endégenas que ela imporia aos objetos,
conforme as diversas variedades de apriorismo ou de inatismo (PIAGET,
1978, p. 6).

Piaget idealizava um sistema extremamente ativo, pois “...] seleciona e
interpreta ativamente a informacdo ambiental & medida que constréi seu proprio
conhecimento”, onde a mente, por meio de dados externos e de sua interpretacao,
constroi estruturas de conhecimento, organizando, reorganizando e transformando

esses dados adquiridos.
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A assimilacdo, portanto, refere-se ao processo de adaptar os estimulos
externos as estruturas mentais internas, enquanto a acomodacéo refere-se
ao processo reverso ou complementar de adaptar essas estruturas mentais
a estrutura desses mesmos estimulos (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999,
p. 11).

Logo, por meio de assimilacbes e acomodacdes repetidas em um
determinado ambiente, o sistema cognitivo evolui de forma rapida, tornando
possiveis novas e diferentes assimilagbes e acomodacgdes e, consequentemente,
“pequenos movimentos de crescimento mental” (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999,
p. 13).

E importante compreender que na base da teoria de Piaget sobre o
desenvolvimento esta a influéncia da biologia, que foi sua formagéo inicial (GAMEZ,
2013; PALANGANA, 2015). Seus estudos em psicologia possibilitaram uma ponte
entre seus estudos biologicos e filosoéficos, estes ultimos anteriores a biologia. Suas
contribuicbes sao importantissimas para o0 desenvolvimento da abordagem
cognitivista em psicologia do desenvolvimento, direcionando suas pesquisas para a
“[...] interacdo entre as capacidades de maturacdo natural da criangca e suas
interac6es com o ambiente” (ATKINSON, 2002, p. 98), pois

De uma parte, o conhecimento ndo procede, em suas origens, nem de um
sujeito consciente de si mesmo nem de objetos ja constituidos (do ponto de
vista do sujeito) que a ele se imporiam. O conhecimento resultaria de
interacbes que se produzem a meio caminho entre os dois, dependendo,
portanto, dos dois ao mesmo tempo, mas em decorréncia de uma
indiferenciacdo completa e ndo de intercaAmbio entre formas distintas. (...) A
partir da zona de contato entre o corpo proprio e as coisas eles se
empenhardo entdo sempre mais adiante nas duas direcOes
complementares do exterior e do interior, e é desta dupla construclao
progressiva que depende a elaboragdo solidaria do sujeito e dos objetos”
(PIAGET, 1978, P. 6).

Outra abordagem importante para os estudos sobre o desenvolvimento
cognitivo € a do Processamento de Informacéo. Cognitivistas que utilizam essa
abordagem compreendem “[...] a mente humana como um sistema cognitivo
complexo, andlogo, de certo modo, a um computador digital” (FLAVELL; MILLER;
MILLER, 1999, p. 14). Isso significa que o processamento de informacdes operado
pelo sistema cognitivo pode ser entendido como um tipo de “odisseia do fluxo de
informacgdes”.

Vale destacar nessa teoria a importancia do conceito denominado

representacdo. Araujo (2015, p. 73), afirma:
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Entende-se o estudo da cognicdo como processamento de informacao
sobre representagcbes ou estados internos de um sistema natural ou
artificial. Assim, os cientistas cognitivos entendem que é legitimo postular
um nivel de andlise separado das condi¢cbes fisicas ou materiais de um
sistema como nivel de representagdo — simbolos, regras e enunciados
I6gicos correspondem as entidades representacionais.

Logo, a ideia de representacdo se tornou central nas ciéncias cognitivistas na
década de 1970, a partir dos anos cibernéticos da década de 1940. Tal acepcéao,
principalmente dos funcionalistas, levou a ideia de que a cogni¢cdo suporia niveis
representacionais que seriam, segundo Araudjo (2015), independentes dos niveis

sociocultural e biolégico. Ou seja, sendo a mente um software do cérebro,

O que se designa “ciéncias cognitivas” € o desenvolvimento do projeto
cibernético dos anos 40 a partir do ideal de representagcdo computacional
dos processos de informagdo (ARAUJO, 2015, p. 75).

Esse ideal representacional leva a concepgcdo de que a mente consistiria em
“‘um conjunto de estados funcionais de um sistema” e, por conseguinte, as “ciéncias
cognitivas (...) estudam a “natureza da mente” em termos de “sistemas,
processamento de dados, informacdo e conhecimento”™ (ARAUJO, 2015, p. 75).

Sendo assim,

O objetivo ideal da abordagem do processamento de informacao é chegar a
um modelo de processamento cognitivo em tempo real que seja tao
precisamente especificado, explicito e detalhado que possa ser acionado
como um programa de computador. [...] objetivo Ultimo da abordagem do
processamento de informacédo € produzir um modelo explicito e testavel do
funcionamento e da mudanca cognitiva aqui e agora (FLAVELL; MILLER,;
MILLER, 1999, p. 15).

A abordagem do Processamento de Informacfes € apontada como uma das
principais perspectivas do cognitivismo em livros de introducdo a psicologia.
Também importa considerar a relevancia dessa perspectiva na cunhagem da
metacognicdo, de acordo com Grendene (2005) e Jou e Spelberg (2005), por se
tratar da forma como Flavell (1979) a concebeu, no auge do desenvolvimento dos
estudos do Processamento de Informacdes.

Por fim, a abordagem contextual, que aponta para a relevancia do social no
desenvolvimento cognitivo, demonstra um foco na orientagdo e interagdo com
adultos na base do desenvolvimento cognitivo. Seus primoérdios localizam-se no
inicio do século XX, com os trabalhos de pesquisadores soviéticos tais como
Vygotsky, Luria e Leontiev. Apesar das outras abordagens citadas também
discutirem o social e sua relacdo com o desenvolvimento cognitivo, serdo os autores

contextualistas que dardo maior foco a tais situagoes.
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7

Vale ressaltar que o termo contextual para essa abordagem é utilizado por
Flavell, Miller e Miller (1999), mas que geralmente na literatura esses autores sao
considerados precursores da abordagem historico-cultural, ou socio-histérica, de
aportes sociointeracionistas (GAMEZ, 2013)

O que estas abordagens tém em comum €é a visdo de que os dominios
cognitivo e social estdo sempre vinculados, pois, de certa maneira, 0 pensar é
social. Nesse social distinguem-se duas dimensdes: a primeira seria 0 contexto
sécio-histdrico-cultural, e a segunda seria mais proxima, definida como o ambiente
fisico e social imediato.

Com seus postulados, Vygotsky, um dos principais representantes dessa
abordagem, se tornou pioneiro na area da psicologia, abrindo fronteiras para os
mecanismos culturais pelos quais as origens da linguagem e do pensamento
remontam (PALANGA, 2015). Ele também se fez notavel pela demonstracdo da
epistemologia dialético-materialista na orientacdo da compreensdo dos fenbmenos
psiquicos.

Ao abordar a questdo da internalizagdo de formas culturais de
comportamento, Vigotski (2007, p. 58) deixa evidente a centralidade do pensamento
como fenbmeno social e interacionista, por meio da utilizagdo de signos, ja que
“todas as funcbes superiores originam-se das relacfes reais entre individuos

humanos”:

A internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui 0 aspecto caracteristico da psicologia humana; é a
base do salto quantitativo da psicologia animal para a psicologia humana
(VIGOTSKI, 2007, p. 58).

Nesse sentido, ao abordar a mudanca cognitiva envolvendo desenvolvimento
e aprendizagem, partiu da concepcéo da unidade entre ambos, afirmando que

(...) o aspecto mais essencial de nossa hip6tese é a nocdo de que os
processos de desenvolvimento n&o coincidem com o0s processos de
aprendizado. Ou melhor, o processo de desenvolvimento progride de forma
mais lenta e atras do processo de aprendizado; desta sequenciacdo
resultam, entdo, as zonas de desenvolvimento proximal.

Flavell, Miller e Miller (1999, p. 21) definem a zona de desenvolvimento
proximal, concebida por Vigotski (2007), como sendo uma zona onde a crianga esté
do ponto de vista cognitivo, assim como de onde ela pode alcancar por meio de
auxilio de um adulto, por exemplo. Em outras palavras, o “desenvolvimento cognitivo

acontece de forma gradual’. Ela é definida como
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(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes (VIGOTSKI, 2007, p. 97).

Ha ainda, a partir destas perspectivas apresentadas, desdobramentos
importantes da teoria cognitiva contemporanea, mas que nao aprofundarei nesta
dissertacdo. Sendo assim, reconhecendo que o0 que apresentei € um recorte das
concepcles que mais possuem relacdo com os estudos aplicados a educacao, a
partir das abordagens construtivistas, sociointeracionistas e de processamento de
informacbes, apresentarei uma introducdo ao constructo metacognicdo em sua

amplitude contemporanea.

2.2. DESDOBRAMENTOS DO CONSTRUCTO METACOGNICAO

Flavell, Miller e Miller (1999, p. 125) definem metacogni¢do da seguinte forma:

Em geral, ela é definida, ampla e um tanto livremente, como qualquer
conhecimento ou atividade cognitiva que toma como seu objeto, ou regula,
gualquer aspecto de qualquer iniciativa cognitiva [...]. Ela € chamada meta-
cognigdo porque seu sentido essencial é “cogni¢do acerca da cognigao”.

Essa afirmag&o, muito utilizada em pesquisas, aponta para a importancia de
se conceber a metacognicdo como uma atividade cognitiva, apesar de seu nome dar
a entender algo que vai para além da cognicdo. Ela se manifesta por meio do
conhecimento metacognitivo e do monitoramento e autorregulacdo metacognitivos
(BROWN, 1987; FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999; STERNBERG, 2000).

A metacognicdo demonstra sua importancia para os estudos sobre a cogni¢ao
humana por se caracterizar como uma ponte entre tdpicos de interesse, tais como
memoéria e tomada de decisdo, motivacdo e aprendizagem, desenvolvimento
cognitivo e aprendizagem (NELSON; NARENS, 1996). Assim como tantos outros
conceitos e constructos tedricos desenvolvidos, a metacognicdo surge a partir de
estudos sobre aprendizagem e memoria.

Segundo Nelson e Narens (1996, p. 2, traducéo nossa)
Apesar de nenhum paradigma ter dominado completamente a pesquisa
acerca da aprendizagem e memdria humanas durante os ultimos 50 anos,
existem constructos identificaveis que grande numero de pesquisadores

investigou de forma unanime.
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Na década de 50, a aprendizagem e a motivacdo eram fendmenos
investigados de maneira interconectada, unificando a psicologia por meio de uma
ciéncia do comportamento. Logo, os pesquisadores se afastaram da pesquisa com
animais e enveredaram nas pesquisas acerca da memoria humana via
processamento de informacdes. Adiante, ainda na década de 50 e no comeco da
década de 60, os tépicos de interesse caminharam para a aprendizagem por meio
de listas de multiplas escolhas, alinhados a abordagem da teoria de interferéncia —
gue investigava a memoria.

Ainda na década de 60 e no comeco da década de 70, a énfase dos estudos
mudaram da aprendizagem para a memoéria?2. Em suma, a memoéria durante esse
periodo era concebida mais como um subproduto da atividade perceptiva do que
como uma consequéncia deliberada da préatica da repetigao.

Na década de 80, o campo de pesquisa ficou ainda mais fragmentado em
pesquisas sobre diversos aspectos da aprendizagem e da memdria, sem uma teoria
dominante. E nessa década que o topico da consciéncia passa a ser abordado por
meio de trés abordagens: relatos fenomenologicos, dados comportamentais e as
pesquisas em neuropsicologia sobre o cérebro.

Para Nelson e Narens (1996), apesar de todos esses estudos terem
produzido um rico e variado arcabouco de achados empiricos, técnicas de
modelagem e de paradigmas experimentais, ndo foram produzidas teorias
dominantes que pudessem expandir os achados de seus antecessores. Tal
consideragao aponta para reflexdes sobre a amplitude dos achados no campo da
aprendizagem, onde ainda hoje diversos estudos séo desenvolvidos, em diversas
abordagens.

Nessa perspectiva, 0s autores apontam para a importancia do
desenvolvimento de teorias acerca da aprendizagem que fortalecam, em sua
concepcao, a ideia de que as pessoas sao sistemas capazes de autorreflexdo para
avaliar e reavaliar seu progresso e modificar sua forma de proceder em
determinadas tarefas a partir dessa avaliacdo. A abordagem metacognitiva da

aprendizagem e seus estudos se apresenta consoante a essa perspectiva, por meio

2 Pesquisadores deram enfoque em tdépicos como “serial-position curves in single-trial recall”, que
foram importantes junto da estrutura do modelo de memdédria de “rehearsal-buffer” que,
posteriormente, foi substituido pelas investigacdes de diversos modelos de tarefas orientadas
durante a memdria incidental, para citar alguns exemplos metodolégicos.
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da énfase no potencial dos processos autodirigidos para a aprendizagem (NELSON,;
NARENS, 1996).

Exemplo disso foi o lancamento do artigo intitulado “Metacognition and
Cognitive Monitoring: A new area of cognitive-developmental inquiry” por John
Flavell em 1979, considerado um marco conceitual da metacogni¢ao, por expor esse
tdo importante achado da ciéncia cognitiva. Nesse estudo, Flavell (1979) aponta o
carater promissor e emergente da metacognicdo, como conceito que contribuiria
significativamente em estudos da teoria da aprendizagem social, da modificacédo
comportamental e cognitiva, do desenvolvimento da personalidade e, por fim, da
educacdo. Esse artigo surge em uma época em que a preocupagcdo com a
aprendizagem voltou-se para a complexidade dos processos cognitivos,
direcionando as pesquisas a metacognicao, como forma de compreensao e melhoria
da aprendizagem no contexto escolar (RIBEIRO, 2003).

Posteriormente aos achados de Flavell, houve diversos autores que
contribuiram com os estudos sobre metacognicdo, desde seu inicio na década de
1970, caracterizando-a como um conceito oriundo de distintas epistemologias e
tradicbes teodricas. Uma delas, como dito anteriormente, é o enfoque do
processamento de informacdo. Essa vertente parte do principio de que o sistema
cognitivo possui um subsistema que tem por finalidade o controle da atividade
consciente, tendo como objetivo o monitoramento, o planejamento e a regulacao de
seus proprios processos. Com o passar do tempo, o desenvolvimento cognitivo
caminha para uma maior complexidade, devido a situacdes cotidianas mais
complexas. Por exemplo, criangcas pequenas conseguem realizar o controle
metacognitivo em suas atividades, contudo, com um menor nivel de consciéncia que
o faz; com o passar do tempo, esses processos metacognitivos passam a se tornar
mais conscientes, dando embasamento a definicdo de que a metacognicdo € a
capacidade de reflexdo consciente acerca de seus préprios processos cognitivos e
metacognitivos (BROWN, 1997; LEFFA, 1996).

Yussen (1985) realizou um estudo comparativo importante dos modelos
metacognitivos disponiveis a época, e chegou a conclusédo de que, além do modelo
de Processamento de Informacdes, também existem o cognitivo-estrutural, o
cognitivo-comportamental e o psicométrico.

Para o autor, os pesquisadores que trabalham com o paradigma do
Processamento de Informacéo, como Siegler, Klahr, Sternberg e Trabasso,
preocupam-se em descrever modelos de controle, envolvendo mecanismos
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de monitoramento e auto-regulacdo. Como consequéncia, também sé&o
descritos modelos de treinamento em estratégias e generalizagdo. No que
concerne ao paradigma cognitivo-estrutural, ao qual estariam ligados Piaget
e Feldman, segundo Yussen (1985), a estrutura do conhecimento seria
descrita, enfatizando-se as sequencias de mudanca estrutural e elaborando-
se modelos de relacdo entre mudanca estrutural do conhecimento
metacognitivo e outros conhecimentos. O paradigma cognitivo-
comportamental, por sua vez, teria como representantes Bandura, Nischel,
Rosenthal e Zimmerman (Yussen, 1985). Segundo esta orientacdo, a
metacogni¢do estaria integrada ao repertério de acontecimentos simbélicos
gue medeiam a aprendizagem. Descreve-se como a metacognicdo é
modelada e relaciona-se esta modelagem com as mudancas de conduta. Ja
com relacdo ao paradigma psicométrico, o autor coloca que a psicometria
tenta identificar fatores metacognitivos nos desempenhos dos testes.
Castell-Horn e Guilford seriam, de acordo com Yussen, 0s representantes
mais importantes desta orientacdo (JOU; SPERB, 2005, p. 178).

Outros pesquisadores (MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995) ampliam o
olhar sobre as abordagens possiveis do fendmeno metacognitivo, acrescentando as
abordagens descritas anteriormente, os estudos sobre teoria da mente, modelos
mentais, consciéncia reflexiva, processamento automatico ou voluntario, alteracdes
neurolégicas, autoestima, autoeficacia. O motivo para localizar a metacognicdo em
todos esses estudos € que, em todos, ha o principio de investigacdo do
conhecimento consciente da mente (JOU; SPERB, 2005).

Apesar de existirem diversas abordagens acerca da metacognicao, € possivel

partir de uma afirmagdo comum a maior parte dos pesquisadores, em que a

(...) metacognicao inclui tanto o conhecimento do conhecimento, processos,
estados cognitivos e afetivos de alguém, quanto sua habilidade de
conscientemente e deliberadamente monitorar e regular seu conhecimento,
processo, e estados cognitivos e afetivos (HACKER, 1998, p. 11).

Sendo assim, sdo considerados como dominio de apreensdo e analise da
atividade metacognitiva o conhecimento metacognitivo, a experiéncia metacognitiva,
0s objetivos ou tarefas e as acgdes ou estratégias, que estdo em constante acao e
interacdo para a regulacdo do pensamento metacognitivo (FLAVELL, 1979;
FLAVELL, MILLER; MILLER, 1999).

O conhecimento metacognitivo, segundo Flavell, Miller e Miller (1999, p. 126),
€ relacionado ao conhecimento e crencas adquiridas por meio de vivéncias e
experiéncias armazenadas na memaria acerca da mente e de seu funcionamento e
afazeres. Ele se divide em trés: pessoas, tarefas e estratégias. A categoria pessoas
“inclui quaisquer conhecimentos e crencgas que vocé possa adquirir quanto aos seres
humanos como processadores cognitivos”. Ja a categoria tarefas, vinculada a

conhecimentos e crencas sobre a tarefa ou o tipo de tarefa apresentada. Ela possui
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duas subcategorias: natureza da informacdo da tarefa cognitiva e exigéncias dessa
tarefa. Por fim, a categoria estratégia dentro da dimensdo do conhecimento
metacognitivo, de forma sucinta, possui relacdo com “[...] quais meios ou estratégias
tém mais probabilidades de lhe fazer alcangar quais objetivos cognitivos” (FLAVELL,
MILLER; MILLER, 1999, p. 127). Em suma, grande parte daquilo que pode ser
considerado conhecimento metacognitivo esta atrelado a combinacdes ou interacdes
entre as categorias pessoa, tarefa e estratégia.

JA& as experiéncias metacognitivas sdo percepcdes ou impressdes
conscientes afetivas e cognitivas. Elas podem ser de conteido complexo ou simples,
longas ou circunstanciais, e possuem a caracteristica de ocorrer em momentos que
estimulem o pensamento atento e com um alto nivel de consciéncia, ou em
momentos que oportunizam desenvolver sentimentos e pensamentos acerca de seu
proprio pensamento emergente (FLAVELL, 1979).

Os objetivos ou tarefas possibilitam a ativagcdo de estruturas cognitivas
necessarias para sua realizacdo; estratégias impulsionam o monitoramento da
atividade cognitiva, potencializando e avaliando se a acao esta contribuindo para o
alcance do resultado esperado e definido pela tarefa (FLAVELL, 1979).

Ao articular as experiéncias metacognitivas, objetivos cognitivos,

conhecimento metacognitivo e estratégias cognitivas, surgem trés implicacdes:

Primeiro, experiéncias metacognitivas possuem o poder de influenciar o
conhecimento metacognitivo juntamente a uma variedade de acdes
incluindo adicionar, deletar ou revisar. Em segundo lugar, elas podem guiar
aprendizes a recriar novos objetivos e revisa-los baseando-se em outros
mais antigos. Em terceiro lugar, experiéncias metacognitivas podem
despertar estratégias que podem ser empregadas em face de objetivos
cognitivos ou metacognitivos (BALCIKANLI, 2011, p. 1313, traducéo livre).

E possivel afirmar, entdo que as experiéncias metacognitivas sdo importantes
no desenvolvimento de novas estratégias e na modificacdo de crencas acerca de si
mesmo, potencializando, dessa forma, a aprendizagem. Ribeiro (2003), por
exemplo, afirma que a metacognicdo pode ser considerada como elemento crucial
para o aprender a aprender. Isso significa que a interagdo entre experiéncias,
conhecimentos e estratégias metacognitivas podem potencializar o desenvolvimento
de formas eficazes de lidar com o meio, na regulacdo e na organizacao dos proprios
processos cognitivos, caracteristicas essas essenciais para a criacao de estratégias

frente a realidades tdo complexas, como € a realidade escolar.
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Ratificado o ponto de partida deste trabalho no constructo denominado
metacognicdo e em sua importancia para os estudos acerca da aprendizagem, a
abordagem metacognitiva que sera utilizada sera a de Mayor, Suengas e Marques
(1995). Estes autores concebem que a atividade metacognitiva possui 0s dois
componentes basicos de todos os outros modelos propostos — tomada de
consciéncia e autocontrole, ou conhecimento metacognitivo e regulacdo — mas que,
além destas duas, existe um terceiro elemento denominado autopoiese. Este
elemento assume a articulacdo entre o fechamento do ‘voltar-se a si mesmo’ e a
abertura para se ir mais além do dado, em direcdo a mudanca.

Sendo assim, para Mayor, Suengas e Marques (1995), a atividade
metacognitiva precisa ser analisada por meio da tomada de consciéncia,
autocontrole e autopoiese.

A tomada de consciéncia implica uma analise com enfoque nos niveis de
consciéncia, assim como da intencionalidade. Este ultimo incide diretamente na
definicdo de metacognicao, ja que € a propriedade da atividade mental que sempre
se remete a um objeto distinto de si mesma; no caso da metacogni¢cao, seu objeto &
a propria cognicao, sem deixar de também sé-la. Aqui também cabe a retomada do
problema classico acerca do método de pesquisa em psicologia, 0 da introspeccéo,
gue € colocada pelos autores como meio de acessar e manejar a atividade
metacognitiva no processo de tomada de consciéncia.

Logo,

A existéncia de uma tomada de consciéncia em toda atividade
metacognitiva parece indiscutivel, mas cabe admitir diversos niveis de
consciéncia com diferentes funcdes; a ele se referem alguns autores
guando consideram esta dimensdo consciente como um continuum gque vai
dos niveis mais baixos (consciéncia vaga e meramente funcional) ao mais
altos (consciéncia reflexiva e penetrante).

Esta consciéncia que o sujeito tem quando leva a cabo uma atividade
metacognitiva se transforma ou é inseparavel do conhecimento resultante
da atividade consciente. [...] parece, a principio, que a metacognic¢do inclui
essa consciéncia reflexiva que se “vé” a si mesma, teorias mais ou menos
elaboradas da prépria mente e, inclusive, um conhecimento mais ou menos
difuso, mais ou menos profundo do préprio sujeito enquanto tal (do self)
(MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995, p. 58, traducao livre).

Dando continuidade, a andlise do controle acontece por meio de abordagens
de acéo dirigidas a metas, da ideia de controle executivo e de investigacfes acerca
da autorregulacdo e autocontrole. Os dois mais estudados, de acordo com os
autores, sao autocontrole — como visto anteriormente - e controle executivo. Seja

qual for a abordagem utilizada para se discutir a dimensao controle, o sujeito sera
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definido como “[...] responséavel pela selecdo e proposta de seus préprios fins”, onde
nao exerceria o controle apenas da execugao, “[...] sendo toda a acéo, incluindo a
fixacdo de objetivos e a elaboragao da resposta”

Por fim, a autopoiese pode ser concebida como “(...) uma sintese entre a
autogeracao e a interacdo com o mundo” (MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995, p.
56). Esse termo surge a partir da tentativa de Maturana e Varela (1997, p. 9), mais
especificamente de Maturana, “de sintetizar ou resumir em uma expressao simples e
evocadora, 0 que me parecia o centro da dindmica constitutiva dos seres vivos”.

Dentre diversas concepcoes existentes sobre a compreensdo dos seres vivos
em sua época — décadas de 50 e 60 —, Maturana (1997, p. 13) partia do principio de
gue essa compreensao teria como cerne o “levar em conta sua condicdo de entes
separados, autbnomos, que existem como unidades independentes”. Portanto, parte
do principio de que o ser vivo € uma dinamica molecular, unitéria e singular, por ser

produto de sua propria operagao

em um interjogo de interacdes e relagbes de proximidade que o especificam
e realizam como uma rede fechada de cambios e sinteses moleculares que
produzem as mesmas classes de moléculas que a constituem, configurando
uma dindmica que ao mesmo tempo especifica em cada instante seus
limites de extensdo (MATURANA; VARELA, 1997, p. 15).

Por meio desse percurso teorico, afirma Maturana que

E a esta rede de producdes de componentes, que resulta fechada sobre si
mesma, porque 0S componentes que produz a constituem ao gerar as
préprias dindmicas de producdes que a produziu e ao determinar sua
extensdo como um ente circunscrito, através do qual existe um continuo
fluxo de elementos que se fazem e deixam de ser componentes segundo
participam ou deixam de participar nessa rede, o que neste livro
denominamos autopoiese (MATURANA; VARELA, 1997, p. 15).

A partir dessa definicdo que a autopoiese pode ser concebida como um
componente da metacognicdo tdo fundamental quanto a tomada de consciéncia e o
autocontrole. E gracas a ela que a atividade metacognitiva pode estar consciente de
si mesma, assim como ter controle de si mesma e, indo mais além da consciéncia e
do controle, pode construir-se a si mesma. Inclusive, pode alimentar-se dos efeitos
gue produz no ambiente, assegurando uma circularidade continua e aberta, “una
sintesis entre la autogeneraciéon y la interaccion com el mundo” (MAYOR;
SUENGAS; MARQUES, 1995, p. 60).

Essa aplicacdo pode se justificar a partir a visdo empregada por Maturana

(1970) em seu artigo intitulado Biology of Cognition:
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Um sistema cognitivo é um sistema cuja organizacdo define um dominio de
interacdes em que ele pode agir com relevancia para a manutencao de si
mesmo, e 0 processo de cognicdo é a acdo ou comportamento real
(indutivo) neste dominio. Sistemas vivos sdo sistemas cognitivos, e viver
COMO Um Processo € um processo cognitivo. Essa afirmagédo € valida para
todos os organismos, com ou sem um sistema nervoso (MATURANA, 1980,
p. 13. Traducéo livre).

Sendo assim, a reflexdo sobre seus préprios pensamentos, oriunda de
experiéncias metacognitivas em tarefas cognitivas ou metacognitivas, se relaciona
com as estratégias metacognitivas de consciéncia, controle e autopoiese, que
podem contribuir para uma aprendizagem mais “consciente, controlada e reflexiva”
(PORTILHO, 2009, p. 110).

Dando continuidade, apresentarei as formas de avaliar esse processo e 0
desenvolvimento de estratégias metacognitivas, tarefa que se mostra como um
desafio no contexto de pesquisas, tendo em vista a complexidade e diversidade
tedrica desse constructo denominado metacogni¢cdo, assim como os obstaculos a

apreensédo desse fendbmeno introspectivo.

2.3.  AVALIACAO METACOGNITIVA

Para iniciar a discussdo sobre avaliagdo metacognitiva, € importante partir do
principio do quéo desafiador é realiza-la. Isso se deve a problematica que gira em
torno de sua deteccdo, isolamento e manipulagdo, por ndo ser uma resposta
observavel (SCHWARTZ; METCALFE, 1996; MAYOR; SUENGAS; MARQUES,
1995). Esse fator qualitativo da metacognicdo coloca sua investigagdo em
contingéncia com a capacidade dos sujeitos realizarem um movimento introspectivo,
identificando sua prépria capacidade de controle e utilizacdo de estratégias, por
exemplo.

Soma-se a esse desafio a diversidade dos pressupostos do constructo
metacognitivo, que evidencia a problematica de como proceder com sua a detecc¢ao
ou até manipulacao, e de qual matriz tedrica sera aplicada. Esse problema “surge da
dificuldade intrinseca que existe para operacionalizar a atividade metacognitiva” e de
sua multidimensionalidade. Logo, é possivel afirmar que a avaliagdo metacognitiva €
uma atividade meta-metacognitiva, diferenciando, dessa forma, a atividade de
avaliar a cognicdo (metacognitiva) e avaliar a metacognicdo (meta-metacognitiva)
(MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995, p. 145).



41

Apesar dos desafios apontados, é possivel recorrer a métodos e técnicas de
pesquisa que possibilitem a apreensdo do fendmeno metacognitivo, conforme
aponta a literatura especifica. Mayor, Suengas e Marques (1995) apontam trés
formas de avaliacdo que vem sendo utilizadas: (1) os informes verbais; (2) a
observacéo e; (3) escalas e instrumentos de avaliagéo.

Sobre os informes verbais, que basicamente diz da técnica de entrevistas que
objetivam identificar, junto as pessoas que participam da pesquisa, se foram
utilizadas estratégias metacognitivas no decorrer da execucdo de uma tarefa
cognitiva, os autores apontam que se apresentam problemas junto a publicos
infantis e/ou que apresentam problemas linguisticos de compreensédo. Outra questao
€ se é possivel acessar conteudos metacognitivos por meio da introspeccao
colocada por meio da verbalizacdo; assumindo-se que sim, existe outro desafio que
diz respeito a capacidade dos participantes da pesquisa expressarem 0 que
compreenderam, assim como de qual € a circunstancia ou contexto da pesquisa
(MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995).

Apesar dessas questbes, a entrevista é bastante usada na avaliacédo

metacognitiva, e pode ser aplicada em trés momentos distintos:

1) antes de la tarea, com lo cual las preguntas irAn enfocadas a que los
niflos predigan su posible ejecucién; esta forma no és recomendable,
porque esta sobradamente demostrada la falta de realismo de los mas
jovenes a la hora de predecir su ejecucion; 2) durante la tarea, y entonces
las preguntas se centraran em los processos que estan teniendo lugar, por
lo que habra que evitar que los modifiquen; y 3) después de la tarea, com lo
que las preguntas seran de caracter retrospectivo y elaboradas de forma
gue no induzcan a posibles reinterpretaciones (MAYOR; SUENGAS;
MARQUES, 1995, p. 150).

A segunda técnica de pesquisa tem sido a observacdo, que geralmente
acontece por meio de encenag0Oes, da fala egocéntrica, do pensamento em voz alta.
Essa aplicacdo ocorre na impossibilidade de realizar tanto a aplicagcdo de
guestionarios, quanto de instrumentos de avaliacdo, como veremos adiante.
Vuckman (2005) relata que os registros de observacédo e os informes verbais tém
sido os métodos mais comuns para se avaliar e validar o fenébmeno metacognitivo.

O principal problema nessa técnica € que a classificagdo da fala dos sujeitos
durante a observacédo se torna tarefa bastante ardua, pois muitas das verbalizacdes
dos participantes ndo sdo importantes do ponto de vista metacognitivo, além de ser
possivel ndo surgirem falas sobre o0s processos psicologicos que se almeja

identificar. E possivel que o método mais utilizado no campo de observagdo é o de
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observacdo durante a execucdo de determinada tarefa, onde se infere quais
estratégias metacognitivas estdo sendo utilizadas a partir da execucédo das tarefas
(MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995).

Por fim, instrumentos para avaliacdo e identificacdo do fendmeno
metacognitivo também tém sido largamente utilizados, como identificado no
levantamento do estado do conhecimento apresentado na introducdo. Mayor,
Suengas e Marques (1995) afirmam que grande parte dos pesquisadores tém
construido seus proprios instrumentos, seguindo abordagens e referenciais tedricos
especificos, demonstrando que a construgcdo do instrumental de avaliacdo
metacognitiva compreende tanto a intencionalidade da pesquisa, quanto O0sS
pressupostos tedricos que a sustentam.

Block (2005), a partir de pesquisas relacionadas a investigacdo metacognitiva
no processo de leitura, percebeu que a avaliagdo metacognitiva — neste caso,
direcionada a metacompreensao textual de criancas — oportunizou a apreensao de
resultados, que demonstraram o avanco da aprendizagem das criancas participantes
de trés programas de desenvolvimento metacognitivo. Contudo, a autora pontua a
importancia de que a avaliagdo nao seja pontual, mas sim que a aplicacdo de
instrumentos de medida precisa ser continua e por varios dias.

Em suma, a avaliacdo metacognitiva deve ser multidimensional e sistémica,
contribuindo com a construgcdo de programas interventivos para o desenvolvimento
de estratégias metacognitivas para cada sujeito e para cada contexto de atuacdo
(MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995; PORTILHO, 2009; BLOCK, 2005). Neste
caso, o contexto foi a escola e os sujeitos, pedagogos de seguimentos da educacao
basica, publica ou privada, o que nos leva a importancia de contextualizacdo dos
desafios profissionais do pedagogo, e de como a formac&do continuada numa

perspectiva metacognitiva pode contribuir em sua prética cotidiana.
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3. REFLEXOES SOBRE A IDENTIDADE PROFISSIONAL DE PEDAGOGOS
ESCOLARES E SEUS DESDOBRAMENTOS PARA A FORMACAO
CONTINUADA

‘Se ha muitas préticas educativas, em muitos lugares e sob variadas
modalidades, ha, por consequéncia, varias pedagogias (...)” (LIBANEO,
2010, p. 31)

Partindo da ideia de que a Educacdo acontece de diversas formas e em
diversos contextos, busco colocar em evidéncia a complexidade inerente ao
fendbmeno da formacdo do pedagogo, assim como de que forma a perspectiva
metacognitiva pode contribuir com a integracdo entre teoria e pratica pedagogica
cotidiana. Conforme afirma Alarcdo (1996, p. 55), nessa perspectiva ampla sobre
Educacao, no contexto escolar ou para além dele, importa o desenvolvimento de um
pensar efetivo, que se estabelega por meio de “[...] uma postura mental”, que
objetive “[...] questionar, problematizar, sugerir e construir a partir dai um
conhecimento alicercado em bases sodlidas”.

Para tanto, cabe estender tal reflexdo ao contexto das atuais praticas
formativas de profissionais da educacdo, assim como de suas politicas, para
analisarmos se tais programas e praticas, sejam eles iniciais, em servico ou
continuados, contemplam essa “[...] preocupacdo ativa com objetivos e
consequéncias, bem como com significados e eficiéncia técnica” (ALARCAO, 1996,
p. 57). Tais predicados podem subsidiar a capacidade de questionamento sobre sua
propria prética, jA que essa postura mental baseada num pensar efetivo pode
conduzir professores e demais profissionais a monitorar, avaliar e rever sua propria
pratica. Essa seria a base de uma proposta de formacao dita reflexiva.

Tal necessidade se apresenta em consonancia com a contemporaneidade.
Essa constante necessidade de reflexdo e acao direcionada a problemas cada vez
mais imbricados, virtuais e complexos, demanda dos profissionais da educacao
preparo para um poder de contextualizacdo da pratica, que esteja atento as
guestdes culturais, temporais e sociais, diretamente relacionadas as expectativas
escolares e a trajetoria de vida de cada estudante. Esse aspecto indica que nédo
basta possuir conhecimentos e competéncias cognitivas para o ensinar, se estes
nao estiverem vinculados a valores e atitudes, capazes de construir caminhos para o

enfrentamento dos desafios cotidianos (GATTI et al., 2011).
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Tais “disposi¢cdes subjetivas”, tal qual Gatti et al. (2011, p. 25) pontuam, se
constituem por meio de experiéncias profissionais e formativas, que propiciam
interpretacdes e vivéncias baseadas em determinado contexto socioprofissional

significativo para cada profissional. Além disso,

Com respeito a dimenséo subjetiva do desenvolvimento profissional do(a)
professor(a), Tedesco (2005) lembra que o sentido ético e a dimensao
politica do trabalho docente sdo os dois pilares da identidade do(a)
professor(a): acreditar no projeto da educacédo e acreditar na capacidade
do(a) aluno(a) (GATTI, et al., 2011, p. 25).

Diante disso, de que forma os desafios presentes no cotidiano de atuacao dos
profissionais da educacdo tém sido enfrentados? Mais precisamente: tais pilares
podem ser identificados quando o pedagogo escolar estd em evidéncia? De que
maneira a formacdo continuada tem contribuido com a prética profissional do
pedagogo escolar, em funcdes de gestdo de processos pedagogicos? Avancemos

nessa discussao.

3.1. DESAFIOS NA PRATICA DO PEDAGOGO ESCOLAR

Retomo a ideia de que a ampliacdo do conceito de educacédo tem sido um dos
fendmenos mais significativos na contemporaneidade (ALARCAO, 1996; BRANDAO,
2003; LIBANEO, 2010). Esse fendmeno, por se tratar de uma compreensio
plurifacetada da educacado, conduz ao entendimento de que ela ocorre em diversos
contextos, sejam eles institucionalizados ou néo, e de diversos modos distintos e/ou

complementares. Diante disso, Libaneo (2010, p. 26-27) afirma que

Em vérias esferas da sociedade surge a necessidade de disseminacédo e
internalizacdo de saberes e modos de acdo (conhecimentos, conceitos,
habilidades, habitos, procedimentos, crencas, atitudes), levando a praticas
pedagogicas. (...) estamos diante de uma sociedade genuinamente
pedagogica (CF. Beillerot, 1985).

E qual seria o papel da escola nessa sociedade genuinamente pedagogica,
tal qual Beillerot (1985) afirma? Para Ferreira (2014, p. 11), a escola possui como
desafio e compromisso a reducéo do hiato entre cultura de base cotidiana e o saber
cientifico, cada vez mais amplo e complexo. Além disso, precisa se comprometer
com seus estudantes em seu processo de formacdo, tornando-os “sujeitos
pensantes, capazes de construir elementos categoriais de compreensao e

apropriacao critica da realidade”.
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A Pedagogia, nesse contexto tdo amplo de praticas consideradas
educacionais, também precisou de delimitacdo. Logo, a Pedagogia Escolar surge a
partir da expansdo do campo de intervencdo e estudo da pedagogia, inserida na
realidade social (PINTO, 2011). Junto a essa delimitacdo, surgiram também
questdes importantes a serem consideradas sobre os reflexos desse contexto de
mudancas na identidade profissional do pedagogo.

Libaneo (2010, p. 28) afirma que o trabalhador, nesse contexto de
“intelectualizagdo” do processo produtivo”, vive uma constante necessidade de
aquisicao de novas habilidades, assim como de se mostrar com maior flexibilidade e
capacidade de abstracdo. Profissionais da educacdo também vivenciam essa
necessidade, talvez pelo fato de o pedagdgico perpassar a sociedade como um
todo, indo para além do contexto escolar formal, como dito anteriormente. Disso
surgem iniciativas como a educacao corporativa, por exemplo, presente em diversas
empresas, independente de seu ramo produtivo. Apesar disso, € interessante — ou
surpreendente, como afirma Libaneo (2010) — que tais instituicbes e profissionais
cercados de acOes que podem ser consideradas pedagodgicas, ndo tenham
conhecimento sobre a teoria pedagdgica, fundamentada como ciéncia da pratica.

Em contrapartida, enquanto em outros contextos profissionais cada vez mais
se atua numa perspectiva interdisciplinar e multirreferencial, o profissional da
Educacao tem atuado de maneira que a individualidade se sobressai no cotidiano.
Novoa (2009) afirma que uma das causas de fragilizagdo do trabalho docente tem
sido justamente essa individualizagdo, relacionada ao distanciamento de outras
disciplinas, manifesta em préticas no contexto escolar.

Além disso, ha questdes importantes sobre a formacéao do pedagogo no Brasil
atualmente. Para Pimenta (2011, p. 23-24),

0 que nos parecem problematicos sdo os seguintes aspectos: (a) o carater
“tecnicista” do curso e o consequente esvaziamento teérico da formacao,
excluindo o cardter da Pedagogia como investigacdo do fendmeno
educativo; (b) o agigantamento da estrutura curricular que leva ao mesmo
tempo a um curriculo fragmentado e aligeirado; (¢) a fragmentagéo
excessiva de tarefas no ambito das escolas; (d) a separagcdo no curriculo
entre os dois blocos, a formagdo pedagdgica de base e os estudos
correspondentes as habilitacdes.

Sem duvida, tais questdes incidem nos problemas sobre a descaracterizacao
profissional do pedagogo, que

subsumido ao ‘professor’, sua formagdo passa a ser dominada pelos
estudos disciplinares das areas das metodologias. Estas, ao voltarem seus
estudos diretamente a sala de aula, espaco fundamental da docéncia,
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ignoram os determinantes institucionais, histéricos e sociais (objeto de
estudo da Pedagogia). Desse modo, a Pedagogia, ciéncia que tem a prética
social da educacdo como objeto de investigacdo e de exercicio profissional
— no qual se inclui a docéncia, embora nele se incluam outras atividades de
educar — ndo tem sido tematizada nos cursos de formacdo de pedagogos
(PIMENTA, 2011, p. 24-25).

Juntam-se a essa questdo alguns dilemas e preconceitos, perpetuados ha

tempos por meio de um apelo de terem sido conquistas historicas, tais como:

[...] @ docéncia como base da identidade profissional de todo educador, a
divisdo do trabalho na escola, a separacdo conteldo-métodos, a escola
como local de trabalho capitalista. Junto a essas dificuldades, é visivel que
a profissdo de pedagogo, como a de professor, tem sido abalada por todos
os lados: baixos salarios, deficiéncias de formacdo, desvalorizacao
profissional implicando baixo status social e profissional, falta de condi¢bes
de trabalho, falta de profissionalismo etc. (LIBANEO, 2010, p. 25).

Nesse cenario, é importante retomar aquilo a que a Pedagogia cabe. Ela se
ocupa de métodos, formas de ensinar, processos educacionais; contudo, para
Libaneo (2010, p. 29-30), ela possui significado mais abrangente, sendo um “campo
de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade”
e “uma diretriz orientadora da pratica educativa”: em suma, a Pedagogia é “uma
ciéncia sobre a atividade transformadora da realidade educativa”.

E vélido apontar que as demais ciéncias da educacdo, diferentemente da
pedagogia, abordam o fendmeno educacional a partir de suas proprias perspectivas
e métodos investigativos — como sdo 0s casos da sociologia ou psicologia da
educacdo. Contudo, a pedagogia, nessa perspectiva, se diferencia na adocdo de
uma perspectiva global do fendmeno educativo, integrando, quando necessario, 0s
enfoques das demais ciéncias da educacdo “(...) em funcdo de uma aproximacao
global e intencionalmente dirigida aos problemas educativos” (PIMENTA, 2011, p.
41).

Considerando o carater de mediacdo inerente ao ato em educacdo, que
busca favorecer o desenvolvimento de cada individuo inserido em determinada
dindmica sociocultural, a pedagogia, “mediante conhecimentos cientificos, filoséficos
e técnico-profissionais, investiga a realidade educacional em transformagao”,
visando a explicitacdo de processos e objetivos metodolégicos e organizativos
relacionados com a assimilacdo e/ou transmissdo de modos de agir e de saberes.
Em suma, “A Pedagogia ocupa-se da educacao intencional”’, dando sentido ao ato

educativo. Por isso, entdo, o pedagogo atuara em diversos contextos em que ha
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praticas educativas, tendo como perspectiva principal a formacdo humana em
determinado contexto histérico (LIBANEO, 2010, p. 32-33).
Podemos compreender, de acordo com Libaneo (2010, p. 37), duas

categorias de atuacao profissional do pedagogo: lato sensu e stricto sensu:

Este entendimento permite afirmar que sdo pedagogos lato sensu os
professores de todos os niveis de ensino e os demais profissionais que se
ocupam de dominios e problemas da préatica educativa, especialmente no
campo dos saberes e modos de agdo, em suas varias manifestacdes e
modalidades; eles sdo, genuinamente, pedagogos. Certamente, é também
legitimo identificar como pedagogos stricto sensu aqueles especialistas que,
sem restringir sua atividade profissional ao ensino, dedicam-se a atividades
de pesquisa, documentacdo, formacao profissional, gestdo de sistemas
escolares e escolas, coordenacdo pedagdgica, animacgdo sociocultural,
formacao continuada em empresas, escolas e outras instituicdes.

Tal amplitude na definicdo, advinda das demandas contemporéaneas sobre as
praticas educativas, trouxe como necessidade a importancia da expressao
pedagogia escolar, como dito anteriormente. Esse fenGmeno circunscreve,
atualmente, o retorno ao campo de investigacdo e pratica original da pedagogia.
Logo, “a pedagogia escolar constitui-se como campo de conhecimento sobre e na
educacdo escolarizada” (PINTO, 2011, p. 74-75). Essa denominacdo possui dois
principais objetivos: definir o campo de atuacdo do profissional da pedagogia que se
especializa em educagao escolar e que atua na escola; e “dar unidade as funcdes
desarticuladas do trabalho do pedagogo no interior das escolas”.

A identidade do pedagogo — escolar ou ndo —, nesse sentido, esta atrelada ao
campo investigativo e a atuacdo na variedade de a¢Bes educacionais e educativas
possiveis. Ao educacional correspondem as

atividades do sistema educacional, da politica educacional, da estrutura e
gestdo da educacdo em suas véarias modalidades, das finalidades mais
amplas da educacao e de suas relagbes com a totalidade da vida social. O
aspecto educativo diz respeito a atividade de educar propriamente dita, a
relacdo educativa entre os agentes, envolvendo objetivos e meios de
educacao e instrucdo, em varias modalidades e instancias (LIBANEO, 2010,
p. 54).

Quando se trata do pedagogo escolar, sua pratica estara na maior parte do
tempo vinculada com ac¢des educacionais. Apesar disso, Fonseca (2018) afirma que,
por se tratar de uma atividade recente, ainda ha discussdes para a consolidacdo do
gue compete ao pedagogo com essa funcdo em contexto escolar. Dessa forma,
muitos desvios de funcéo e estabelecimentos de atribuicdes, muitas vezes vastas e

desarticuladas, acabam por fazer do coordenador pedagogico aquele que
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desenvolve diversas fungbes, sem que necessariamente tais fungcdes sejam de sua
responsabilidade.

Nesse ponto, em pesquisa realizada com o mesmo grupo de pedagogos
escolares participantes por meio de questionario semiestruturado, foram
identificadas trés categorias importantes para compreensdao dos desafios
vivenciados por estes profissionais. A primeira foi denominada “Desafios na Rotina
Escolar”, que era composta de falas relacionadas ao trabalho do pedagogo escolar
no cotidiano estar muito atrelado ao atuar em urgéncias, burocracias e sobrecargas
de funcbes. Além dessas questdes, o que mais ficou preponderante nas respostas
foi a questdo do desafio da organizacdo do tempo e da rotina pedagdgica, que
impactam diretamente na frustracédo relacionadas ao papel do pedagogo na escola
(BROJATO; CLARO; OLIVEIRA, 2019).

A segunda categoria foi denominada “Desafios relacionados ao
acompanhamento de estudantes com dificuldades de aprendizagem”. Nesta
categoria, ficou evidente frustracfes relacionadas a encaminhamentos de alunos
com dificuldades de aprendizagem para avaliacbes e atendimentos
multidisciplinares, assim como em relacdo aos desafios do planejamento de agbes
para incidir na qualidade de aprendizagem dos alunos. Por fim, a questdao da
mediacdo com familias também foi preponderante nas falas como aspecto
desafiador cotidiano (BROJATO; CLARO; OLIVEIRA, 2019).

Por fim, a terceira categoria foi denominada “Praticas adotadas pela
escola/gestado escolar que o pedagogo discorda”. Nesta se manifestaram questdes
sobre a organizacéo da rotina escolar, que evidenciam conflitos com a gestéo direta
das escolas, assim como conflitos relacionados a identidade profissional do
pedagogo, quando a gestéo direciona o profissional pedagogo escolar para fungdes
como atendimentos de questdes disciplinares, substituicdo de professores ou até
mesmo fiscalizar alunos sem uniforme (BROJATO; CLARO; OLIVEIRA, 2019).

O gue esta pesquisa evidenciou nos levou a reflexdes importantes, sobre a
necessidade de maior adensamento no que tange ao desenvolvimento de pesquisas
relacionadas a atuacdo do pedagogo escolar e seus desafios, assim como sobre o
quao imprescindivel é a atuacdo deste profissional para a qualificacdo dos
processos de aprendizagem dos alunos (BROJATO; CLARO; OLIVEIRA, 2019).

Apesar dos desafios encontrados, é possivel — e necessario — identificar certa

coesdo na definicdo da funcdo principal do pedagogo escolar nas instituicdes
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publicas ou privadas. Ele é responsavel pela articulagdo das “questdes pedagodgicas
com o cotidiano da escola, exercendo o papel de mediador(a) entre os diferentes
segmentos” presentes na escola, tais como equipe gestora, comunidade, estudantes
e equipe docente (FONSECA, 2018, p. 86).

O pedagogo escolar é figura importante junto ao corpo docente para sua
gualificacdo em relacdo a atuacdo em sala de aula, no processo de compreender e
analisar os fendbmenos de ensino articulando-os com a teoria, tornando possivel a
vinculacdo entre trabalho em sala de aula e conhecimentos da ciéncia pedagdgica.
Tal nivel de complexidade da funcéo exige conhecimentos e habilidades especificas,
na mesma medida em que se exige do professor apropriacdo do conteudo
especifico de determinada matéria (LIBANEO, 2010).

Entdo, o profissional que tem por responsabilidade dar suporte ao corpo
docente precisa, necessariamente, possuir proficiéncia sobre processos de ensino e
aprendizagem em sala de aula. Além disso, precisa dominar a totalidade das
atividades educativas presentes no contexto escolar, estejam elas direta ou
indiretamente vinculadas a sala de aula. Sendo assim, de acordo com Pinto (2011),
0 pedagogo escolar atua em dois niveis diferentes dos processos educativos. Em
um primeiro nivel, ele compde o0s processos de ensino e aprendizagem realizados
pelos docentes em sala de aula; em um segundo nivel, o pedagogo escolar atua em
outros espacos escolares, mas de forma indireta, como em orientacdo de outros
funcionarios sobre a forma como eles atuam com familias e estudantes e outras
situacdes em que esse tipo de intervencao se faz necessaria.

Nesse interim, o pedagogo escolar atua na intersec¢ao entre sala de aula e
conhecimento pedagodgico, ja que sua maior contribuicdo é oriunda de
conhecimentos a respeito do processo educativo-docente, atuando entre a teoria
pedagodgica e o0s conteudos especificos das disciplinas de ensino. Ele atua
justamente em momentos em que a pratica docente vai para além do campo

especifico da matéria:

na definicdo de objetivos educativos, nas implicagbes psicoldgicas, sociais,
culturais no ensino, nas peculiaridades do processo de ensino e
aprendizagem, na deteccdo de problemas de aprendizagem entre os
alunos, na avaliagdo, no uso de técnicas e recursos de ensino etc. O
pedagogo entra, também, na coordenacéo do plano pedagdgico e planos de
ensino, da articulacdo horizontal e vertical dos conteddos, da composi¢céo
de turmas, das reunides de estudo, conselho de classe etc. (LIBANEO,
2010, p. 62).
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Podemos perceber, a partir dessa conceptualizacdo e contextualizacao da
pratica do pedagogo escolar, que sua intervencdo o mobiliza a acbes nem sempre
possiveis de serem planificadas. Os conhecimentos pedagogicos sédo colocados em
guestdao em determinadas situagbes no cotidiano escolar, ndo necessariamente
formais, talvez na maior parte do tempo de atuacao do pedagogo escolar. E € nesse
ponto que o trabalho diverge do docente, pois aquilo “gque caracteriza sua pratica é a
capacidade de posicionar-se em uma situacdo concreta que nem sempre pode ser
prevista’” (PINTO, 2011, p. 79). Isso implica na necessidade de uma maior
apropriagdo do conhecimento pedagodgico, em relacdo a situacfes em que a acdo
educativa é mais previsivel ou programada, como o momento de aula.

O enfrentamento dos conflitos escolares tém sido uma dessas situacdes em
gue a auséncia de previsdo se manifesta no cotidiano de atuacdo. De acordo com
Fonseca (2018), o coordenador pedagdgico é figura essencial no enfrentamento dos
conflitos escolares, justamente na possibilidade de transforma-los em situacdes
pedagogicas, encarados de maneira processual, apontando para a qualificacdo em
processos de socializacdo e desempenho dos estudantes e de toda a comunidade
educativa.

Nesse ponto da discusséo, retomar a questao sobre a formacéo do pedagogo
se mostra essencial, ja que para ter o dominio das praticas pedagdgicas, atuando
nesse nivel de imprevisibilidade do contexto escolar, assim como dando subsidios
para o corpo docente, diversos conhecimentos serdo necessarios para
embasamento e melhor apropriagdo dessa funcdo. Pinto (2011) afirma que, em se
tratando da formacao, inicial ou continuada, do pedagogo escolar, € importante que
esta tenha como enfoque o compromisso com a transformacdo social e com a
promocdo humana. Por meio desse compromisso, 0 pedagogo precisara articular
seus conhecimentos adquiridos com a sua pratica cotidiana, visando a aproximacao
entre 0 contexto em que atua com a sociedade em geral, com vistas a
transformacéo.

Nessa abordagem sobre a importancia da formacdo, assim como sobre o
guanto esse profissional precisa estar preparado para o enfrentamento de situacoes
desafiadoras, o sofrimento no trabalho (EVANGELISTA; ALMEIDA, 2018, p. 125),
precisar4 ser abordado, por estar o pedagogo suscetivel a situacbes que o
extrapolam, nio somente como profissional, mas como pessoa. E importante,

obviamente, partir do principio de que “ndao ha prescricdo que dé conta do real do
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trabalhar. Logo, ndo ha trabalho sem desconforto”; contudo, a reflexdo sobre a
importancia da promocao do cuidado desses profissionais precisa ser inserida nos
debates e politicas sobre a atuacdo do pedagogo escolar, assim como de toda a
comunidade escolar.

Uma das formas possiveis de atuar nesse sentido pode ser pela via de
reforcar, dentro da defesa da presenca do pedagogo escolar nas escolas, a
importancia da clareza nos limites da atuacéao desse profissional, mesmo que ténues
e sujeitos a imprevisibilidade da realidade escolar. Se ndo forem feitos esfor¢os
nesse sentido, a atuagdo desse profissional estara constantemente fadada a critica
“por ndo dar conta dessa realidade rebelde” (PINTO, 2011, p. 115).

Um dos caminhos para essa superacdo, tanto de situacdes de sofrimento
psiquico quanto de indefinicbes de atribui¢cbes, é considerar que

(...) a alma desta instituicao fala pelos seus profissionais sem que disto nos
demos conta, e que qualquer trabalho de enfrentamento dos desafios da
Educacdo, em nossa compreensédo, independente da afiliagdo teérica da
gual facamos parte, precisa considerar a escuta dos sujeitos que atuam
neste espaco (EVANGELISTA; ALMEIDA, 2018, p. 130).

Longe de esgotar o debate, ressalto que os desafios no cotidiano de atuacao
do pedagogo sdo multifacetados e complexos. Contudo, demonstram o0 quanto a
promocado da escola como l6cus de promocédo da cidadania e da formacgdo critica
dos estudantes, € papel de todos os profissionais da educacdo, e precisa ser
constantemente evidenciado na pratica cotidiana do pedagogo escolar. Dessa
forma, para efeito de sintese, Pinto (2011, p. 137) justifica a importancia da presenca
do pedagogo escolar, no contexto escolar, no “apoio ao trabalho docente,
centralizando sua acdo no campo pedagogico, colaborando na integracdo do

trabalho escolar e atuando junto aos alunos”.

3.2. FORMACAO DE PROFESSORES E SUA RELACAO COM A FORMACAO
CONTINUADA DE PEDAGOGOS ESCOLARES

Apresentados os atuais desafios na formacdo, atuacdo e delimitacdo da
pratica do pedagogo escolar, resta aprofundar a discussdo acerca do papel
estratégico da formacao de professores, inicial e continuada, no enfrentamento das
guestdes apresentadas. Mais especificamente, a formacéo continuada, ja que esta

compds o objeto de estudo deste trabalho. Também é importante partir do principio
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qgue, quando falamos de formacdo de professores, estamos incluindo também o
pedagogo escolar, pois na maioria das situacdes ja ocupou essa funcdo na
instituicdo escolar; contudo, tal argumentacdo precisa avancar para a especificidade
da atuacdo do pedagogo escolar, que precisar4 de contetudos e discussdes que
concernem a sua prética, indo para além da sala de aula.

Dito isso, podemos afirmar que a formacdo continuada de professores, no
Brasil, tem lugar privilegiado nas politicas publicas de educacdo (GATTI et al., 2011).
Essas politicas ganham forma por meio de cursos de curta e longa duracéo,
presenciais ou a distancia, oficinas, palestras, tendo como foco prioritario o
professor.

Esse foco prioritario pode se relacionar com o fato de que a instituicdo escolar
apresenta em seu cerne, via de regra, a acdo do professor, que, apesar de néo
exclusiva, tem papel decisivo na dindmica operacional escolar. Contudo, como dito
anteriormente, essa constatacdo nao exclui a importancia da formacdo dos demais
atores atuantes na escola, como supervisores, assistentes, demais funcionarios, que
se constituem agentes formadores e ao mesmo tempo aprendizes, a partir de sua
relacdo com a realidade social (PORTILHO; TESCAROLO, 2015).

Todavia, essa necessidade de amplitude no alcance de todos os profissionais
gue compdem os quadros das instituicbes escolares, sejam elas publicas ou
privadas, acarreta consequéncias no planejamento e execucdo de tais programas
formativos, principalmente os continuados ou em servico. Logo, a gestéo,
financiamento, autonomia, avaliacéo, énfases curriculares, entre outros elementos,
irdo assumir sentidos préprios em cada contexto social e politico. Por exemplo,
determinados conteudos curriculares poderdo ser mais trabalhados durante um ano
letivo em uma cidade especifica, e em outra cidade serem tomados outros rumos, no
gue diz respeito ao financiamento e definicdes de conteudos. O que nos direciona a

guestao da autonomia nessa defini¢ao:

N&o é a mesma coisa dar autonomia para as escolas quando temos escolas
com alto nivel de profissionalismo em seu trabalho, com projetos, com
participacdo comunitaria, que lhes dar autonomia como uma forma de se
desresponsabilizar pelo estabelecimento escolar (TEDESCO, 2010, p. 20,
apud GATTI et al., 2011, p. 14).

Tedesco (2010, apud GATTI et al., 2011) afirma que os desafios inerentes a
essa situacao podem ter relacdo com o fato de as politicas ndo estarem preparadas

para o atual contexto de inclusdo de todos para o acesso aos bens sociais e
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educacionais publicos. Esse acesso nao se fez presente em projetos de Estado
anteriores, mantendo marcas indeléveis ainda na formulacdo dessas politicas,
inclusive a de formacédo de professores e distribuicdo de recursos as instituicoes.
Sendo assim, os professores sao importantes nas lutas e enfrentamentos
necessarios, por meio do compromisso para se consolidar uma escola mais justa e

inclusiva, considerando que

Ha, entdo, duas vertentes analiticas a considerar na discussdo de um
governo da educacdo: o cenario sociocultural mais amplo em que nos
movemos na sociedade globalizada e as politicas para a educacao e para
os docentes, em particular, colocadas pelos diferentes niveis de gestao
educacional no Brasil (GATTI et al., 2011, p. 14).

A inclusdo do tema formacédo de professores também se faz presente nesse
contexto, ja que O assumir esse compromisso perpassa um movimento reflexivo
sobre a sua propria pratica, assim como sua implicacdo na efetivacdo de um projeto
educativo comprometido com a qualificacdo da educacao. Por isso, € importante
pensar na formacdo continuada em seu objetivo estratégico de complementacéo da
formacao inicial, assim como no aprofundamento de conhecimentos especificos para
a atuacdo cotidiana. E por meio dela que se faz possivel suprir a desarticulacéo
entre 0s recursos teoricos e praticos, fomentando e direcionando a utilizacdo de
metodologias e debates tedricos, visando a constante transformacdo da acdo
pedagdgica.

Por fim, ao pensar a importancia estratégica da formacao continuada para o
corpo docente, serdo nesses momentos que a nogao do “professor como sujeito de
sua propria praxis” precisara ser fortalecido, fomentando o atualizar-se e a constante
revisdo de conceitos diante das exigéncias contemporéaneas (FERREIRA, 2014, p.
45).

Um dos fatores a ser considerado como desafio na formacéo de professores
e, consequentemente, de profissionais da educacdo, em direcdo a esse
compromisso com a qualidade social, € a avaliagcdo dos docentes, que nao tem sido
considerada elemento prioritArio nas praticas e politicas institucionalizadas na
América Latina. Outro ponto a ser considerado € a desvalorizacdo da profissédo
docente, por meio de diversos fatores que causam insatisfacéo profissional, como a
falta de valorizacdo social. Dessa maneira, estudos destacam os seguintes fatores
para uma possivel mudanca nesse cenério, para uma possivel atracdo e

manutenc¢ao de bons docentes:
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e Valorizagéo social.

e Entorno profissional facilitador, com condi¢es adequadas de trabalho
e estrutura apropriada de remuneracgdo e de incentivos na carreira.

e Formacéo inicial e continuada de qualidade.

e Avaliacdo que retroalimente a tarefa de ensinar (GATTI, 2011, p. 19).

Partindo do principio apontado anteriormente, sobre os profissionais de
gestdo escolar terem sido inicialmente, em sua grande maioria, professores, a
efetivagcdo desses fatores para a valorizacdo da profissdo docente pode,
consequentemente, trazer implicacdes positivas em relagdo “as condigbes de
funcionamento mais efetivo das escolas” (GATTI et al., 2011, p. 28). Primeiro, pela
qualificacdo da relacdo teoria e préatica pedagogica cotidiana. Em segundo lugar,
pela possibilidade de os docentes exercerem fungbes como de pedagogos
escolares, supervisores ou diretores, reforcando assim a possibilidade de vivéncia
de diferentes ciclos profissionais. Dessa maneira, 0s elementos abordados nos
programas de formacgdo continuada precisam contemplar, além daqueles especificos
sobre a pratica docente, elementos especificos sobre as realidades sociais
emergentes.

Além dessas preocupacdes, surgem problematicas metodolégicas na pratica
da formacédo de professores e demais profissionais da educacao. Alarcao (1996) se
baseia na obra The Reflective Practioner, de D. Schon, para criticar os modelos
baseados em um determinado racionalismo técnico, determinado por um paradigma
da educacéo profissional, onde se parte do principio da aplicacdo de conhecimentos
cientificos para a resolucao de problemas préaticos. O problema desse modelo se
encontra na auséncia de reflexdo sobre as situacfes vivenciadas. Esse exercicio
reflexivo encontra lugar na adocdo de uma “epistemologia da pratica que tenha
como ponto de referéncia as competéncias que se encontram subjacentes a pratica
dos bons profissionais” (ALARCAO, 1996, p. 11).

Tendo em vista as situacdes de imprevisibilidade vivenciadas pelo pedagogo
escolar, é evidente o quanto o racionalismo técnico, muitas vezes valorizado pelas
secretarias de educacédo e demais instituicbes privadas é, além de insuficiente para
dar conta da realidade contextual escolar, frustrante para o profissional. Essa
frustracdo se baseia na ideia de que ha sempre uma solucdo pronta para cada
situacao, levando o profissional a um esgotamento com o passar do tempo, assim

como a questionamentos sobre qual seria sua fungao na instituicéo.
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Sendo assim, para Alarcao (1996, p. 11), € importante que

a formacgéo do futuro profissional inclua uma forte componente de reflexdo a
partir de situacBes praticas reais. E esta (..) a via possivel para um
profissional se sentir capaz de enfrentar as situacbes sempre novas e
diferentes com que vai deparar na vida real e de tomar as decisdes
apropriadas nas zonas de indefinicdo que a caracterizam.

Nesse constante exercicio de superacdo de praticas em formacao continuada

gue néo favorecem a inventividade da epistemologia da préatica,

Perscruta-se se a mensagem indiciadora de um possivel novo paradigma se
esconde por detras da pratica da reflexao, atitude que nos relanga para os
valores do humano, que insistentemente teimam em vir respirar a tona da
agua num mundo vincadamente poluido pelo racionalismo técnico
(ALARCAO, 1996, p. 12).

Y

Logo, a atualizacdo docente em relacdo a sua pratica e sobre seu
conhecimento e concep¢do sobre o mundo possui uma dimensdo estratégica
importantissima. Ja que a qualidade e eficacia da escola se dara principalmente pela
gualidade de seu corpo docente, o contexto da formacdo de professores ganha
matiz por meio da efetivacdo de acdes pedagdgicas que privilegiem as questbes
sobre sua profissionalizagdo, em sua dinamica com a realidade ambiental e social,
relacionada de forma intima com a possibilidade de emancipacdo humana
(PORTILHO; TESCAROLO, 2015).

E de suma importancia retomar a perspectiva de Schén para a formacdo de
profissionais, junto a Alarcdo (1996, p. 13). Ele, em seu processo de buscar a
compreensao sobre a proépria atividade profissional, chegou ao conceito de artistry.
Esse conceito, que em portugués se aproxima da arte de se aplicar determinada
habilidade a determinada situacdo-problema, indica uma “atuacgao inteligente e
flexivel” que é “situada e reativa, produto de uma mistura integrada de ciéncia,
técnica e arte” que pode ser “caracterizada por uma sensibilidade de artista aos

indices manifestos ou implicitos (...)":

E um saber-fazer solido, tedrico e pratico, inteligente e criativo que permite
ao profissional agir em contextos instaveis, indeterminados e complexos,
caracterizados por zonas de indefinicdo que de cada situacdo fazem uma
novidade a exigir uma reflexdo e uma atencdo dialogante com a prépria
realidade que lhe fala (back talk) (ALARCAO, 1996, p. 13, grifo do autor).

Nesse sentido, a complexidade inerente a relacao teoria e pratica pedagdgica
presente nas questdes sobre formagcdo de professores na atualidade precisa, de
certa forma, considerar essa exigéncia reflexiva para a proposi¢cdo de abordagens
gue constituam sentidos tedrico-praticos na realidade da atuacéo dos professores. E

“A teoria juntamente com a pratica possibilita constantes momentos de reflexédo e de
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troca sobre a praxis vivenciada pelo docente” (FERREIRA, 2014, p. 46), fortalecendo
essa relacdo que Schon define como artistry, seguida de um constante movimento
de atencao dialogante com a realidade (back talk).

Nesse contexto, a figura do pedagogo escolar fica em evidéncia, quando
grande parte das secretarias de Educag¢do buscam na atuacdo estratégica desse
profissional localiza-lo como “agente catalisador(a) da formacao in loco” (GATTI et
al.,, 2011, p. 262). Além dessa importante funcdo estratégica, também sé&o
construidas expectativas que o desenvolvimento de suas funcbes e atribuicdes
sejam facilitadoras da interag&o entre unidade escolar e gestores de redes de ensino
e seu acompanhamento, o que levanta questbes sobre o preparo do pedagogo
escolar — ou coordenador pedagogico — para essa funcgao.

Dito isso, a questdo que se coloca ao pedagogo escolar evidencia a
importancia de sua propria formacdo continuada, muitas vezes negligenciada. Mas
gue esta possa ir para além da aplicacéo racionalista técnica de conhecimentos, até
mesmo do exercicio da reflexividade diante de sua realidade, limitada ao pensar
sobre o externo; é importante pensar sobre o proprio pensamento, sobre seu proprio
processo de conhecer e se comportar, para o desenvolvimento de estratégias que
favorecam o monitoramento, a autorregulacéo e a transformacado da prética, ao que

chamamos de formacao continuada numa perspectiva metacognitiva.

3.3. FORMACAO DO PEDAGOGO ESCOLAR NUMA PERSPECTIVA
METACOGNITIVA

O pedagogo escolar possui e desempenha uma funcdo imprescindivel no
contexto escolar. Como abordado anteriormente, para atender aos desafios
inerentes a essa funcdo, o profissional deve possuir uma formagdo consistente
dentro do campo teorico-investigativo para que, ao passo que assume sua funcéo no
contexto escolar, possa se aprofundar naquilo que lhe cabe no campo da educacéo
formal (PINTO, 2011).

Contudo, observa-se que surgem, frequentemente, inUmeros desafios no
cotidiano escolar, que comprometem o pedagogo em sua ac¢ao didatico-pedagogica.
Este profissional tem assumido diversas atribuicbes que n&o sdo de sua
competéncia, ocasionando situacfes de frustracdo e descontentamento com sua

pratica. A auséncia ocasionada pelo ato de assumir uma sala de aula na falta de
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professores, ou o assumir fungcées que seriam de um assistente social, sdo alguns
exemplos; ao se envolver com essas tarefas, seu trabalho pode ficar comprometido,
ocasionando desafios significativos ao acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem. Estas situacdes podem desencadear a descaracterizagao da funcéo
ou até mesmo de sua identidade profissional (HADDAD, 2016).

Essa problematizacdo remete a importancia da formacdo do pedagogo
escolar, tanto da inicial quanto da continuada, como meio de incidir na qualificacéo
da atuacgdo cotidiana. Considerando a ideia abordada por Freire (1996, p. 37), em
relacdo a pedagogia da autonomia e do educador critico diante de sua realidade, o
pensar certo pressupde uma disponibilidade a aceitacdo e ao risco do novo, que nao
pode ser acolhido ou negado somente por ser novo. Nessa perspectiva, o
entendimento é intrinseco ao pensar “[...] e o entendimento, do ponto de vista do
pensar certo, ndo é transferido, mas co-participado”.

Fonseca (2018, p. 7) reforca a importancia da aprendizagem sobre a reflexao,
para o raciocinio e para a utilizacdo de estratégias de resolucdo de situacdes-
problema cotidianas. Essa aprendizagem precisa ser adotada para que as atuais e
futuras geragcdes possam aprender “mais, melhor e de forma diferente e flexivel”,
fundamentais para a contemporaneidade.

Alarcdo (1996, p. 14) aponta para a probleméatica da formacao inicial, dos
estagiarios que saem das licenciaturas, como exemplo dessa necessidade apontada
desde Paulo Freire (1996). Ela afirma que esses estudantes de licenciatura,
geralmente, ndo possuem as habilidades necessarias relacionadas ao pensar numa
perspectiva reflexiva e flexivel justamente porque a universidade ndo tem se
mostrado apta para prepara-los para diversas “situagcbes novas, ambiguas,
confusas, para as quais nem as teorias (...) nem as técnicas (...) fornecem solucdes
lineares”.

Diante desse cenario, ndo ha outro caminho possivel além da tomada de
consciéncia da natureza dos problemas, para compreendé-los da melhor forma
possivel. Contudo, para tanto € importante “desconstruir o problema manifestado
para construir o problema existente” (ALARCAO, 1996, p. 14). Esse movimento de
tomada de consciéncia perpassa necessariamente, para Alarcao (1996, p. 175), o
ser-se reflexivo, que é a “capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de
sentido”.

Segundo Alarcéo (1996, p. 45),
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Dewey denomina por pensamento reflexivo a melhor maneira de pensar e
define-o como sendo “a espécie de pensamento que consiste em examinar
mentalmente o assunto e dar-lhe consideracdo séria e consecutiva” (1959:
13).

Logo, o ser reflexivo, baseado no pensamento de John Dewey, esta
justamente na superacdo do estabelecimento de atos que por muitas vezes se
tornam atos de rotina na pratica profissional, impedindo essa consideracdo séria e
consecutiva que a realidade educacional, no caso das escolas, necessita
constantemente. A forma como o pensamento reflexivo contribui na atribuicdo de
sentido é justamente na unido entre “cognicdo e afetividade num ato especifico,
proprio do ser humano” (ALARCAOQ, 1996, p. 175).

Nesse sentido, o conceito de artistry abordado por Schén (ALARCAO, 1996,
p. 16) ganha relevo, ja que a atuagéo do profissional reflexivo esta direcionada para
o “profissionalismo eficiente, um saber-fazer que quase se aproxima de uma
sensibilidade de artista (...)", j@ que essa competéncia “traz consigo o
desenvolvimento de novas formas de utilizar competéncias que ja se possuem e
traduz-se na aquisicdo de novos saberes”.

Trata-se aqui, entdo, da superacdo de processos que considerem apenas a
l6gica formal presente no racionalismo técnico, com valor instrumental e operativo.

Pois, o objetivo do pensamento reflexivo, logo, do ser reflexivo,

(...) transformar uma situagdo na qual se tenham experiéncias
caracterizadas pela obscuridade, pela duvida, pelo conflito, isto €, de
qgualguer modo perturbadas, numa situacdo que seja clara, coerente,
ordenada, harmoniosa” (ALARCAO, 1996, p. 44).

Risko, Roskos e Vukelich (2005) abordam a importancia da reflexao realizada
por professores em formacdo sobre suas proprias decisbes a respeito da
aprendizagem e ensino durante programas de formagdo de professores. Tais
professores costumam validar a reflexdo pelo seu poder de convidar ao pensamento
critico sobre suas préprias crencas, desenvolvendo conhecimentos e um potencial
para mudancas conceituais prévias. Contudo, os professores formadores de outros
professores, nesses programas analisados pelos autores, costumam apontar para a
importancia de seus alunos para a¢cdes comumente mais relacionadas a aspectos de
atividades metacognitivas, que requerem autoanalise e assumir controle de seu
préprio processo de aprendizagem.

Nesse ponto, fica evidente que os conceitos de reflexdo e metacognicao
possuem grande similaridade na literatura sobre aprendizagem e educacéo, e sao
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considerados por alguns autores como complementares, de certa forma (RISKO;
ROSKOS; VUKELICH, 2005). No desenvolvimento das pesquisas, desde a
introspeccdo proposta por James, até as propostas de psicoélogos e educadores
ocupados do tépico aprendizagem mais atuais — como D. Schon —, é evidente o
guanto a atencao esteve voltada aos processos mentais e no impacto da autoanalise
na promocao de seu préprio processo de aprendizagem.

O seguinte trecho exemplifica essa questéo:

(...) alguns vinculos pedagdgicos potencialmente fortes séo indicados entre
reflexo e metacognicdo que poderiam levar a uma melhor instrucdo
reflexiva em salas de aula de formacdo de professores e estimular o
progresso na pesquisa educacional sobre a reflexdo. Embora superficial
neste ponto, a evidéncia descritiva da pesquisa sobre a reflexdo sugere que
0s componentes instrucionais de objetivos de aprendizagem explicitos,
instrucdo intencional, dialogo substantivo e avaliacdo para autorregulacao,
ja estabelecidos na literatura metacognitiva, valem a pena serem
perseguidos como elementos essenciais de uma pedagogia reflexiva eficaz
(RISKO; ROSKOS; VUKELICH, 2005, p. 328, traducéo livre).

Logo, a diferenca entre as pesquisas sobre reflexdo e sobre metacognicéo
estd na delimitacdo metodologica das investigacdes, muito mais presente nos
estudos sobre metacognicdo que nos sobre reflexdo. Diante disso, partiremos da
diferenca apontada pelos proprios professores, nas pesquisas realizadas por Risko,
Roskos e Vukelich (2005), onde o componente relacionado ao pensar sobre seu
proprio processo de aprender ainda esta muito atrelado a perspectiva metacognitiva.
Ser reflexivo € estar disposto a unir cognicdo e afeto em direcdo a resolucdo de
problemas por meio do pensar certo e de competéncias que unam intuicdo e
efetividade logica. Ser metacognitivo € tomar consciéncia de como tenho atuado,
para, a partir dai, poder autorregular minha prética, com vistas a transformacédo da
realidade e, consequentemente, transformar a mim mesmo, num processo continuo
e autopoiético.

Entdo, um programa de formacao nessa perspectiva precisa partir do principio
de que

todavia, ndo é uma resposta a um projeto ideal de escola, a uma
organizacgéo ideal de curriculo e a um perfil ideal de professores e alunos.
Tem a ver, ao contrario, com as tensoes, os desequilibrios, os sofrimentos e
os anseios que refletem as confusas relagfes entre as pessoas ha escola e

na sociedade [...]. Essas realidades condicionam o conhecimento docente
ao desenvolvimento da metacognicdo (PORTILHO; TESCAROLO, 2015, p.
275).

A metacogni¢&do se mostra como auxiliar na identificagdo de possibilidades de
tomada de consciéncia e autorregulacédo diante de situacbes complexas. Ela pode
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proporcionar a criacdo de estratégias de superacdo de tais desafios por meio de
uma expertise adaptativa, que Duffy (2005, apud Bransford; Brown; Cocking, 2000)
define como um sentimento de se estar no controle.

Isso quer dizer que os processos formativos “implicam o sujeito num processo
pessoal, de questionacao do saber e da experiéncia” que visa a “compreenséo de si
mesmo e do real que o circunda” (ALARCAO, 1996, p. 181). Por isso, a formagéo
continuada numa perspectiva metacognitiva precisa instigar “o docente a tomar
consciéncia e a regular sua pratica”, por meio da interacdo com os demais
participantes do processo, de preferéncia com aqueles que fazem parte da realidade
de atuacdo cotidiana em que as relacdes pedagodgicas ocorrem (PORTILHO;
TESCAROLO, 2015, p. 277).

Para tanto, se utiliza da discussao de tépicos contemporaneos relacionados a
pratica profissional como possiveis disparadores durante os encontros, visando por
meio de tais discussdes promover a reelaboracdo de préaticas. Com isso, a
participacdo nos encontros e a realizacao das atividades propostas contribuem com
0s participantes para seu protagonismo, mobilizando reflexdes desde sua escolha
profissional ao seu papel como professor pesquisador de sua prOpria atuacéo,
priorizando a reflexdo sobre seu proprio processo de aprendizagem (PORTILHO;
TESCAROLO, 2015; PORTILHO; MEDINA, 2014).

Em suma, fica o desafio de se incidir em programas de formac¢éo continuada
para pedagogos escolares na atualidade. Para isso, a partir da discusséo feita neste
capitulo, tais programas precisam: (1) contemplar as especificidades do pedagogo
escolar, tendo como premissas a epistemologia da pratica, aproximando os
conteudos e possibilidades de articulacdo entre teoria e pratica pedagogica da
realidade vivida em cada contexto; (2) serem estabelecidos a partir de politicas
publicas, abordando a questdo da formacédo integral dos estudantes, desde seus
aspectos cognitivos, afetivos e culturais, ampliando para uma formacéo cidada e
humana; (3) no que se refere a perspectiva metacognitiva, propor programas de
formacdo tendo como premissa que “E no exercicio da tomada de consciéncia do
gue se sabe, pensa e sente que nos tornamos virtualmente aptos a exercer controle
sobre nossa experiéncia” (PORTILHO; TESCAROLO, 2015, p. 276), portanto,

focados numa pedagogia da autonomia, tal qual Paulo Freire (1996) concebeu.
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4. METODOLOGIA
“Fenomenologia, hermenéutica e metafisica ndo séo trés pontos de partida
filoséficos diversos, mas o proprio filosofar” (GADAMER, 2007, p. 24)

Apresentar a dimensao metodolégica de uma pesquisa €, em si, um desafio.
E nela que se explicita 0 modelo de ciéncia a ser desenvolvido, ja que a metodologia
€ mais que a apropriacdo dos métodos e técnicas a serem utlizados. Se faz
necessaria a superacao constante de reducionismos, ampliando a discusséo para a
consideracao da dimenséo epistemoldgica da pesquisa, como instancia de vigilancia
critica, que estabelece um nexo entre filosofia e ciéncia (GAMBOA, 1998). Logo, as
dimensdes epistemoldgica, tedrica, morfoldgica e técnica precisam estar conectadas
na producdo de conhecimento, para que a definicho da pratica da pesquisa
apresente coeréncia procedimental.

Isso porque o conhecimento cientifico € caracterizado pelo seu dominio — ou
seja, campo de investigacdo — e pelo tipo de fenbmenos que apreende nesse
dominio. Além disso, também é definido pelas especificidades das hipoteses a
serem confirmadas ou refutadas, pelo conjunto de métodos e técnicas aplicadas
para analise, raciocinio e exposicdo de consideracdes (MIALARET, 2013). Durante o
desenvolvimento de uma pesquisa cientifica, ndo € suficiente apenas seguir
determinado método ou aplicar certas técnicas; € preciso considerar que a ciéncia “é
sempre uma articulacdo do légico com o real, do tedrico com o empirico, do ideal
com o real” (SEVERINO, 2007, p. 100).

Importa afirmar que a pesquisa em Ciéncias Humanas, nesse interim de
articulacbes e definicbes epistemologicas, é marcada por um pluralismo
paradigmatico, evidenciando diversas formas de se compreender a relagcao
sujeito/objeto (SEVERINO, 2007). Essa realidade traz impactos significativos na
pesquisa em educacdo, ja que, de acordo com Mialaret (2013), o fendmeno
denominado “educagao” nédo é passivel de definicdo simples e de definicdo numa
Unica perspectiva. Ja que

A ciéncia da educacdo ou as ciéncias da educagdo ndo sdo mais que
expressdes que, a um momento dado da historia, traduzem o agrupamento
de um conjunto de ideias num todo mais ou menos coerente e que
corresponde a uma nova ordem de realidades (MIALARET, 2013, P. 15).

Se faz necessario que pesquisadores da educacado refltam sobre sua
construcdo de objeto de pesquisa, por meio de uma definicdo epistemologica

sempre colocada entre parénteses, ou seja, sujeita a ser questionada. I1Sso porque a
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metodologia cientifica em educacdo, de acordo com Mialaret (2013, p. 118), esta
distanciada da dita “pureza cientifica”, inerente as ciéncias da natureza. Isso se deve

a constatacao de que

Tudo é prenhe de sentido na situac@o de educacgédo, a observacé@o externa
ndo pode em absoluto se deter onde se detém a observacdo naturalista: ela
deve obrigatoriamente ir a busca do sentido, isto é, procurar uma
interpretacdo pertinente do fato ou da situacdo de educacéo estudada.

Portanto, os procedimentos metodolégicos adotados nesta pesquisa para se
atingir os objetivos tracados se fundamentam em trés principais dimensdes —
identificacdo, andlise e operacionalizagdo da acdo — e necessita, nessa busca de
sentido e interpretacao, inerente a situacdo de educacao estudada, de instrumentos
gue viabilizem a descricdo e compreenséao de tal realidade vivenciada de maneira
intersubjetiva. A fenomenologia e a hermenéutica, dialeticamente estruturadas
(PORTILHO; TESCAROLO, 2015), se apresentam como polo epistemol6gico

coerente para tal empreitada.

4.1. PRESSUPOSTO EPISTEMOLOGICO DA PESQUISA: A FENOMENOLOGIA
HERMENEUTICA

Apresentar o pressuposto epistemoldgico da fenomenologia hermenéutica
perpassa inicialmente a explicitacdo do que vem a ser a fenomenologia de Husserl
(2014), assim como de que forma a hermenéutica de Gadamer (2014) se apresenta
como complementar ao processo fenomenoldgico de apreensdo das esséncias. Ou
seja, o caminho a ser trilhado em uma pesquisa fundamentada com a fenomenologia
hermenéutica é o de buscar a descricdo dos fendbmenos, todavia ndo por meio de
uma pretensa neutralidade, mas sim na intersubjetividade inerente ao processo de
conhecer, que busca a compreenséo a partir das coisas mesmas, daquilo que se
apresenta a consciéncia intencional.

Tanto a fenomenologia quanto a hermenéutica adquirem lugar privilegiado
nas discussdes epistemoldgicas na contemporaneidade, a partir da tradicdo
subjetivista do inicio do século XX. Tal tradicdo rompe com o positivismo,
direcionado principalmente as formas de conhecimento vinculadas as ciéncias
naturais, questionando “a excessiva priorizacdo do objeto na constituicdo do

conhecimento verdadeiro” (SEVERINO, 2007, p. 101). Nessa outra relagdo, entre
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sujeito e objeto ha, inevitavelmente, reciprocidade; podemos perceber essa
caracteristica tanto na fenomenologia, quanto na hermenéutica.

E o que vem a ser a fenomenologia? Ha diferencas de concepc¢do sobre o
gue é fenomenologia, desde seu fundador Edmund Husserl. Antes de Husserl, a
fenomenologia era concebida como método de descricdo das coisas que aparecem;
em Husserl, ela é definida como “estudo das esséncias, e todos os problemas [...]
resumem-se em definir esséncias”; por exemplo, “[...] a esséncia da consciéncia”
(MERLEAU-PONTY, 2011, p. 1).

Para Gadamer (2014, p. 29), a fenomenologia € “incontestavelmente uma das
correntes essenciais na filosofia do século XX”. E ela se estabelece dessa forma no
mesmo periodo ao lado de outras correntes filosoficas, como o empirismo anglo-
saxao, 0 neopositivismo, 0 neomarxismo e a teoria critica. O que a difere é o resgate
do apriorismo?, tendo notoriedade mesmo em paises com vasta tradicdo positivista
em pesquisas sociais empiricas.

Aprofundando a questédo do apriorismo, Gadamer (2014, p. 30) afirma que

Com o restabelecimento do sentido de validade “ideal” da légica, por
exemplo, com o restabelecimento at¢é mesmo da unidade ideal da
significacdo dos termos em contraposicdo aos fendbmenos psiquicos de
expressdo, Husserl designou a este fato — em articulacdo com Platdo — uma
“reducdo eidética” que suspende todas as questdes voltadas aos fatos
(Epoche). Desse modo, Husserl realizou uma contribuigdo significativa para

a justificacdo do apriorismo na filosofia.

Para se atingir a reducdo eidética, € necessaria a ado¢cdo de uma atitude
fenomenoldgica, trazendo regras positivas e negativas no método investigativo das
esséncias. Do lado positivo, “trata-se de ver todo dado e de descrever o objeto,
analisando-o em toda sua complexidade”. Ja no oposto negativo, “trata-se de excluir
ou suspender, a colocar entre parénteses” influéncias psicoldgicas, subjetivas, de
tradicdes, inclusive da prépria ciéncia, que possam interferir nesse processo de
descricdo (SEVERINO, 2007, p. 115).

Essa busca pelo a priori, pela esséncia dos fendmenos, provém da formacgéao

matematica de Husserl. Ele afirma (2014, p. 15) que, no campo da pratica,

3 O a priori, no sentido atribuido por Gadamer (2014) em seu texto Fenomenologia, Hermenéutica e
Linguagem de 1984, esta relacionado ao kantismo, que o define como “a condigdo de todo
conhecimento objetivo. A priori é a forma do conhecimento, assim como a posteriori é o contetdo.
[...] O a priori é, para Kant, o elemento formal, isto €, ao mesmo tempo o0 que condiciona e
fundamenta todos os graus do conhecimento; e ndo s6 do conhecimento, jA que também no
dominio da vontade e do sentimento subsistem elementos a priori, como demonstram a Critica da
Razéo Pratica e a Critica do Juizo” (ABBAGNANO, 1998, p. 76-77).
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conhecemos o a priori por meio da Matematica pura, ja que esse modo de
pensamento precede interpretacbes empiristas ou metafisicas. Logo, “por
investigacao da esséncia entendemos 0 exercicio puro e consequente do meétodo de
visdo das esséncias”. Nesse ponto, j& em textos tardios de sua obra, Husserl (2014)
avangca em seus pressupostos, destacando que as ciéncias aprioristicas nao

estariam limitadas apenas as ciéncias naturais,

mas também do espirito pessoal, do individual e do social e, no quadro da
natureza, ndo ha apenas acerca das simples coisas fisicas, mas também
dos organismos e das realidades psicofisicas “bilaterais”; e ndo ha apenas
de tudo isto, mas também dos objetos culturais, dos valores culturais de
cada categoria, que ha que edificar de forma pura (Husserl, 2014, p. 21).

Aqui ele avanca para uma proposta de fenomenologia transcendental, que
ndo é o objetivo deste trabalho aprofundar. Mas € importante destacar que o que
caracterizou Husserl em sua obra foi, segundo Gadamer (2014, p. 31), mesmo

sendo matematico, o fato dele ter

(...) implodido a estreiteza do conceito de experiéncia reduzido as ciéncias e
ter elevado o “mundo da vida”, a experiéncia realmente vivida do mundo, a
tema universal da meditacao filoséfica.

Merleau-Ponty (2011, p. 2), em sua fenomenologia da percepg¢éo, retoma
essa caracteristica de implosao presente na filosofia husserliana para afirmar que a
fenomenologia parte do principio de que n&o € possivel “compreender o homem e o
mundo de outra maneira sen&o a partir de sua “facticidade”. Logo, a fenomenologia
se define por sua ambicdo de uma ciéncia exata, mas também pelo “relato do

”»

espaco, do tempo, do mundo “vividos”™, expressdo maxima da factidade. Em

esséncia,

(...) a fenomenologia se deixa praticar e reconhecer como maneira ou como
estilo; ela existe como movimento antes de ter chegado a uma inteira
consciéncia filoséfica. Trata-se de descrever, ndo de explicar nem de
analisar (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 2-3).

E quanto a hermenéutica? Esta, diretamente relacionada a fenomenologia
(SEVERINO, 2007, p. 115), parte do principio de que “todo conhecimento é
necessariamente uma interpretacdo que o sujeito faz”, sempre tendo como ponto de
partida expressbes da producdo humana, como signos culturais e demais
expressdes simbolicas preexistentes. Portanto, a analise da linguagem é a tarefa
principal da hermenéutica.

Também ndo sera objetivo deste texto aprofundar as diversas tradicdes

filoséficas que fundamentam teorias e métodos hermenéuticos. Mas importa afirmar,
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junto a Schmidt (2014, p. 11) que “hermenéutica” significa interpretacéo; ela, além
desse significado, “trata de teorias para interpretar textos corretamente”.

Dentre os filésofos hermeneutas, selecionei Gadamer (2014) para cumprir o
papel de fundamentacdo do pressuposto epistemolégico escolhido, por ele
representar, de acordo com Schmidt (2014), um marco na hermenéutica, seja para
compreendé-la na contemporaneidade, seja para debaté-la. E ele quem define a
hermenéutica como teoria filoséfica do conhecimento; em suma, para se atingir a
compreensao, em todos 0s casos em que ela se faz necessaria, € imprescindivel a
interpretacao e a aplicacgéo.

Ao abordarmos a pesquisa nas ciéncias da educacdo em sua complexidade,
€ de suma importancia manter o equilibrio entre os dados apresentados e as

interpretacdes oriundas desses dados. Como afirma Mialaret (2013, p. 174):

[...] uma riquissima observacéo sem interpretacdo nédo capta a situacéo e
ndo permite “compreendé-la”; uma observagdo submersa por uma
interpretacdo demasiado rica e um tanto erratica é coisa de romance, nao
de ciéncia. E dificil encontrar o equilibrio.

E essa dificuldade se da justamente no que a hermenéutica chama de circulo
hermenéutico. Essa expresséo, de acordo com Schmidt (2014, p. 16), define que, no
processo de interpretacao, “as partes s6 podem ser compreendidas a partir de uma
compreensao do todo” e, a0 mesmo tempo, “que o todo so pode ser compreendido a
partir de uma compreensao das partes”.

E nisso que reside a relacéo dialética entre fenomenologia e hermenéutica.
N&o é possivel partir de uma pretensa neutralidade em relagdo ao objeto de estudo;
sendo assim, Gadamer afirma ndo ser possivel escapar do circulo hermenéutico.
N&o ha possibilidade de suspender nossas tradicbes e simbolos culturais na
compreensao de um texto, preceitos estes denominados de maneira provocativa
como preconceitos por Gadamer. Contudo, existem preconceitos negativos e
preconceitos positivos, restando a tarefa epistemolégica desvendar os preconceitos
positivos. Logo,

A compreensdo € necessariamente compreensdo hermenéutica porque nao
€ possivel escapar do circulo hermenéutico, como Heidegger afirmara. A
compreensao ocorre como uma fuséo do assim chamado horizonte passado
do texto com o horizonte presente daquele que compreende. (Schmidt,
2014, p. 21).

Nesse ponto, chegamos a nocdo de aplicacdo. Em termos gerais, “a
aplicacao realiza o significado do texto para a situacdo concreta do intérprete”

(SCHMIDT, 2014, p. 161). Contudo, ela ndo ocorre separadamente da
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compreensao, como se compreendéssemos, para depois aplicar a nossa realidade
aguela compreensdo. Pelo contréario, ela € parte da compreensdo, ndo sendo
possivel interpretar nos despindo de nossa situacdo, de nossa facticidade.

Aqui reside a importancia do didlogo, em Gadamer (2007; SCHMIDT, 2014).
A inautenticidade do dialogo provém de uma posi¢cdo onde entramos no didlogo para
provar nosso ponto de vista, que ndo estamos errados, ao invés de ingressar num
didlogo com o intuito de aprender. Em um dialogo auténtico, tanto um lado como o

outro estéo dispostos a receber o que vem do outro, pois

Em todo caso, o processo do entendimento mituo ndo pode ser
considerado como um procedimento metédico que fixa um individuo contra
0 outro, mas consuma-se como a dialética de pergunta e resposta, uma
dialética que se acha aberta segundo os dois lados e que transcorre entre
os dois parceiros de dialogo. Esse é um processo que nunca se inicia do
zero e que nunca termina com uma soma total plena (Gadamer, 2007, p.
40).

Esse processo de entendimento mutuo esta presente tanto na fenomenologia,
guanto na hermenéutica. Portanto, em um pressuposto epistemoldgico
fenomenoldgico hermenéutico, almeja-se “a compreensdo e a interpretacao
provindas da imersédo do observador no mundo do observado” (MEDEIROS; FILHO,
2016, p. 139), instaurando “a aproximagao com o fenbmeno e a reestruturacdo da
propria visao de mundo”. Tal posicao, além de inserir 0 pesquisador em uma posi¢cao
de sujeito ativo em sua pesquisa, busca o significado sempre partindo do contexto
em que os fendmenos emergem.

Em suma, por meio da descricdo, aplicacdo e interpretacdo, a pesquisa, de
abordagem qualitativa e fundamentada na fenomenologia hermenéutica, almeja
compreender aquilo que o contexto do programa de formacgdo continuada para
pedagogos escolares comunicou sobre o que se sabe sobre o constructo
metacognicdo, buscando tanto a transformacao da realidade vivida dos participantes
— sejam eles pedagogos integrantes ou pesquisadores envolvidos no projeto —

guanto reflexdes para aprofundamentos posteriores.
4.2 CONTEXTO
Esta dissertacdo estd vinculada ao grupo de pesquisa “Aprendizagem e

Conhecimento na Pratica Docente”, pertencente ao Programa de Pds-Graduacgao

em Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica do Paranad. A pesquisa em
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desenvolvimento, intitulada “Aprendizagem e Conhecimento na Formagdo da
Identidade do Pedagogo Escolar”, que possibilitou este estudo, iniciou a partir de um
processo de compreensdo sobre a importancia do desenvolvimento de programas
de formacgdo continuada especificos para pedagogos escolares, tendo em vista a
baixa oferta de programas desse tipo por parte das instituicbes escolares, sejam
elas publicas ou privadas. Esse dado originou-se, além dos dados nacionais sobre
formacéao continuada ja explicitados anteriormente em minha fundamentacéo teorica,
de outro projeto desenvolvido pelo grupo, com foco na formagdo continuada de
docentes. Os gestores da Secretaria Estadual de Educacéo do Parana, sabendo de
sua execucdo, sinalizaram o qudo importante seria um projeto que trouxesse 0s
pedagogos escolares como publico-alvo, com temas e perspectivas formativas que
viabilizassem a qualificacdo da pratica cotidiana.

Esse apelo foi acolhido pelo grupo de pesquisa, que desenvolveu um
itinerario formativo interno, buscando a constru¢cdo de uma proposta de formacéao
continuada para pedagogos escolares, numa perspectiva metacognitiva. Sendo
assim, o projeto “Aprendizagem e Conhecimento na Formacédo da Identidade do
Pedagogo Escolar”, ainda em andamento, possui trés etapas: (1) desenvolvimento
do programa de formacdo continuada com 8 encontros e com teméticas diversas,
realizados entre os anos de 2018 e 2019; (2) assessoramento de pedagogos
participantes da primeira etapa para a construcao de projeto de formacéo continuada
junto aos seus respectivos contextos de atuacéo, entre os anos de 2019 e 2020; (3)
acompanhamento das formacbes em cada contexto, a partir dos projetos
desenvolvidos com o assessoramento (2020 e 2021).

Nesta dissertacéo, serao utilizados os dados da primeira etapa do projeto de
pesquisa, relacionada aos 7 encontros do programa de formacgédo continuada com
pedagogos escolares e ao encontro de devolutiva com 0os mesmos participantes dos
7 encontros desenvolvidos, totalizando 8 encontros. Esse enfoque na primeira etapa
da pesquisa se justifica pelo objetivo principal desta dissertacdo, que visa a analise
do impacto do programa de formacdo continuada em relacdo ao processo

metacognitivo dos pedagogos escolares participantes.
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Os 7 encontros formativos aconteceram quinzenalmente, entre 0s meses de
agosto de 2018 a novembro de 20184 com temas pré-definidos pelo grupo de
pesquisa. Ja o encontro de devolutiva ocorreu no més de junho de 2019, e tinham
duracdo de aproximadamente 2 horas e 30 minutos. A tabela abaixo traz a
gquantidade de participantes na primeira etapa e o tema por encontro, de onde 0s

dados e interpretacfes a serem apresentados nesta dissertacdo se originaram:

Tabela 1: Quantidade de participantes e tema por encontro

Temas e participantes por encontro

Encontro Tema do Encontro Quantidade de participantes
1 Formacéo Continuada e Autoformacao 20
2 Identidade Profissional 19
3 Comunicacéo Inovadora e Integradora 14
4 A Expresséo da Cultura no Ambiente Educativo 14
5 Grupo: uma unidade em funcionamento 7
6 Mediacdo no Processo de Aprendizagem e Ensino 13
7 Avaliacao e Registro 15
8 Encontro de Devolutiva e avaliacdo do programa de 11
formacéo continuada

FONTE: o autor, 2020.

Descrito o contexto, avancarei para a apresentagdo de quem eram O0S
pedagogos escolares participantes da pesquisa, considerando os critérios de
género, anos de atuacdo como pedagogo escolar, seguimento de atuagdo no

momento da pesquisa e nivel formativo.

4.3 PARTICIPANTES

Os participantes eram pedagogos escolares de escolas publicas (municipais e
estaduais) e privadas, de diferentes seguimentos de atuacdo (educacdo infantil,
ensino fundamental | e Il e ensino médio), do municipio de Curitiba e Regido
Metropolitana. Apesar do programa ter iniciado com 22 participantes, apenas 16

continuaram até o final, sendo este critério de inclusdo nesta pesquisa:

4 As datas dos encontros foram 15 e 29 de agosto, 12 e 26 de setembro, 10 e 24 de outubro e 07 de
novembro de 2018.
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Caracterizacdo dos participantes

Participante | Género | Anos de atuagéo Seguimento de Atuacdo Formacao
P1 Feminino 25 Ensino Fundamental Il e Ensino Médio Mestrado
P2 Feminino 6 Ensino Médio Especializacédo
P3 Feminino 17 Educagao Infantil e Ensino Fundamental 11 Especializagao
P4 Feminino 6 Ensino Fundamental | e Ensino Médio Especializacao
P5 Masculino 6 Educacao ndo-formal Doutorado
- Feminino 8 Ensino Fundamental Il e Ensino Médio Formacéo de Especializacio

Docentes
pP7 Feminino 13 Ensino Fundamental I Mestrado
P8 Feminino 7 Ensino Fundamental Il e Ensino Médio Especializagao
P9 Feminino 5 Ensino Fundamental Il e Ensino Médio - EJA Especializacédo
P10 Feminino 26 Ensino Fundamental Il e Ensino Médio Profissionalizante | Especializacéo
P11 Feminino 12 Ensino Médio - Formacéo de Docentes Especializagéo
P12 Feminino 3 Educagéo Infantil Graduagéo
P13 Feminino 12 Ensino Médio Especializacao
P14 Feminino 5 Educacao Infantil e Ensino Fundamental | Especializacédo
P15 Feminino 13 Ensino Médio - Formagé&o de Docentes Mestrado
P16 Feminino 9 Educacao Infantil Mestrado

FONTE: o autor, 2020.

Cerca de 93% dos participantes sao do género feminino, e apenas 7% do
género masculino. Em outras palavras, havia apenas um pedagogo escolar, e 15
pedagogas escolares, evidenciando um recorte de género preponderantemente
feminino no grupo participante. O tempo médio de atuacdo € de 10,8 anos,
demonstrando uma grande variabilidade entre o participante com maior tempo de
atuacao (26 anos) e o com menor tempo de atuagcdo como pedagogo (2 anos).

Sobre o seguimento de atuacdo, a diversidade € notoria, que vai desde a
educacéao infantil até a educacédo de jovens e adultos, além da educacéo nao formal.
A maior porcentagem identificada foi de pedagogos que atuam tanto no Ensino
Fundamental quanto no Ensino Médio, totalizando 27%. J& o restante do
levantamento demonstra um equilibrio entre pedagogos que atuam em apenas um
seguimento (Educacéo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Formacao de
docentes), totalizando 13% para cada seguimento. Pedagogos que atuam na
Educacao nédo formal (contra-turno), Educacao Infantil e Ensino Fundamental e em
trés seguimentos (Ensino Fundamental e Médio e EJA) totalizam 7%.
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A formagdo académica dos participantes demonstra que 62,5% possuem
nivel de especialista. Ja no nivel mestrado, foi identificado 25% dos participantes, e
apenas 6,25% em nivel de graduacdo ou doutorado, demonstrando que 93,75% dos

participantes sdo pos-graduados.

4.4 INSTRUMENTOS

Nesta pesquisa foram utilizados os relatos verbais dos pedagogos escolares
participantes da formagdo, registrados por integrantes do grupo de pesquisa por
meio de protocolos de observacdo em cada um dos 8 encontros, um instrumento de
avaliacdo metacognitiva, desenvolvido pelo grupo de pesquisas, aplicado ao final de
cada encontro do processo de formacéo continuada e um instrumento de avaliacéo
do programa de formacdo. Buscamos por meio deles a avaliagdo continua e
aprofundada, para que os resultados adquiridos por meio dos instrumentos
pudessem apontar para o desenvolvimento do programa de formacdo como um
todo, e ndo somente em um momento especifico.

Dito isso, foram utilizados os seguintes instrumentos: (1) o Instrumento de
Avaliacdo Metacognitiva, desenvolvido pelo grupo de pesquisa; (2) Protocolos de
observacdo dinamica e tematica do grupo nos 7 encontros de formacdo e no
encontro de devolutiva da primeira etapa da pesquisa e; (3) Formulario on-line para
analise da validade de conteddo do instrumento de avaliacdo metacognitiva,
aplicado a 3 juizes externos, pesquisadores do tema metacognicao.

O instrumento de avaliacdo metacognitiva foi desenvolvido a partir das trés
dimensdes do fendmeno metacognitivo: tomada de consciéncia, autocontrole e
autopoiese (MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995; PORTILHO, 2009). Além
destas, o instrumento, partindo da fundamentacgéo teorica, contou com a articulagao
entre estratégias metacognitivas e cognitivas; por isso, avaliou-se a ocorréncia das
trés dimensdes em sua relacdo com 5 estratégias cognitivas: reflexividade,
consciéncia da realidade, verbalizacéo, atencdo e pensamento/atitude.

Sua construcdo partiu de uma adaptacdo de outro instrumento aplicado a
docentes, em outro programa de formacao continuada desenvolvido pelo grupo de
pesquisas. Essa adaptacao foi feita a partir da leitura dos pesquisadores de quais
estratégias metacognitivas precisariam ser avaliadas, pensando no objetivo do

programa de formacao continuada numa perspectiva metacognitiva.
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Sendo assim, foram discutidas as assertivas a serem utilizadas, assim como o

método de afericdo delas, em encontros do grupo de pesquisas, sempre utilizando

como fundamentacado a teoria metacognitiva de Mayor, Suengas e Marques (1995)

sobre a multidimensionalidade do fendmeno metacognitivo. Sendo assim, a

articulacdo entre estratégias cognitivas e metacognitivas advém da concepc¢édo de

gue, no processo metacognitivo, cada sujeito realiza, em diferentes niveis de

consciéncia, 0 monitoramento metacognitivo sobre sua atividade cognitiva, no que

tange a utilizag&o de estratégias cognitivas durante os encontros.

O quadro abaixo demonstra a forma como cada estratégia metacognitiva foi

relacionada com cada estratégia cognitiva por meio das afirmativas propostas.

Quadro 2: Afirmativas presentes no Instrumento de avaliacdo metacognitiva

Metacognigdo Cognigéo Afirmativas
Tomada de Durante o encontro, algumas situa¢cdes chamaram a minha
Consciéncia atencdo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso.
Controle Durante o encontro, utilizei estratégias de autocontrole para
Reflexividade | participar e resolver as atividades.

Autopoiese Durante o encontro, ao utilizar estratégias de autocontrole, me
senti mais seguro(a) e eficiente.

Tomada de Durante o encontro, me dei conta de que preciso considerar a

Consciéncia realidade do ambiente educativo em que estou inserido(a).

Controle Durante o encontro, me dei conta dos motivos pelos quais
Consciéncia da | preciso considerar a realidade do ambiente educativo onde
realidade atuo.

Autopoiese Durante o encontro, quando me dei conta da realidade do
ambiente educativo onde atuo, senti que fiquei mais seguro(a),
eficaz e autbnomo(a).

Tomada de Durante o encontro, quando falei, percebi se era oportuno ou

Consciéncia néao.

Verbalizacdo
Controle Durante o encontro, controlei a maneira de falar.
Autopoiese Durante o encontro, ao falar, consegui perceber a reacdo dos

colegas.
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Tomada de Durante o encontro, prestei atengdo em algo somente quando
Consciéncia sabia dos beneficios.
Controle Durante o encontro, prestei atencdo em algo e tive controle
Atencao desta atitude.
Autopoiese Durante o encontro, prestei atencdo em algo e fiquei

motivado(a) em transpor para a realidade o que foi discutido.

Tomada de Durante o encontro, tomei consciéncia das atitudes que
Consciéncia desenvolvo no meu ambiente profissional.
Pensamento/ . ,
Controle Durante o encontro, pensei nas atitudes a serem melhoradas
Atitudes

no meu ambiente profissional.

Autopoiese Ao pensar nas novas atitudes, fiquei mais motivado(a) e

confiante para coloca-las em pratica.

FONTE: Os autores, 2019.

Ressalta-se que a inten¢cdo dessa divisdo ndo corresponde a uma tentativa de
atribuir uma logica de causalidade entre as variaveis, e sim ao apontamento do
guanto a metacognicdo, como mais uma das atividades cognitivas — tal qual
preconiza Flavell, Miller e Miller (1999) — estd em constante relagdo com outras
atividades cognitivas. Dessa forma, se atribui as funcbes cognitivas uma forma de
operar que é complexa e interrelacional.

E quais seriam as estratégias cognitivas mais relevantes para a tomada de
consciéncia, controle e autopoiese por parte dos pedagogos escolares? O grupo
definiu que a reflexividade, consciéncia da realidade, verbalizacdo, atencdo e
pensamento/atitudes seriam as estratégias cognitivas mais importantes, tendo em
vista 0 objetivo do programa de formacéo. Ou seja, a potencializacédo da identidade
profissional perpassa, necessariamente, pela consciéncia e pela autorregulacédo da
forma como cada um reflete, constréi, expressa, atenta e conhece sobre seu préprio
processo de aprendizagem, buscando a transformacgéo da pratica.

Aprofundando mais nos conceitos sobre cada dimensdo cognitiva
considerada, a reflexividade é concebida como a capacidade do sujeito de se utilizar
da reflexdo em seu cotidiano, buscando ir para além do dado apresentado. Ja a
consciéncia da realidade diz da atividade cognitiva que possibilita relacionar
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conhecimentos ao seu contexto de atuagao profissional, vislumbrando articulagdes
entre como o self projeta-se no mundo.

Verbalizacéo indica a atividade cognitiva de expor ideias e conhecimentos por
meio da fala, externalizando aquilo que se pensa, que se sente e que se espera. A
atencdo é a atividade cognitiva de ser presente em um determinado assunto ou
momento, dando prioridade a tais situagcdes em detrimento de outras ocorréncias ao
redor. Por fim, pensamento/atitude diz da atividade cognitiva que possibilita, para
além da consciéncia da realidade, transpor contetdos para a realidade de forma a
sentir-se motivado com a idealizacdo de ac¢bes que visam a transformacdo da
realidade de atuacéo.

Os protocolos de observacdo de dindmica e de tematica apresentam a
compilacdo realizada pelos pesquisadores de comportamentos verbais e né&o
verbais, durante os encontros formativos. O objetivo foi o de descrever falas e
demais comportamentos durante o processo formativo possibilitando a interpretacao
e compreensdo dos fenbmenos. No caso desta dissertacdo, a andlise desses
instrumentais tem por objetivo identificar nos relatos dos pedagogos aspectos
relacionados a promocao ou desafios relacionados a utilizacdo de estratégias
metacognitivas, seja durante os encontros, seja no cotidiano escolar.

O Protocolo era composto de uma tabela em branco, de duas colunas: uma
com o horario e outra para descricdo do que foi observado e a qual participante a
observacdo estd relacionada. Na observacdo dindmica, 0s registros estavam
relacionados a comportamentos nao-verbais, como sorrir, cruzar as pernas, pegar
uma bolsa, entre outros. JA na observacdo tematica, o0s registros estavam
relacionados a verbalizacdo dos pedagogos durante o encontro.

Coletadas a dindmica e a temética, ao final dos encontros, os pesquisadores
responsdveis por cada uma uniam as suas observagBes, buscando uma
compreensao mais ampla dos fenbmenos que emergiram no grupo. Cada encontro
teve seu instrumento de observacao tematica e dinamica especifico.

Por fim, o instrumento encaminhado aos juizes para validacdo de conteudo foi
desenvolvido por meio da suite de aplicativos Google, no aplicativo Google Forms.
Nele, além de explicitada a fundamentacgéo tedrica do instrumento, cada assertiva foi
avaliada a partir de trés critérios: clareza de linguagem, pertinéncia pratica e
relevancia tedrica. Para cada critério, foi apresentada escala Likert, em que os juizes

poderiam assinalar, de 1 a 5, o quanto cada assertiva possuia de validacdo para
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cada um dos critérios. Além da escala, também foram disponibilizados campos em

aberto para consideracdes opcionais em cada assertiva e ao final do formulario.

4.5. PROCEDIMENTOS

A pesquisa iniciou ainda no primeiro semestre de 2018, na elaboracdo do
Programa de Formacao Continuada de Pedagogos numa perspectiva metacognitiva
pelo Grupo de Pesquisa “Aprendizagem e Conhecimento na pratica docente”,
vinculado ao Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da Pontificia Universidade
Catdlica do Parana. Nessa etapa, os pesquisadores definiram questdes importantes,
como os temas dos encontros, 0os participantes, os instrumentos, a estrutura dos
encontros e a dimensao operacional do programa. Junto a esse planejamento, o
grupo aprofundou estudos sobre pedagogos escolares, que originaram 0s temas
trabalhados em cada encontro do programa.

O objetivo do programa de formacéao, definido pelo grupo de pesquisa, foi o
de potencializar a identidade profissional do pedagogo, em um processo de tomada
de consciéncia e autorregulagdo — ou seja, metacognitivo — almejando a
transformacdo do contexto escolar por meio do aprimoramento formativo dos
pedagogos participantes. Contou com carga horaria de 32 horas, sendo 7 encontros
presenciais quinzenais entre 0s meses de agosto e novembro de 2018, 1 encontro
de devolutiva ocorrido em junho de 2019 e atividades a distancia entre os 7
encontros presenciais.

A pesquisa contou com a aprovacdo do Comité de Etica em Pesquisas com
Seres Humanos da Pontificia Universidade Catélica do Parana (CAAE n°
87390517.8.0000.0020).

Cada pedagogo escolar participante foi convidado por meio de vinculos com
0s préprios pesquisadores. No més de junho de 2018, assim que foram confirmadas
as participacdes, deu-se inicio ao programa. Em cada encontro, havia pelo menos 6
pesquisadores do grupo, que recebiam atribuicbes em cada encontro: coordenador,
disparador, observador da tematica, observador da dindmica e volante. Depois dos
encontros, os pesquisadores se reuniam para discussao da configuracdo do préximo
encontro.

Os 7 encontros realizados eram compostos de 4 momentos imprescindiveis:

(1) momento disparador: dinamica que abria e provocava o0 grupo para a tematica a
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ser trabalhada, assim como direcionava a apresentacao teorico-reflexiva a respeito
do tema abordado; (2) Roda de Conversa sobre o tema discutido: discusséo a partir
de consigna originada do momento disparador; (3) Momento da tarefa relacionada a
discussdo do tema escolhido: explanagédo sobre tarefa a ser entregue no proximo
encontro, também relacionada ao tema; (4) Avaliacdo Metacognitiva: aplicacdo do
instrumento de avaliagdo metacognitiva para todos os participantes.

Para exemplificar essa estrutura, descreverei o primeiro encontro realizado.
Com o tema “Formacao continuada e autoformac¢&o”, o0 momento disparador contou
com objetos disponiveis em uma caixa iconogréafica — jaleco, revista, livro infantil,
agenda, camera fotografica, livro de chamada, revista de cosméticos, entre outros —
para a utilizacdo das seguintes consignas pelo coordenador do grupo: (1) “Observe
0S objetos que estdo dentro desta caixa. Escolha aquele que melhor representa o
seu processo de formacéo profissional”’; (2) “Agora diga o que o levou a escolher
este objeto para representar a sua profissdo de pedagogo”. Ainda nesta etapa do
encontro, foram abordados conceitos importantes sobre formacdo, formacéo
continuada e autoformagao.

A seguir, no momento de roda de conversa sobre o tema, foi langada outra
consigna para o grupo: “Diante das experiéncias aqui vivenciadas e considerando o
seu processo de vida profissional, compartiihem no grupo os aspectos que VOCés
consideram relevantes para a autoformacéo pedagogica”.

No terceiro momento, foi apresentada a tarefa do dia, que consistiu na
realizacdo de um memorial, entregue em uma folha a partir da seguinte orientagéo:
“Vocé fara uma narrativa, contando com sua histéria, de tal forma que destaque os
momentos mais importantes de aprendizagem que viveu (em familia, com amigos,
na escola — desde a educacdo infantil até sua formatura e primeiras acbes
profissionais) que tenham relagdo com o(a) profissional que vocé é hoje”.

Por fim, tendo sido realizada a tarefa, era entregue ao final do encontro o
instrumento de avaliacdo metacognitiva, onde cada pedagogo escolar tinha
aproximadamente 15 minutos para responder. Essa aplicacdo acontecia com
acompanhamento de ao menos um pesquisador, em que cada participante
respondia individualmente o instrumento, sem restricbes comunicativas ou
alteracdes na configuragao inicial do grupo, no que tange a posicao de cadeiras. Ao
final das respostas, o instrumento era devolvido ao pesquisador que aplicou o

instrumento.
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Essa estrutura seguiu pelos outros encontros, variando apenas na tematica
abordada, consignas aplicadas e no nimero de participantes, como demonstra a
tabela 1.

O Jdltimo encontro, denominado devolutiva, foi composto de outros 4
momentos: (1) Roda de conversa para relatos sobre consigna apresentada, que
relacionava-se a como o programa de formacdo contribuiu com cada um, seja
durante, seja no contexto de atuacédo; (2) apresentacdo de dados dos encontros de
formacdo continuada, por meio de gréaficos e categorizacdes dos conteudos que
emergiram em falas e outros comportamentos do grupo; (3) apresentacdo do
instrumento de avaliacdo do programa e outras orientacdes sobre procedimentos de
certificacdo e de continuidade do processo e; (4) aplicagdo do instrumento de
avaliacao do programa formativo.

Durante os primeiros encontros eu ainda nao havia ingressado no Programa.
Esse fato me fez buscar as informacdes sobre os encontros ja ocorridos a partir dos
encontros do grupo de estudos, das entrevistas realizadas com cada pedagogo, dos
dialogos individuais com o0s pesquisadores que participaram, assim como das
orientagdes. Sem a contribuicdo dos integrantes do grupo de pesquisa durante esse
tempo, eu nao conseguiria desenvolver essa pesquisa com a riqueza de
informacdes e detalhes que ela apresenta. Participei ativamente apenas do encontro
de devolutiva, realizando o registro de tematica, o que possibilitou conhecer
pessoalmente cada pedagogo participante para além dos relatos e instrumentais.

Reforgo, entdo, que foram utilizados pelos pesquisadores os protocolos de
observacédo tematica e dinamica e aplicado aos pedagogos escolares o de avaliacédo
metacognitiva em todos os 7 encontros do programa. No encontro de devolutiva,
também foram utilizados pelos pesquisadores os protocolos de observacao tematica
e dinamica.

Portanto, nesta dissertacdo, realizei primeiramente a analise dos protocolos
de dindmica e tematica de todos os encontros e dos resultados de todos os
pedagogos escolares nas aplicacdes do Instrumento de Avaliacdo Metacognitiva.
Feitas estas analises, verifiquei que seria importante, a titulo de qualificacdo e
validade dos dados obtidos por meio do Instrumento de Avaliagdo Metacognitiva
aplicado, apresentar, antes da descri¢cdo e interpretagao dos resultados obtidos com
os 3 instrumentos citados, a avaliacdo de juizes sobre o contetdo do instrumento

aplicado. Ressalto que a avaliagdo de conteudo do instrumento foi realizada
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posteriormente a sua aplicacdo junto aos pedagogos participantes no ano de 2018,
nao gerando modifica¢cdes no instrumento utilizado ou novas aplicacées.

A avaliacéao de conteudo se baseou no procedimento de validade de contetudo
aplicado em psicometria, que visa demonstrar o quanto o conteddo expresso no
instrumento, por meio das assertivas e escalas de medida utilizadas, representa de
forma adequada o constructo a ser medido (SOUZA; ALEXANDRE; GUIRARDELLO,
2017). Para isso, foi encaminhado em fevereiro de 2021 um formuléario de avaliacdo
desenvolvido por meio do Google Forms, para 3 pesquisadores com titulacéo
doutorado, especialistas sobre o tema metacognicdo e avaliagdo, atuantes em
universidades publicas do estado do Parana. No instrumento as respostas eram
atribuidas por meio de escala Likert de 5 pontos pelos juizes a cada um dos critérios
de avaliacdo das 15 assertivas utilizadas — Clareza de linguagem, pertinéncia pratica
e relevancia tedrica — e foram analisadas por meio do Coeficiente de Validade de
Contetudo (CVC), (CASSEP-BORGES; BALBINOTTI; TEODORO, 2010). O célculo

do CVC contou com o uso do Microsoft Excel para execucéo de cada etapa:

1. Com base nas notas dos juizes (1 a 5), calcula-se a média das notas de
cada item (lI\Tx):

onde E{ﬂ x; representa a soma das notas dos juizes e J representa o
namero de juizes que avaliaram o item.
2. Com base na média, calcula-se o CVC inicial para cada item (]CVC,-):
Ve = —
V‘m;’w
onde ?méx representa o valor maximo que o item poderia receber (por

exemplo, no caso de uma escala Likert de 1 a 5, o valor méximo seria 5).
3. E recomendado ainda o calculo do erro (Isei), para descontar possiveis

vieses dos juizes-avaliadores, para cada item:
1\/
= ()
4. Com isso, o CVC final de cada item (CVC,) sera:
ICVCC = CVC; — Pe;

5. Para o célculo do CVC total do questionério (CVC,), para cada uma das

caracteristicas [...], Hernandez-Nieto (2002) sugere:
}CVCC = Mcvc; — Mpe;

(CASSEP-BORGES; BALBINOTTI; TEODORO, 2010, p. 513).

Espera-se o CVC > 0,8 (CASSEP-BORGES; BALBINOTTI; TEODORO,

2010), contudo, € possivel relativizar esse ponto de corte considerando as diferentes
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formagbes de cada juiz convidado. Com esse procedimento, objetivei a
apresentacao da média das respostas na escala Likert e do Coeficiente de Validade
de Conteudo (CVC) por dimenséo, aléem de contribuicbes dadas pelos juizes por
meio de relatos escritos no formulario.

Feita a apresentacdo dos resultados da avaliagdo de contetdo do instrumento
de Avaliacdo Metacognitiva, segui com a andlise dos resultados com a descricéo,
por pedagogo escolar participante, dos resultados da aplicacdo do instrumento de
avaliacdo metacognitivo. Essa andlise se deu por meio da sistematizacdo dos
resultados no software Microsoft Excel, que possibilitou a exposi¢cdo dos dados de
cada participante em graficos de linha. Esses graficos tém por objetivo demonstrar
as respostas dadas por cada participante na escala Likert de 4 pontos a cada
encontro, possibilitando interpretacbes sobre a utilizacdo de estratégias
metacognitivas.

Na analise dos resultados do instrumento, foi considerada de que forma cada
pedagogo percebeu seu desempenho em cada encontro. Por intermédio de
afirmativas que buscavam expressar formas de lidar com determinadas situactes
relacionadas a formacao, cada afirmacéao representava uma dimensdo metacognitiva
e sua relacdo com cada uma das estratégias cognitivas, explicitadas no ponto 4.4.

Por exemplo, a primeira afirmacédo “Durante o encontro, algumas situacdes
chamaram a minha atencdo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso.”,
articulava de que forma a dimensdo da tomada de consciéncia metacognitiva se
relaciona com a reflexividade. Entdo, caso o pedagogo respondesse na escala Likert
com uma pontuacéo 4, isso significa que ele, naquele encontro onde aconteceu a
aplicacdo, se percebeu reflexivo e utilizando a estratégia metacognitiva de tomada
de consciéncia durante o encontro.

Seguindo o exemplo. Se o mesmo participante, na segunda afirmativa
“‘Durante o encontro, utilizei estratégias de autocontrole para participar e resolver as
atividades.”, respondesse na escala Likert com a pontuacéo 2, isso significaria que,
apesar de se perceber reflexivo para a tomada de consciéncia, a estratégia
metacognitiva de controle, no que diz respeito a reflexividade, ndo estaria téo
consciente para 0 participante. Caso essa percepgcdo tivesse uma ocorréncia
continua ao longo das aplicacdes, tanto nesse participante, quanto em outros, tal

resultado aponta um caminho para intervengcdes com foco naquilo que precisaria se
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desenvolver dentro do programa de formacdo continuada de abordagem
metacognitiva.

Considerando o escore minimo e maximo, cada pedagogo poderia ter atingido
entre O e 20 pontos por estratégia metacognitiva avaliada, considerando a somatoria
das respostas dadas a escala Likert de 4 pontos, 0 que resultaria numa pontuacéo
minima de 0 e o maximo de 60 pontos, considerando a somatdria nas trés
dimensodes avaliadas.

Apresentados os graficos por pedagogo participante, complementei as
andlises e interpretacdes dos dados quantitativos de cada pedagogo escolar
participante com a apresentacdo do que emergiu nos encontros formativos e no de
devolutiva, evidenciando falas significativas sobre o que o programa de formacao
promoveu em cada um, e qual a relagcdo de tais falas com as estratégias
metacognitivas avaliadas.

Depois da descricéo e interpretacado dos resultados por pedagogo, apresento
tabelas com a média dos resultados da aplicacdo do instrumento de avaliacéo
metacognitiva, assim como com as categorias presentes nos relatos do encontro de
devolutiva, desta vez considerando o que surgiu do grupo, num exercicio de ir todo
as partes, e de volta ao todo. Tanto para a apresentacéo individual, quanto para a do
grupo, utilizei os trés momentos que Gadamer (2005) estabelece como caminho
para a interpretacdo: pré-analise, exploracdo do material e tratamento e
interpretacdo dos resultados. Tal procedimento contribuiu para a realizacdo da
andlise critica, proposta como objetivo desta dissertacéao.
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5. DESCRICAO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Para buscar a compreensdo do fendmeno metacognitivo dos pedagogos
participantes do programa de formacdo continuada, parti do processo de avaliagao
de contetdo do instrumento de Avaliagdo Metacognitiva. Apos, apresentei a
descricdo dos resultados da aplicacdo do instrumento de cada pedagogo
participante, demonstrando por meio de graficos quantitativos o desempenho
individual por estratégia avaliada — tomada de consciéncia, autorregulacdo e
autopoiese — assim como relatos presentes nos encontros que possam contribuir
com o processo de avaliacdo metacognitiva. Por fim, trouxe a categorizacdo do
conteudo manifesto no encontro de devolutiva, por meio dos registros tematico e
dindmico, assim como dos conteddos manifestos nos instrumentais de avaliagdo do
programa.

Ao final, apresentei questdes e possiveis caminhos para o desenvolvimento,
tanto de formas de avaliacdo metacognitiva, quanto de possibilidades de
gualificacdo de politicas e praticas em formacdo continuada de pedagogos

escolares.

5.1. AVALIACAO DE CONTEUDO DO INSTRUMENTO DE AVALIACAO
METACOGNITIVA

Os dados que se seguem foram levantados a partir das respostas de 3 juizes
convidados, especialistas em validacdo de instrumentos, com titulacdo doutorado e
vinculo em universidades publicas do estado do Parana.

As tabelas abaixo demonstram os indices adquiridos por meio do
procedimento estatistico para aquisi¢cdo do Coeficiente de Validade de Contetdo. No
gue diz respeito a dimensédo Clareza de Conteldo de cada uma das assertivas

utilizadas no instrumento, foram obtidos os seguintes resultados:
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Tabela 3: Dados do Coeficiente de Validade de Contetdo na dimenséo Clareza de Linguagem

Assertiva E ICVC,- }CVC,
1 3,3 0,66 0,63
2 3,3 0,66 0,63
3 3,3 0,66 0,63
4 4,3 0,86 0,83
5 4 0,8 0,77
6 4 0,8 0,77
7 4,3 0,86 0,83
8 4.6 0,92 0,89
9 5 1 0,97
10 4,6 0,92 0,89
11 4,3 0,86 0,83
12 4 0,8 0,77
13 4,6 0,92 0,89
14 4,3 0,86 0,83
15 4,6 0,92 0,89
Total 4,1 0,83 0,8

FONTE: Os autores, 2021.

E possivel identificar que a média (Mx) das notas dos juizes para cada

assertiva foi de 4,1, sendo que as assertivas 1, 2 e 3 tiveram menor média (3,3), e a
9 a maior média identificada (5). Ao aplicar o procedimento para calcular o
Coeficiente de Validade de Conteudo inicial (CVC;), foi obtido resultado de 0,83,

coeficiente suficiente para afirmar a validade de contetdo na dimensao clareza de

linguagem. Contudo, ao considerar o calculo de erro (’PT;,-), gue resultou em 0,03, o
Coeficiente de Validade de Conteudo total (CVC,) atribuido foi de 0,8, ainda dentro

do que se considera aceitavel para validacéo.

Em relacdo aos resultados na dimenséo Pertinéncia Pratica:
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Tabela 4: Dados do Coeficiente de Validade de Contelido na dimenséo Pertinéncia Pratica

Assertiva E ICVC,- }CVC,
1 3,6 0,72 0,69

2 4,3 0,86 0,83

3 4,3 0,86 0,83

4 4,3 0,86 0,83

5 4,3 0,86 0,83

6 4 0,8 0,77

7 4,6 0,92 0,89

8 5 1 0,97

9 1 0,97
10 0,8 0,77
11 4,3 0,86 0,83
12 4,6 0,92 0,89
13 4,6 0,92 0,89
14 4,3 0,86 0,83
15 4,6 0,92 0,89
Total 4,3 0,87 0,84

FONTE: Os autores, 2021.

A média (M,) das notas dos juizes foi de 4,3, sendo que a assertiva 1 teve

menor média (3,6), e as assertivas 8 e 9 a maior média (5). O Coeficiente de

Validade de Conteudo inicial (CVC;), a partir dessa média, resultou em 0,87.
Subtraindo o calculo de erro (’lTei), o Coeficiente de Validade de Conteudo total
(cvce,) atribuido foi de 0,84, acima do indice considerado aceitavel.

Por fim, ao considerar a dimensao Relevancia Tebrica:
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Tabela 5: Dados do Coeficiente de Validade de Contelido na dimensdo Relevancia Teorica

Assertiva @ |CVCi }CVC,
1 3,3 0,66 0,63

2 3,6 0,72 0,69

3 4 0,8 0,77
4 3,6 0,72 0,69
5 4,3 0,86 0,83

6 3 0,6 0,57

7 4,6 0,92 0,89

8 1 0,97

9 0,8 0,77
10 0,8 0,77
11 4,3 0,86 0,83
12 4 0,8 0,77
13 1 0,97
14 0,8 0,77
15 4 0,8 0,77
Total 4,04 0,8 0,77

FONTE: Os autores, 2021.

A média (M,) para cada assertiva foi de 4,04, sendo que a assertiva 6

apresentou menor média nas respostas dos juizes (3), e a 8 e 13 a maior média

identificada (5). O Coeficiente de Validade de Conteudo inicial (CVC,) apresentou

como resultado 0,8, coeficiente minimo para afirmar a validade de conteddo na

dimenséo clareza de linguagem. Contudo, considerando o calculo de erro (’lTﬁ), 0
Coeficiente de Validade de Conteudo total (CVC,) obteve como resultado 0,77, 0,03

abaixo do minimo aceitavel para validacdo. Contudo, considerando as diferentes
formacdes iniciais de cada juiz, pode-se afirmar que cada um apresentaria opinides
diferentes sobre cada assertiva, fato este que permite certa relativizacéo do ponto de
corte assinalado como minimo (CASSEP-BORGES; BALBINOTTI; TEODORO,
2010).

Além das respostas por meio da Escala Likert, os juizes apontaram
consideragdes finais sobre o instrumento por meio de relato em caixa de texto livre,

gue ampliaram a compreenséao acerca dos coeficientes atingidos.
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De forma geral, as minhas sugestdes vdo no sentido para que haja maior
clareza do participante ao responder, segundo uma situacdo mais
definida/detalhada, conforme tem sido recomendado pela literatura
pertinente (Juiz 1).

Acredito que os termos utilizados devem ser mais precisos e especificos
para, assim, levar o participante a pensar nas estratégias de modo
contextualizado (Juiz 2).

O questionario tem méritos, porém, eu discutiria a redacdo de alguns
enunciados. Além disso, é bom ficar atento para a probabilidade de os
respondentes marcarem respostas mais desejaveis socialmente: um
problema comum a todo autorrelato (Juiz 3).

Dos relatos, 3 aspectos séo considerados pertinentes para a qualificacdo do
instrumento. (1) Qualificar a redacdo de alguns enunciados, que fica evidente nas
médias das assertivas com menores resultados nas trés dimensfes avaliadas; (2)
Inserir nas assertivas situagées mais detalhadas ou definidas, contribuindo assim
para que os participantes possam responder de forma mais clara, com o minimo de
davidas possivel; (3) Problematica dos respondentes marcarem respostas mais
desejaveis socialmente, por se tratar de autorrelato.

Apesar das consideracfes apontadas, nao foi apontado pelos juizes em seus
relatos aspectos que invalidariam o instrumento. Sendo assim, € possivel afirmar
gue a avaliacdo demonstrou que o conteudo do instrumento apresenta coeréncia
com 0 constructo que visa avaliar, que apresenta, como resultado final, média de
notas de 4,1, com Coeficiente de Validade de Conteudo inicial de 0,83 e Coeficiente
de validade de Conteudo total, considerando o calculo de erro de 0,03, de 0,8.
Resta, para proximas pesquisas, considerar tal avaliacdo, assim como outros
procedimentos estatisticos aplicados em psicometria, para buscar a efetiva
validacdo do instrumento utilizado, qualificando cada uma das assertivas com as

contribuicdes de cada juiz participantes desta avaliacéo.

5.2. ANALISE DOS RESULTADOS DA AVALIACAO METACOGNITIVA

A sequir, apresento os resultados das aplica¢cdes do instrumento de avaliacdo
metacognitiva, assim como os relatos no encontro de devolutiva. Cada pedagogo
tera seus resultados e relatos analisados individualmente, possibilitando assim uma
compreensao singular do trajeto de cada um, apontando para interpretacdes
passiveis de aplicacdo no que tange ao aprofundamento da importancia da
perspectiva metacognitiva na formacdo continuada desses profissionais da

educacéao.
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Antes, apresento o Gréafico 1 com a soma das respostas dadas por cada

pedagogo em todas as aplicacfes, durante o programa de formacgéo continuada.

Grafico 1 — Soma das respostas de todos os pedagogos nas aplicaces do instrumento
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FONTE: Os autores, 2021.

O resultado demonstra a predominancia das respostas 3 e 4 na escala Likert
utilizada nas trés estratégias metacognitivas avaliadas. Autocontrole foi a dimensao
com maior indice de respostas 3 e 4 (442), seguido de autopoiese (418) e tomada
de consciéncia (388). Chama a atencdo que a estratégia Tomada de Consciéncia
obteve menor indice de respostas, demonstrando que o grupo, de forma geral,
tendeu a se avaliar melhor em assertivas de autocontrole e autopoiese do que em
assertivas sobre tomada de consciéncia.

Tal resultado demonstra um paradoxo, ja que Portilho (2009) e Mayor,
Marques e Suengas (1995) afirmam ser a tomada de consciéncia estratégia
imprescindivel para o desenvolvimento das demais estratégias metacognitivas,
evocadas por meio do pensamento metacognitivo. Neste primeiro gréafico, fica
evidente a problemética do autorrelato, pontuada por um dos juizes na validagcéo de
conteudo. Primeiro, porque os sujeitos tendem a responder aquilo que acreditam ser
socialmente aceito em detrimento daquilo que realmente pensam; segundo, porque
h& o viés de compreenséo dos itens, que podem ter sido interpretados de maneira a
contribuir com as identificacées subjetivas de cada participante, de acordo com o

que ocorreu em cada um dos encontros.



86

Apesar disso, importa partir do principio de que a avaliagdo metacognitiva,
gue utiliza a introspeccdo como forma de acesso a consciéncia individual (MAYOR,;
SUENGAS; MARQUES, 1995), estara comprometida com o quanto cada participante
pode acessar de sua propria consciéncia reflexiva durante as aplicacbes. Logo, a
problematica do autorrelato, nesta pesquisa, se transforma em elemento importante
de analise do perfil metacognitivo dos pedagogos escolares.

Nesse sentido, a analise por questdes demonstrou uma tendéncia de todos os
pedagogos escolares respondentes em assinalar a assertiva 10 (Estratégia de
Tomada de Consciéncia/Atencao) com pontuagdes 1 ou 2 na escala Likert. Isso
demonstra, entdo, que a interpretacdo dos participantes indicou uma compreensao
de que a afirmacéo “Durante o encontro, prestei atencdo em algo somente quando
sabia dos beneficios” pudesse representar algo ndo desejavel, comprometendo o
resultado da dimensdo Tomada de Consciéncia. Apesar disso, na avaliagdo por
juizes, essa assertiva obteve indices dentro do esperado para validacao (Clareza de
linguagem = 0,89; Pertinéncia Pratica = 0,77; Relevancia teorica = 0,77), indicando
gue efetivamente a interpretacdo dos participantes preponderou sobre a intencéo
inicial nos momentos de aplicacéo.

Esse € o exemplo mais emblematico sobre a importancia do processo de
validacdo do instrumento que, reforco novamente, ndo foi o objetivo desta
dissertacdo. De qualquer forma, apesar de serem possiveis muitas outras
interpretac6es do grafico apresentado, optei, para aprofundar a andlise e me
aproximar do objetivo deste trabalho, em apresentar o resultado de cada
participante, com o escore por estratégia metacognitiva avaliada. Comeco pela P1,
gue se identifica com o género feminino, possui 25 anos de atuacdo com pedagoga
escolar, mestrado e no momento da pesquisa atuava com 0s seguimentos Ensino
Fundamental Il e Ensino Médio. O grafico 2 a seguir demonstra suas respostas ao

instrumento por encontro:
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Grafico 2 — Resultados P1
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FONTE: Os autores, 2021.

Partindo dos resultados dos 6 encontros em que teve presenca, Pl
demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da utilizacdo de
estratégias de controle (85), seguida das estratégias de tomada de consciéncia (79)
e autopoiese (73) durante suas participagoes.

As pontuacbes entre encontros tiveram variagdes meédias de 0,8 pontos em
cada estratégia, oscilando entre crescimento e reducdo entre encontros, com maior
tendéncia para crescimento. A estratégia de controle foi a mais estavel nas
respostas entre 0s encontros, com pontuacdo entre 13 e 16 pontos e média de
variacdo de 0,5. Houve oscilacdo de 1 ponto entre o primeiro encontro e o0os 4
posteriores (13 para 14) e de 2 pontos entre o sexto encontro e o ultimo (14 para
16).

A estratégia de tomada de consciéncia, com pontuacdes entre 10 e 14 pontos
e média de variagdo de 1 ponto, também teve estabilidade entre os encontros de 3 a
7, com variagao de 1 ponto no quarto encontro. Contudo, no primeiro obteve a maior
variacdo em relacdo aos outros, sendo de 4 pontos em relagdo aos encontros 3, 5, 6
e 7 e de 3 pontos em relacdo ao encontro 4.

J& a estratégia autopoiese foi a que mais apresentou variagdo positiva entre
0S encontros, pontuando entre 9 e 16 pontos e com média de variacdo de 1,1
pontos. Podemos apreender um crescimento de 2 pontos do primeiro encontro para

0 segundo (9 para 11), de 1 ponto entre os encontros 3 e 4 e 0 encontro 5 (11 para
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12), de 2 pontos entre o encontro 5 e 0 6 (12 para 14) e, por fim, de mais 2 pontos
entre os encontros 6 e 7 (14 para 16).

O resultado com maior incidéncia de respostas positivas para o controle
demonstra que P1 obteve maior consciéncia em sua avaliacdo metacognitiva do
empreendimento metacognitivo para o atingimento de metas, para o controle
executivo e para a autorregulacdo (MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995).

Considerando os seguimentos em que atua (Fundamental Il e Ensino Médio),
esse resultado dialoga com o que Goes e Boruchovitch (2020, p. 126) afirmam sobre
a pratica pedagdgica dos professores no ensino meédio, que demanda “mudancas
(...) que se refletem nos habitos de estudo e aprendizagem dos estudantes”. Tal
implicacdo pode levar o pedagogo escolar a buscar constante autorregulacdo, para
0 atingimento de metas no cotidiano, principalmente quando atua com seguimentos
como o Ensino Médio ou Ensino Fundamental Il, que demandam maior abertura
para imprevisibilidade.

O crescimento nos resultados referentes a autopoiese indica uma maior
abertura, ao longo do programa de formacéo, para os efeitos que a autorregulacao e
a tomada de consciéncia provocaram, seja nos encontros formativos, seja no
ambiente escolar. Tal abertura pode ter provocado maior consciéncia da “sintesis
entre la autogeneracion y la interaccibn com el mundo”, presente no sistema
metacognitivo (MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995, p. 60).

Exemplo disso € que, no encontro de devolutiva, P1 relatou desafios
vivenciados no cotidiano escolar, externando grande insatisfagdo com a situagao da
escola em que trabalha, em decorréncia de mudancas de carga horaria e de cargos.
Sobre os desafios vivenciados, sua fala aponta para contribuicbes dos encontros de
formacdo em relacdo a identidade profissional do pedagogo escolar, assim como
sobre a tomada de consciéncia em relagdo ao quanto atuava de forma néo reflexiva
no cotidiano. Suas falas demonstram esses elementos:

Eu acho que nos ajudou e nos fez pensar sobre o que somos ha escola.
(...) faz, faz, ndo para para pensar... no dia a dia, faz, faz e ndo avaliamos.
(P1).

Aqui, diferentemente dos resultados obtidos nas aplicagcdes da avaliacédo
metacognitiva, em sua fala ficou evidente a tomada de consciéncia, entendida como
a atividade metacognitiva centrada sobre os niveis de consciéncia, sobre a

intencionalidade da mente dirigida aos processos cognitivos e sobre os limites da
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introspeccdo (MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995). Contudo, ficam evidentes 0s
desafios na atuacédo, principalmente na efetivacdo da mediacéo entre sala de aula e
conhecimento pedagdgico.

P2 se identifica com o género feminino, possui 6 anos de atuacdo com
pedagoga escolar, especializagédo e no momento da pesquisa atuava com o Ensino
Médio:

Grafico 3 — Resultados: P2
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FONTE: Os autores, 2021.

Partindo dos resultados dos 6 encontros em que teve presenca, o Grafico 3
sugere que o P2 demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da
utilizac&do de estratégias de tomada de consciéncia (92), seguida das estratégias de
controle (89) e autopoiese (86) durante suas participacdes, indices mais altos que de
P1, mas com maior variabilidade também entre estratégias.

De forma geral, as pontuagdes entre encontros tiveram variagdes médias de 2
pontos em cada estratégia, oscilando entre crescimento e reducdo entre encontros.
A estratégia tomada de consciéncia, com maior indice de respostas, teve
pontuacdes entre 14 e 17 pontos, sendo a menor pontuagdo nos encontros 3 e 7
(14) e a maior no primeiro encontro (17). A leitura do Grafico 3 demonstra que,
considerando encontro por encontro, houve reducdo dos indices, considerando que
a maior pontuacgédo foi no primeiro encontro e a menor no ultimo encontro, apesar de

apresentar menor variabilidade média de respostas por encontro (1,1 pontos).
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J& a estratégia de controle teve pontuacdes entre 12 e 17 pontos, sendo a
menor pontuacdo no encontro 2 (12) e a maior no encontro 4 (17). Ao contrario da
primeira estratégia, o resultado no ultimo encontro possui variabilidade de resposta,
apesar de também com tendéncia de reducéo, de apenas um ponto entre o primeiro
encontro e o Ultimo. Contudo, as respostas por encontro demonstraram maior
variabilidade entre elas, com média de 1,8 pontos.

Autopoiese teve pontuacdes entre 13 e 17 pontos, com a maior variabilidade
média entre encontros (2,3 pontos). Um destaque é a reducdo de 4 pontos entre o
encontro 6 e o encontro 7, resultado consideravel considerando a distancia entre um
encontro e outro. A maior pontuagcao (17) ocorreu no encontro 6 e a mais baixa em
trés encontros (13), demonstrando que a variabilidade média teve uma tendéncia de
reducao dos resultados por encontro.

Diferente de P1, a tomada de consciéncia foi a estratégia mais consciente em
sua avaliacdo, o que demonstra a influéncia da experiéncia metacognitiva vivenciada
nos encontros em seu conhecimento metacognitivo. Considerando que os indices
tiveram uma tendéncia de reducéo, isso pode significar um maior nivel de criticidade
na avaliagédo, evidenciando, paradoxalmente, maior implicagdo metacognitiva por
meio do monitoramento da atividade cognitiva. Sendo assim, o conhecimento
metacognitivo (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999) pode ter sofrido influéncia,
impactando na tendéncia de reducao nos resultados das trés estratégias.

Durante o encontro de devolutiva, P2 relatou o quanto participar do programa
de formacao contribuiu com a consciéncia da necessidade de (re)construgdo de sua
identidade profissional, assim como aspectos afetivos presentes nos encontros. Tais
aspectos afetivos estavam relacionados a um sentimento de acolhida do grupo,
onde ela “sentia como afago” ou até mesmo terapéutico, a0 mesmo tempo que saia
provocada com falas de outros pedagogos ou de facilitadores do grupo de estudo.
Uma fala representa sua consciéncia da necessidade de construcdo de seu papel

profissional:

Nem na escola sabem o que fazemos... precisamos ir para além do Bombril
(P2, no encontro de devolutiva).

J& no primeiro encontro, P2 ja trouxe relatos em que se sentia provocada a
pensar em sua atuacdo como promotora de aprendizagens, se mostrando
preocupada com a imagem que passava aos alunos no cotidiano, mesmo diante

daqueles alunos mais desafiantes:
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Tive encontro com o filme, por ndo ter a fala no video, que possibilita a
leitura que cada um pode fazer, me identifiquei como monstro que € grande,
assustador, tenho um grupo de alunos, quando olho para a prateleira, reflito
0 que tenho provocado, 0 que eles aprendem mesmo sendo “adolescente
desafiador”. Tem um ser humano na nossa frente. A imagem do espelho
chamou muita atencdo é provocativo também, precisamos ter foco na
aprendizagem nossa e dos alunos (P2, no primeiro encontro formativo).

Apesar disso, relata no 6° encontro o quanto esse foco acaba se perdendo,
justamente pelo olhar do pedagogo escolar no cotidiano se voltar, muitas vezes,
para mediacbes que ndo com professores e alunos. Com isso, apontou muitos
desafios em relacdo a rotina, que se torna um impeditivo para se chegar ao real
objetivo da atuacéo.

Tais falam evidenciam o papel da afetividade nos encontros como propulsora
da experiéncia metacognitiva vivenciada. Isso remete ao que Flavell, Miller e Miller
(1999) afirmam sobre o0 processo de monitoramento e autorregulacao
metacognitivos, que envolvem experiéncias afetivas ou cognitivas. Neste caso, a
iniciativa cognitiva mais evidente foi a reflexdo e a atencdo, que levaram P2 a
afirmar a necessidade de ir além de uma pratica meramente instrumental, indo em
direcdo a expertise adaptativa (DUFFY, 2005). Assim, conseguentemente, sua
identidade profissional fica em evidéncia, principalmente no que diz respeito a
variavel tarefas de seu conhecimento metacognitivo. Nesse sentido, questiona sobre
a natureza e exigéncias de seu papel profissional, uma das subcategorias da
variavel tarefas (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999) e sobre quais estratégias séo
necessarias para qualificar sua atuacdo, num movimento de regulacéo
metacognitivo.

P3 se identifica com o género feminino, possui 17 anos de atuacdo com
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com 0S

seguimentos Educacéo Infantil e Ensino Fundamental 1.
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Grafico 4 — Resultados: P3
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FONTE: Os autores, 2021.

Partindo dos resultados dos 5 encontros em que teve presenca, no Grafico 4
pode ser observado que P3 demonstrou em sua avaliagcdo metacognitiva maior
consciéncia da utilizacdo de estratégias de autopoiese (81), seguida das estratégias
de controle (80) e tomada de consciéncia (76) durante suas participacdes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilagdes de 2,1 pontos, entre aumento
e reducdo a cada encontro. A estratégia autopoiese, com maior indice de respostas,
teve pontuacgdes entre 14 e 20 pontos, sendo a menor pontuagdo nos encontros 1, 2
e 6 (14) e a maior no ultimo encontro (20). A leitura do grafico demonstra que,
considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de aumento dos indices,
considerando que a maior pontuagdo foi no Ultimo encontro e a menor no primeiro
encontro, apresentando maior variabilidade média de respostas por encontro (3,2
pontos).

A estratégia de controle teve pontuacbes entre 14 e 18 pontos, sendo a
menor pontuacdo no encontro 2 (14) e as maiores nos encontros 3 e 7 (18). Assim
como na autopoiese, o resultado possui variabilidade de resposta com tendéncia de
aumento, com variabilidade média de 2,2 pontos.

Por fim, a tomada de consciéncia teve pontuacdes entre 14 e 16 pontos, com
variabilidade média entre encontros de 1 ponto, sendo a estratégia com maior
estabilidade de resposta. Com esse indice de variabilidade, se evidencia que néo

houve aumento ou reducdo para afirmar uma tendéncia de aumento ou reducdo,
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apesar de a diferenca entre o primeiro encontro (15 pontos) e o ultimo (16 pontos)
ter sido um aumento de 1 ponto nas respostas.

Outro fator importante na leitura dos dados € a tendéncia de aumento nas
respostas logo apos a participagdo em um encontro. Os encontros 1 e 2 tiveram
resultados mais baixos do que o encontro 3, que antecedeu duas faltas. Contudo, o
encontro 6 demonstrou indices semelhantes aos dos primeiro e segundo encontros,
seguido de um aumento em relacdo ao ultimo encontro, também semelhante ao
aumento ocorrido entre os encontros 2 e 3.

Tais resultados evidenciam que P3, apesar das auséncias, teve maior
consciéncia da utilizacao de estratégias de autopoiese e controle, onde a tendéncia
ao aumento nos resultados pode ter ocorrido a partir de interacbes do organismo

com o ambiente, descrita por Maturana e Varela (1997, p. 131):

Se a conectividade do sistema nervoso muda como resultado de algumas
interag6es do organismo, o dominio de estados possiveis que ele (e o
organismo) pode adotar a seguir muda; consequentemente, quando a
mesma condi¢cdo de interacdo se repete ou quando aparece uma condicido
isomoérfica, os estados dindmicos gerados no sistema nervoso, e, portanto,
a maneira como 0 organismo mantém sua autopoiese, sao diferentes do
gue teriam sido em outras circunstancias. No entanto, o fato de que a
conduta do organismo sob condi¢cdes de interacdo recorrente (ou novas)
deve ser autopoiética e, portanto, aparecer como adaptativa para um
observador € o resultado necessario do continuo operar homeostatico do
sistema nervoso e do organismo.

O resultado na estratégia controle, com apenas um ponto de diferenca em
relagdo a autopoiese, demonstra que P3 também obteve maior consciéncia de como
monitora seu proprio progresso cognitivo nas atividades propostas. Ou seja, operou
mais na regulacéo direcionada ao object-level do que no monitoramento direcionado
ao meta-level, partindo do modelo de Nelson e Narens (1996).

No encontro de devolutiva, P3 falou da importancia do programa na promogao
de indagacdes sobre o pensar a pratica; ou seja, em proporcionar a incorporacao
das ‘“estratégias dirigidas a cada um dos metacomponentes da atividade
metacognitiva”, segundo Mayor, Suengas e Marques (1995, p. 185, traducao livre).
Além disso, relatou que as discussGes em grupo sobre o papel do pedagogo escolar
promoveram maior determinagéo para sua atuacédo cotidiana. Algumas de suas falas

representam esses dois aspectos:

“Refletir qual a identidade do pedagogo durante toda essa discussédo eu
saio com mais determinagao”.

“Percebo que saio com mais indagagfes do que quando cheguei”.

“Me faz pensar algumas situa¢fes que eu ndo pensava... a gente ndo pensa
muito, aqui pude parar para pensar no que faco em varias situagées” (P3).
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Tais afirmacfes se mostram como uma importante evidéncia do papel dos
encontros realizados durante o programa de formacédo. Ja que, no primeiro encontro
do grupo, P3 relatou sobre a formacéo inicial do pedagogo: “Mas ndo somos
ensinados a refletir e pensar sobre nossas a¢des”. Essa afirmagdo vem logo apés
uma fala sobre sua filha, que estudava pedagogia, e que a perguntou sobre a
identidade profissional do pedagogo. Ela comentou que a “identidade do pedagogo
ninguém ensina, a gente aprende na pratica”.

Portanto, a estratégia de tomada de consciéncia, assim como a motivacao se
mostram importante nas falas de P3, principalmente no questionamento sobre sua
propria capacidade de resolucdo de problemas cotidianos e sobre a identidade
profissional do pedagogo escolar. Nesse sentido, Portilho e Medina (2014, p. 246)
afirmam a “importancia de se abrir espacos dentro da prépria instituicdo para os
docentes falarem, ouvirem, discutirem e aprenderem”, o que se estende a atuacéo

de pedagogos escolares também. Essas experiéncias podem contribuir para

a aprendizagem como um fenémeno de transformacéo do sistema nervoso
associado a uma mudanga condutual, que tem lugar sob manutencédo da
autopoiese (MATURANA; VARELA, 1997, p. 132).

P4 se identifica com o género feminino, possui 6 anos de atuacdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com oS
seguimentos Ensino Fundamental | e Ensino Médio.

Gréfico 5 — Resultados: P4
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Ao partir dos resultados dos 6 encontros em que teve presenga, no Gréfico 5
€ possivel constatar que P4 demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior
consciéncia da utilizacdo de estratégias de autopoiese (94), seguida das estratégias
de controle (90) e tomada de consciéncia (81) durante suas participacdes.

Em média, as respostas tiveram oscilac6es de 0,8 pontos, entre aumento e
reducdo a cada encontro e em cada estratégia. A estratégia autopoiese, com maior
indice de respostas, teve pontuacbes entre 15 e 17 pontos, sendo a menor
pontuacédo nos encontros 1, 2 e 6 (15) e a maior no encontro 3 (17). A leitura do
grafico demonstra variabilidade média de respostas por encontro de 0,8 pontos,
evidenciando estabilidade nas respostas.

A estratégia de controle teve pontuacdes entre 14 e 16 pontos, sendo a
menor pontuacdo no primeiro encontro (14) e as maiores nos encontros 3 e 7 (16).
Assim como na autopoiese, o resultado evidencia estabilidade de resposta, com
variabilidade média de 1 ponto entre encontros.

Por fim, a tomada de consciéncia teve pontuacfes entre 13 e 15 pontos, com
variabilidade média entre encontros de 0,6, sendo a estratégia com maior
estabilidade de resposta. Com esse indice de variabilidade, se evidencia reducdo na
tendéncia por encontro, com diferengca de 2 pontos entre o primeiro encontro (15
pontos) e o ultimo (13 pontos).

E importante a diferenca nos resultados entre as estratégias autopoiese e
controle em relacdo aos resultados da estratégia tomada de consciéncia. Pode ser
gue tal diferenca se refira ainda a dificuldade de alguns pedagogos em utilizar a
reflexdo como forma de superacéo de atos de rotina (ALARCAO, 1996). Em seus
relatos, P4 demonstrou que sua participagdo no programa, assim como de outra
pedagoga participante, trouxe mudancas significativas na escola em que atua.
Desde o primeiro encontro, os desafios que surgiam em suas falas diziam respeito a
uma fragmentagdo de processos, assim como a sensacao de fazer “um trabalho
solitario”. Portanto, apontava que a resolucao de problemas cotidianos precisava do
envolvimento coletivo, principalmente entre equipe gestora e professores.

Contudo, nao ficou claro em sua fala no encontro de devolutiva de que
mudancas se tratava. Talvez, considerando sua demanda pela coletividade, foi
justamente o pensar em grupo a mudanca que ficou tdo evidente. A fala a seguir

exemplifica essa questéo:
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(...) j& estamos mudando algumas coisas a partir daqui, coisas boas,
devagarinho vai mudando. O que estamos levando daqui estamos
aplicando” (P4).

Assim, seus resultados que indicam maior consciéncia na utilizacdo de
estratégias de autopoiese e controle, que evidenciam maior dimensdo de
comportamentos explicitos nas assertivas do instrumento, pode significar uma
dificuldade no aprofundamento na consciéncia de seu proprio conhecimento

metacognitivo, que

refere-se ao conhecimento adquirido pelo individuo com relagdo ao todo
cognitivo — sua mente e suas caracteristicas psicolégicas —, e as
experiéncias metacognitivas referem-se a consciéncia das experiéncias
cognitivas e afetivas que acompanham cada empreendimento cognitivo
(JOU; SPERB, 2006, p. 179).

P5 se identifica com o género masculino, possui 6 anos de atuagcdo como
pedagogo escolar, cursa doutorado e no momento da pesquisa atuava com

educacado néo escolar, em um projeto social.

Grafico 6 — Resultados: P5
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Partindo dos resultados dos 5 encontros em que teve presenca, o Grafico 6
revela que P5 demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da
utilizacédo de estratégias de autopoiese (79), seguida das estratégias de tomada de
consciéncia (77) e controle (75) durante suas participagoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilacdes de 1,2 pontos, oscilando
entre aumento e reducdo a cada encontro. A estratégia autopoiese, com maior

indice de respostas, teve pontuacdes entre 15 e 17 pontos, sendo a menor
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pontuagéo nos encontros 1, 6 e 7 (14) e a maior nos encontros 2 e 4 (17). A leitura
do grafico demonstra que, considerando encontro por encontro, houve uma
tendéncia de reducado dos indices de 2 pontos, em relacdo aos encontros 4, 6 e 7,
com variabilidade média de respostas por encontro de 0,8 pontos.

A estratégia de tomada de consciéncia teve pontuacdes entre 12 e 17 pontos,
sendo a menor pontuacdo no encontro 2 (12) e a maior no ultimo encontro (17).
Diferente da autopoiese, o resultado possui variabilidade de resposta com tendéncia
de aumento, com variabilidade média de 1,6 pontos.

Por fim, a estratégia de controle teve pontuacfes entre 13 e 16 pontos, com
variabilidade média entre encontros de 1,2 ponto. Com esse indice de variabilidade,
se evidencia que houve aumento de 2 pontos entre a primeira aplicacdo e a ultima,
apesar da reducao de 1 ponto entre o encontro 6 e 7.

Se percebe que o0s resultados ndo apresentaram grandes diferencas
numéricas na somatoria dos encontros. Sendo assim, é plausivel que P5 tenha tido
consciéncia da utilizacdo das trés estratégias durante os encontros, com tendéncia
ao aumento na tomada de consciéncia no decorrer do programa formativo. Como P5
ndo participou do encontro de devolutiva, ndo seré possivel analisar suas falas sobre
0 processo, implicando nas interpretacdes desse dado. Contudo, em suas falas
durante o0s encontros realizados sempre trazia contrapontos, incémodos,
necessidades de rupturas em relacdo a concepcdo de educacdo e educativo
difundida nos contextos em que atua. Uma de suas falas, no encontro 6, é bastante
emblematica desse ponto. Dizendo da concepcdo de mediacdo, problematiza a

relacdo entre sujeito e objeto, e o papel do pedagogo nessa relagéo:

N&o é unicamente essa relacdo dialdgica, € a relagdo da crianga com o
mundo, com a ciéncia, com a cultura. E eu como pedagogo preciso garantir
essa mediacao, para que ele se encontre com isso (...)

As mediacBes acabam sendo comprometidas por nossa caréncia de
conhecimento (P5).

Essas falas, presentes nos encontros sobre mediagdo, complementam outras
de suas falas durante o processo. No sétimo encontro, P5 afirma que se os
professores que acompanha tém tido praticas tradicionais, por exemplo, talvez seja
porque ele mesmo ndo esta os formando da melhor maneira: “Sera que estamos
dinamizando as formac¢des continuadas? Nés pedagogos mudamos a pratica?”.

E possivel afirmar entdo que, & medida em que os indices de tomada de

consciéncia sobem, ocorre uma maior consciéncia do proprio sujeito em relagdo ao
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self (MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995), implicando em maior criticidade em
relacdo a consciéncia da utilizacdo das estratégias de controle e autopoiese. Nao é
possivel afirmar que os encontros fizeram surgir tal criticidade e tomada de
consciéncia, mas sim que a experiéncia metacognitiva nos encontros contribuiu com
tal caracteristica de seu processo metacognitivo.

P6 se identifica com o género feminino, possui 8 anos de atuacdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com Ensino

Fundamental 1l e Formacédo de docentes do Ensino Médio.

Gréfico 7 — Resultados: P6
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A partir dos resultados dos 5 encontros em gue teve presenca, no Grafico 7
constata-se que P6, em sua avaliagdo metacognitiva, denotou maior consciéncia da
utilizac&o de estratégias de controle (68), seguida das estratégias de autopoiese (61)
e tomada de consciéncia (61) durante suas participacoes.

De forma geral, P6 obteve menores escores em relacdo a outros pedagogos.
Suas respostas tiveram oscilacbes de 1,9 pontos, oscilando entre aumento e
reducdo a cada encontro. A estratégia controle, com maior indice de respostas, teve
pontuagdes entre 12 e 16 pontos, sendo a menor pontuagao no encontro 2 (12) e a
maior no primeiro encontro (16). A leitura do grafico demonstra que, considerando
encontro por encontro, houve uma tendéncia de reducdo dos indices, considerando
gue a maior pontuacéo foi no primeiro encontro, com diferenca de 3 pontos a menos

no ultimo encontro (13), com variabilidade média de respostas de 1,4 pontos.
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A estratégia de tomada de Consciéncia teve pontuacdes entre 10 e 16 pontos,
sendo a menor pontuacdo nos 2 primeiros encontros (10) e a maior no encontro 3
(16). Diferente da primeira estratégia, o resultado possui variabilidade de resposta
com tendéncia de aumento, considerando a diferenga de 4 pontos entre a primeira
aplicacédo e a ultima, apesar da reducéo de 5 pontos entre os encontros 3 e 4 (de 16
para 11) e de 2 pontos entre os encontros 3 e 7 (de 16 para 14). A variabilidade
média foi de 2,8 pontos, a maior em P6.

Por fim e com a mesma pontuacdo, a estratégia de autopoiese teve
pontuacBes entre 9 e 13 pontos, com variabilidade média entre encontros de 1,6
pontos. Apesar desse indice de variabilidade, se evidencia que houve estabilidade
nos resultados, jA que P6 atingiu o mesmo resultado em 4 dos 5 encontros, nao
sendo possivel afirmar se houve tendéncia de aumento ou redugéo.

Considerando a diferengca entre resultados por estratégia, P6 demonstrou
maior consciéncia sobre sua capacidade de “saber onde vocé estd em relagcdo a sua
meta de compreender e lembrar o material’, incluindo o planejamento,
direcionamento e avaliacdo de seu proprio comportamento (FLAVELL; MILLER;
MILLER, 1999, p. 213). E possivel também que o fato de atuar com formac&o
continuada de docentes do Ensino Médio tenha influenciado em seus resultados, ja

gue as pesquisas sobre a atuacdo no ensino médio apontam

a necessidade de que os professores sejam ensinados sobre o referencial
tedrico da autorregulacdo da aprendizagem e que desenvolvam essas
habilidades em si primeiramente, enquanto estudantes, e posteriormente
em seus respectivos alunos (GOES; BORUCHOVITCH, 2020, p. 126).

P6 também n&o participou do encontro de devolutiva, ndo sendo possivel
maior aprofundamento. Nos demais encontros, trouxe falas em grupo que remetiam
a queixas relacionadas ao cotidiano escolar, assim como a impoténcia vivida pelos
profissionais da educacdo diante da realidade de condicbes materiais e politicas
para realizacdo do trabalho. Em uma de suas falas, no primeiro encontro,

demonstrou essas queixas de maneira bastante emblematica:

Estamos num efeito cascata, nem sei quem culpabilizar (...) tudo estoura na
escola, na equipe pedagogica coisas da direcdo, da patrulha, familia tudo
estoura na escola. Ai vem a menopausa, insbnia, ndo temos vida social,
vive pela e para a escola, ai vém sensacao de impoténcia (P12).

Tal relato demonstra o quanto a escola tem representado sofrimento no
trabalho para P12. Nesse sentido, seus resultados podem significar que, seja na
perspectiva da autorregulacdo da aprendizagem (GOES; BORUCHOVITCH, 2020),
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seja na perspectiva metacognitiva de controle, relacionada ao autocontrole e
controle executivo (MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995), mais uma vez
pedagogos que atuam com o ensino medio, seja na coordenacdo de segmento, seja
na formacédo continuada, demonstram maior propensdo a reconhecer em si
estratégias para atingimento de metas e objetivos, mesmo que ndo saiam das
gueixas cotidianas.

P7 se identifica com o género feminino, possui 13 anos de atuagcdo como
pedagoga escolar, mestrado e no momento da pesquisa atuava com o Ensino

Fundamental Il.

Gréfico 8 — Resultados: P7
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Os resultados dos 5 encontros em que teve presenca revelam que P5
demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da utilizagdo de
estratégias de controle (94), seguida das estratégias de autopoiese (90) e tomada de
consciéncia (85) durante suas participacoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilagées de 1,2 pontos entre aumento
e reducdo a cada encontro. Vale ressaltar que P7 obteve os maiores indices na
somatoria geral dos resultados em 5 encontros (269 pontos). A estratégia controle,
com maior indice de respostas, teve pontuacdes entre 17 e 20 pontos, sendo a
menor pontuagcado no encontro 6 (17) e a maior nos encontros 2 e 3 (20). A leitura do
grafico demonstra que, considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia

de reducado dos indices, com diferenca de 3 pontos a menos entre o resultado do
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encontro 2 e do encontro 6, com variabilidade média de respostas por encontro de 1
ponto.

A estratégia autopoiese teve pontuacdes entre 16 e 19 pontos, sendo a menor
pontuacdo também no encontro 6 (16) e a maior nos encontros 2, 3 e 5 (19). O
resultado também demonstrou variabilidade de resposta com tendéncia de redugéo,
como demonstra a diferenca entre os encontros 2 e 3 e 0 encontro 6, com
variabilidade média de 1,4 pontos.

Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve pontua¢des entre 16 e 18
pontos, com variabilidade média entre encontros de 1,2 ponto. Esse indice de
variabilidade teve tendéncia de reducdo entre encontros, também evidenciada na
diferenca de -2 pontos entre resultados do segundo e sexto encontros.

Assim como em P6, as estratégias de controle obtiveram maior resultado nas
aplicacbes em P7. Além disso, seu relato durante a roda de conversa evidenciou a
importancia do grupo para a promocdo de reflexdes sobre a realidade escolar,
principalmente no que diz respeito ao pensar o porqué se faz o que se faz no

cotidiano. Suas falas que melhor representam tais achados foram:

“(...) fizemos coisas diferentes apoés ter participado do grupo... foram muitas
provocagées”
“(...) nos fez pensar na trajetoria que estamos tracando na escola” (P7).

Logo, P7 demonstrou pensamento critico sobre sua atuac&o profissional,
assim como sobre seu proprio pensamento durante sua atuacdo, caracteristica
inerente a metacognicdo. Esse pensamento critico também esteve presente em
seus relatos durante os encontros formativos, sempre apontando para a
necessidade de melhoria na escola em que atuava. Locatelli (2014, p. 32) define
pensamento critico como tomar consciéncia do contexto em que determinado
recorte do conhecimento se encontra, “analisando as consequéncias, O0s
desdobramentos possiveis e considerando muitas variaveis”. Portanto, é razoavel
afirmar que P7 demonstrou maior consciéncia das estratégias de controle, ao
mesmo tempo que tomou consciéncia sobre a importancia de aplicar tais estratégias
no cotidiano de atuacdo, o que faz sentido, tendo em vista suas demandas
apresentadas durante os encontros, assim como 0 que verbalizou no encontro de

devolutiva.
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P8 se identifica com o género feminino, possui 7 anos de atuacdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com o Ensino

Fundamental Il e Ensino Médio.

Grafico 9 — Resultados: P8
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Partindo dos resultados dos 6 encontros em que teve presenca, P8
demonstrou em sua avaliacdo metacognitiva maior consciéncia da utilizacdo de
estratégias de controle (103), seguida das estratégias de autopoiese (92) e tomada
de consciéncia (86) durante suas participacdes.

No Gréfico 9, de forma geral, as respostas tiveram oscilacdes de 2 pontos,
oscilando entre aumento e reducdo a cada encontro. A estratégia controle, com
maior indice de respostas, teve pontuacdes entre 14 e 19 pontos, sendo a menor
pontuacdo no encontro 3 (14) e a maior nos encontros 6 e 7 (19). A leitura do grafico
demonstra que, considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de
aumento dos indices, evidenciada na comparacdo dos resultados obtidos no
primeiro encontro e no ultimo (de 17 para 19 pontos), com variabilidade média de
respostas por encontro de 1,6 pontos.

A estratégia autopoiese teve pontuacdes entre 10 e 19, sendo a menor
pontuacdo no encontro 3 (10) e a maior no primeiro encontro (19). Diferente da
estratégia de controle, o resultado, com variabilidade de resposta média de 2,6

pontos, demonstra evidéncias tanto de reducdo nos primeiros encontros (1 a 3),
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guanto de aumento nos ultimos (4 a 7), chegando a diferencas de redu¢cdo maxima
de 9 pontos (encontros 1 e 3) e aumento maximo de 7 ponto (encontros 3 e 7).

Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve pontuacdes entre 10 e 17
pontos, com variabilidade média entre encontros de 2 pontos. Diferente da
autopoiese, é possivel afirmar que houve tendéncia de aumento nas respostas pois,
apesar da variabilidade apresentada, ela tendeu mais ao aumento nas respostas do
que para a redugéo.

Assim como com P1, P8 obteve maior consciéncia em sua avaliagédo
metacognitiva sobre o direcionamento do empreendimento metacognitivo para o
atingimento de metas, para o controle executivo e para a autorregulacdo (MAYOR,;
SUENGAS; MARQUES, 1995). Contudo, a diferenca entre o resultado nas
estratégias controle e autopoiese em comparacao com as de tomada de consciéncia
foi significativa, o que pode indicar reflexo da necessidade de atingimento de metas
no cotidiano, principalmente quando atua com seguimentos como o Ensino Médio ou
Ensino Fundamental Il, que demandam maior abertura para imprevisibilidade, ao
mesmo tempo, dificultam pensar sobre as intencionalidades que perpassam o papel
do pedagogo escolar como mediador entre segmentos diferentes (FONSECA, 2018).

P8 relatou que a formacédo pode contribuir no sentimento de grupo, na
mudanca de atitudes no contexto escolar e na acolhida, também relatando o quanto

o programa de formacéo se aproximava de uma terapia:

“Vocé vai fazer assim? O que repensar? Tem burocracia, mas tem que
repensar”.
“A gente para, pensa, refaz e d& apoio” (P8).

Essa fala no encontro de devolutiva contrasta com suas falas no primeiro
encontro formativo. Nele, em que foram abordadas questbes sobre a formacéo e
autoformacdao, disse “Falta determinacdo, ndo paramos para refletir, acabamos se
tornando fazedor de tarefas, sem refletir sobre elas”. Isso pode indicar que P8
ressignificou seu proprio processo de aprendizagem, assim como sua atuagao
cotidiana na escola.

P8 demonstra maior integracdo entre as estratégias de tomada de
consciéncia, controle e de autopoiese, ao afirmar a importancia do pensar, do
refazer e do dar apoio para o coletivo. Ao mesmo tempo, afirmando que 0 grupo se
aproximava de uma terapia, denuncia o quanto esse cotidiano de atuacdo esta

marcado pela relacdo com o sofrimento psiquico no trabalho (EVANGELISTA,
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ALMEIDA, 2018), que pode afetar diretamente, tanto na utilizacdo de estratégias
metacognitivas, quanto no proprio conhecimento metacognitivo nas variaveis de
pessoa, tarefa e estratégias (FLAVELL; MILLER; MILLER, 1999).

P9 se identifica com o género feminino, possui 5 anos de atuacdo como
pedagoga escolar, especializagcdo e no momento da pesquisa atuava com o Ensino

Fundamental Il e Ensino Médio na modalidade Educacao de Jovens e Adultos.

Grafico 10 — Resultados: P9
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Dos resultados apresentados a partir dos 6 encontros em que teve presenca,
no Grafico 10, observa-se que P9 demonstrou em sua avaliacdo metacognitiva
maior consciéncia da utilizacdo de estratégias de autopoiese (108), seguida das
estratégias de controle (107) e tomada de consciéncia (101) durante suas
participacoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilacdes de 2,3 pontos, oscilando
entre aumento e reducdo a cada encontro. A estratégia autopoiese, com maior
indice de respostas, teve pontuacbes entre 14 e 20 pontos, sendo a menor
pontuagao no primeiro encontro (14) e a maior nos encontros 3 e 5 (20). A leitura do
gréfico demonstra que, considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia
de aumento dos indices, evidenciada na comparacdo dos resultados obtidos no
primeiro encontro e no ultimo (de 14 para 16 pontos), com variabilidade média de
respostas por encontro de 2 pontos.
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A estratégia controle teve pontuacdes entre 12 e 20, sendo a menor
pontuacdo também no primeiro encontro (12) e a maior nos encontros 3, 4 e 5 (20).
Assim como na estratégia autopoiese, o resultado, com variabilidade de resposta
média de 1,5 pontos, demonstra tendéncia de aumento, como demonstram 0s
resultados do primeiro encontro em comparagao com o segundo.

Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve pontuacdes entre 13 e 20
pontos, com variabilidade média entre encontros de 3,5 pontos. Diferente das duas
primeiras estratégias, € possivel afirmar que houve tendéncia de reducdo nas
respostas, apesar da grande oscilacdo entre aumentos e reducbes observados
principalmente entre encontros 1e2,4e5e5e7.

Suas falas, durante a roda de conversa no Encontro da devolutiva,
demonstraram seu compromisso com o processo de formacéo. Ela relatou o uso de
instrumentos utilizados durante os encontros, como o de Estilos de Aprendizagem e
Ensino, junto ao corpo docente da escola em que atua, além de também reforcar a
importancia da reflexdo antes da acdo no cotidiano escolar. Aqui, demonstra aquilo
gue Freire (1996, p. 35) afirma sobre o pensar certo e a tarefa de ensinar, ja que
“‘Nao ha (...) pensar sem entendimento e o entendimento, do ponto de vista do
pensar certo, ndo € transferido, mas co-participado”. Logo, o sentido da atuagdo
coletiva por meio do compartilhamento com pares das queixas no cotidiano se fez
presente em sua fala, atribuindo ao grupo de formacéo elementos importantes para
a mudanca individual e de onde atua.

“Compartilhei com os colegas no trabalho e gostaram. E uma forma de
planejar e néo se perder na atividade” (sobre a utilizagdo dos instrumentos)
“Aprendi bastante, me fez refletir muito. Nesse grupo cresci bastante, me
fez refletir sobre o trabalho”

“Fazer pratica mais reflexiva antes da agao”

“Tomada de consciéncia e acdo, né? Me coloco nesse olhar. Reelaboragéo
de alguma coisa na prética pedagogica” (P9).

P9 em suas falas afirmou a importancia do sistema metacognitivo como um
todo, o que pode ser resultado da perspectiva metacognitiva, que difere de outras
tendéncias formativas que nédo privilegiam a autonomia dos docentes (DUFFY,
2005). Conhecimento, experiéncias e estratégias metacognitivas se manifestam por
meio da consciéncia da necessidade de reelaboracdo da préatica pedagdgica, que
implica necessariamente disposicdes subjetivas para acreditar no projeto de
educacao, assim como na capacidade do aluno (GATTI, 2011; FREIRE, 1996).
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P10 se identifica com o género feminino, possui 26 anos de atuagdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com o Ensino

Fundamental Il e Ensino Médio Profissionalizante.
Grafico 11 — Resultados: P10
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FONTE: Os autores, 2021.

Partindo dos resultados dos 6 encontros em que teve presenca, P10
demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da utilizacdo de
estratégias de tomada de consciéncia (93), seguida das estratégias de controle (81)
e autopoiese (80) durante suas participagoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilagcbes de 2,9 pontos, oscilando
entre aumento e reducao a cada encontro. A estratégia tomada de consciéncia, com
maior indice de respostas, teve pontuacdes entre 11 e 18 pontos, sendo a menor
pontuagao no primeiro encontro (11) e a maior nos encontros 2 e 5 (18). A leitura do
grafico demonstra que, considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia
de aumento dos indices, apesar da reducao nos ultimos 3 encontros, evidenciada na
comparacao dos resultados obtidos no primeiro encontro e no ultimo (de 11 para 15
pontos), com variabilidade média de respostas por encontro de 2,6 pontos.

A estratégia controle teve indices entre 10 e 17 pontos, sendo a menor
pontuacdo no primeiro encontro (10) e a maior no encontro 5 (17). Assim como na
estratégia tomada de consciéncia, o resultado, com variabilidade de resposta média

de 1,6 pontos, demonstra tendéncia de aumento, como se identifica nos resultados
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seguidos do primeiro encontro ao encontro 5, j& que a redugdo nos ultimos 3
encontros foi menor que o aumento dos 5 primeiros.

Por fim, a estratégia de autopoiese teve a maior oscilacdo entre pontuacgoes,
obtendo indices entre 7 e 17 pontos, sendo a menor pontuac¢ao no encontro 3 (7) e a
maior no encontro 5 (17). Com variabilidade média entre encontros de 4,5 pontos, a
maior identificada nas avaliacGes, demonstrou tendéncia de aumento nas respostas,
apesar da grande oscilagéo ocorrida entre encontros 2 e 3 (diminuicdo de 9 pontos)
e 3 e 5 (aumento de 10 pontos).

Os resultados demonstram que nas trés estratégias houve tendéncia de
aumento, a0 mesmo tempo, que a estratégia de tomada de consciéncia obteve
vantagem em relacdo as outras duas estratégias. Esse resultado pode indicar que
P10 demonstrou maior consciéncia na deliberacdo e avalicdo de sua propria
atividade cognitiva, inclinando-se para uma postura baseada no fato de se
reconhecer como aprendiz no processo formativo (RISKO; ROSKOS; VUKELICH,
2005).

Em seus poucos relatos durante a roda de conversa, P10 se limitou a falar
sobre os desafios vivenciados, ficando apenas na queixa sobre a organizacdo e
gestao escolares, assim como sobre a restricdo no quadro de pedagogos escolares.
Nos demais encontros do processo formativo também, desta vez mais direcionadas
as questdes politicas que envolviam a escola e a Secretaria Estadual de Educacéo
(SEED), principalmente em relacdo a comunicacao, relacdo com pares, professores
e familias, assim como sobre o tamanho da equipe.

A seguinte fala ilustra essa situacéao:

Quem assumiu a fungdo em 2004 no concurso, nao é nossa fungdo de
gestdo, ndo é. Ta tdo confuso, que tem professor que diz que ser pedagogo
€ omissao (P10).

E possivel que o tempo de atuagdo possa ter influenciado em suas falas,
denotando o quanto atos de rotina (ALARCAO, 1996) tomaram o lugar da
aplicabilidade metacognitiva. Nesse sentido, ndo € possivel afirmar que P10
conseguiu avancar em sua atitude reflexiva no contexto escolar, assim como na
apropriacdo de estratégias de controle no cotidiano, que pudessem contribuir no
enfrentamento de tais situacfes desafiadoras. Tais estratégias, se utilizadas,

poderiam contribuir com o sentimento de estar no controle (DUFFY, 2005).
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Contudo, importa afirmar que a instituicdo escolar também precisa assumir o
protagonismo na proposicdo de uma comunidade educativa metacognitiva, sendo
um equivoco acreditar que apenas a pedagoga escolar seria responsavel por tal
mudanca atitudinal e metodologica.

P11 se identifica com o género feminino, possui 12 anos de atuacdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com Formacao

de Docentes do Ensino Médio.

Grafico 12 — Resultados: P11
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Partindo dos resultados dos 6 encontros em que teve presenca, P11
demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva, como demonstrado no Grafico 12,
maior consciéncia da utilizacdo de estratégias de autopoiese (96), seguida das
estratégias de controle (91) e tomada de consciéncia (81) durante suas
participacoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilacbes de 1,3 pontos entre
aumentos e reducdes a cada encontro. A estratégia autopoiese, com maior indice de
respostas, teve pontuacdes entre 14 e 19 pontos, sendo a menor pontuagdo no
encontro 2 (14) e a maior no primeiro encontro (19). A leitura do grafico demonstra
gue, considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de reducdo dos
indices, apesar da recuperacdo no encontro 6 (de 15 para 18 pontos), evidenciada
na comparacao dos resultados obtidos no primeiro encontro e no ultimo (de 19 para
15 pontos), com variabilidade média de respostas por encontro de 2 pontos.
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A estratégia controle teve indices entre 13 e 16 pontos, sendo a menor
pontuacdo no ultimo encontro (13) e a maior nos encontros 2, 4 e 6 (16). O
resultado, com variabilidade de resposta média de 1 ponto, demonstra tendéncia de
estabilidade entre 15 e 16 pontos, com diminuicdo entre o encontro 6 e 7 de 3
pontos.

Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve indices entre 13 e 15
pontos, sendo a menor pontuacdo nos encontros 1, 4, 5 e 7 (13) e a maior no
encontro 6 (15). Com variabilidade média entre encontros de 1 ponto, demonstrou,
assim como na estratégia de controle, estabilidade nas respostas em 4 encontros,
assim como o0 mesmo resultado tanto no primeiro encontro, como no ultimo.

Os resultados demonstram uma maior propensao a consciéncia na utilizacao
da estratégia de autopoiese, seguida das de controle. Isso indica que P11
demonstrou maior abertura para os proprios efeitos no ambiente, resultantes das
acOes resultado das estratégias de controle (MAYOR; SUENGAS; MARQUES,
1995). Apesar disso, os indices foram reduzindo, assim como se mantiveram
estaveis na tomada de consciéncia e controle.

P11, assim como P10, ndo teve grande participacdo, e se restringiu a
reconhecer as limitagbes no processo de avaliagdo das atividades cotidianas na
escola em que atua, considerando a equipe pedagdgica. Mesmo assim, reconheceu
a falta de reflexdo da equipe escolar em relacdo a pratica pedagodgica, assim como a
importancia de proposicado de atividades mais atrativas para os alunos, e que iSso
precisa vir dos professores. Isso ficou evidente no encontro sobre mediacéo, com a

seguinte fala:

E mais uma postura do que um fazer. O fazer € 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
gue aprender (P11).

Isso demonstra que as variaveis de contexto, principalmente no que se refere
a situacdo, que se refere a “organizacao dos estimulos do ambiente fisico e social,
espacial e temporal, assim como as relacbes entre 0 sujeito e 0s outros sujeitos”
(MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995, p. 89), podem ter influenciado em sua
experiéncia metacognitiva durante os encontros, limitando a influéncia sobre o
conhecimento metacognitivo, assim como no despertar de estratégias
metacognitivas, visando a transformacdo desse mesmo contexto. De qualquer

forma, a experiéncia promovida pelo grupo pode oportunizar a consciéncia da
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importancia de “aprender a ser”, o que pode ser considerado tomar consciéncia de
seu proprio processo de aprendizagem como pedagoga escolar.

P12 se identifica com o género feminino, possui 3 anos de atuagcdo como
pedagoga escolar, graduacdo e no momento da pesquisa atuava com Educacao

Infantil.

Grafico 13 — Resultados: P12
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Os resultados dos 5 encontros em que teve presenca, revelam que P12 em
sua avaliagdo metacognitiva apresentou maior consciéncia na utilizacdo de
estratégias de controle (86), seguida das estratégias de autopoiese (80) e tomada de
consciéncia (79) durante suas participacoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilacbes de 1,4 pontos entre
aumentos e reducbes a cada encontro. A estratégia controle, com maior indice de
respostas, teve pontuacbes entre 17 e 18 pontos, sendo a maior no segundo
encontro (18) e se mantendo em 17 nos outros encontros. A leitura do gréfico
demonstra que, considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de
estabilidade dos indices, com variabilidade média de respostas por encontro de 0,4
pontos.

A estratégia autopoiese teve indices entre 14 e 18 pontos, sendo a menor
pontuacdo no ultimo encontro (14) e a maior no primeiro encontro (18). O resultado,
com variabilidade de resposta média de 1,6 pontos, demonstra tendéncia de
reducdo, como se mostra na diferenca de 4 pontos entre o primeiro encontro e o

ultimo (18 para 14 pontos)
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Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve indices entre 14 e 18
pontos, sendo a menor pontuacdo nos encontros 4 e 7 (14) e a maior no primeiro
encontro e no 6 (18). Com variabilidade média entre encontros de 2,4 pontos,
demonstrou tendéncia de reducdo, como se mostra na diferenca de 4 pontos entre o
primeiro encontro e o Ultimo (18 para 14 pontos), assim como na estratégia de
autopoiese.

P12 nédo teve participacdo na roda de conversa, assim como nao foram
identificadas falas nos registros dos encontros, a ndo ser em momentos pontuais de
dindmicas realizadas. Sendo assim, a maior consciéncia da utilizacdo de estratégias
de controle pode evidenciar resultado semelhante ao que Portilho e Medina (2014)
relatam sobre os registros de educadoras na educacdo infantil. De 49 diarios
avaliados, 20 tinham caracteristicas descritivas, 25 avaliativas e apenas 4 com
indicadores de reflexdo sobre o cotidiano. Logo, os resultados da avaliacdo da
tomada de consciéncia com tendéncia a reducdo podem estar atrelados a formacéao
inicial de P12, que privilegia a acdo em detrimento do aprofundamento da
consciéncia reflexiva e da intencionalidade metacognitivas.

P13 se identifica com o género feminino, possui 12 anos de atuagdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com o Ensino
Médio.

Grafico 14 — Resultados: P13
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Ao partir dos resultados dos 7 encontros em que teve presenca, no Grafico 14
pode-se observar que P13 demonstrou em sua avaliacdo metacognitiva maior
consciéncia da utilizacdo de estratégias de controle (114), seguida das estratégias
de autopoiese (113) e tomada de consciéncia (109) durante suas participacoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilacbes de 0,8 pontos entre
aumentos e reducdes a cada encontro. A estratégia controle, com maior indice de
respostas, teve pontuacoes entre 15 e 18 pontos, sendo o menor no ultimo encontro
(15) e o maior no quarto encontro (18). A leitura do grafico demonstra que,
considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de aumento até o
encontro 4 (de 16 para 18), seguida de reducédo desse encontro até o ultimo (de 18
para 15), com variabilidade média de respostas por encontro de 0,7 pontos.

A estratégia autopoiese teve indices entre 14 e 19 pontos, sendo a menor
pontuacado no ultimo encontro (14) e a maior no primeiro encontro (19). O resultado,
com variabilidade de resposta média de 1 ponto, demonstra tendéncia de reducéao,
como se mostra na diferenca de 5 pontos entre o primeiro encontro e o ultimo (19
para 14 pontos).

Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve indices entre 14 e 17
pontos, sendo a menor pontuacao no encontro 7 (14) e a maior no encontro 4 (17).
Com variabilidade média entre encontros de 0,7 pontos, demonstrou tendéncia de
aumento até o encontro 4 (de 15 para 17), seguida de reducéo desse encontro até o
ultimo (de 17 para 14), tendendo mais para a reducao.

P13 também ndo teve participacdo direta na roda de conversa no momento
da Devolutiva, mas foi a Unica pedagoga participante com presencga nos 7 encontros
realizados. Nao houve grande diferenca entre resultados das estratégias de controle
e autopoiese. Por sua atuacao estar relacionada ao Ensino Médio, as interpretacdes
podem seguir no mesmo sentido de outras pedagogas analisadas. Ou seja, a maior
consciéncia das estratégias de controle e autopoiese podem ter relagcdo com a
necessidade de mudancas em sala de aula vivenciada em seu cotidiano, onde se
faz importante se afastar de meétodos tradicionais de ensino, fortalecendo a
autonomia dos estudantes (GOES; BORUCHOVITCH, 2020).

Esse ponto pode ser evidenciado em uma de suas primeiras falas durante os

encontros:

Ah, se ndo deu conta de certas situa¢des, vamos buscar, por isso estamos
aqui, quando chega na escola, vamos nos deparar com novas situacoes,
mas nés ndao damos conta para dar suporte.
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Também trabalho nas duas instituicdes, no comeco quando entrei ha funcéo
pedagogo era um profissional apaga incéndio, levava os casos a dire¢éo e
aos poucos fui conquistando espag¢o e demonstrando a importancia do meu
trabalho na instituicdo (P13).

Entre outras vezes durante o programa, P13 relatou o quanto o pedagogo
escolar estad atuando como apagador de incéndios, além de evidenciar desafios de
gestdo, como os professores PSS, que contribuem para a rotatividade, se tornando
um “inferno trabalhar”. Essas falas, além de tantas outras importantes, estiveram
sempre muito atreladas a questfes praticas da escola, ndo sendo evidente o
exercicio reflexivo sobre sua pratica, por mais que reconhecer os desafios pudesse
ser, em si, ja um indicio de reflexividade.

Dito isso, a auséncia dos relatos no encontro de devolutiva limitara as
andlises sobre P13, apesar de ser evidente, mais uma vez, a diferenca entre os
resultados sobre controle e autopoiese, em relacdo a tomada de consciéncia, que
pode ser explorada em estudos posteriores com pedagogos escolares atuantes no
ensino médio. Talvez a diferenca no caso de P13 esta em uma vontade e motivacéo
mais evidente de querer mudar seu contexto, traduzida em suas expressdes e
apontamentos sobre o contexto em que atua, o que a leva, inevitavelmente, para
além da queixa.

P14 se identifica com o género feminino, possui 5 anos de atuacdo como
pedagoga escolar, especializacdo e no momento da pesquisa atuava com Educacao

Infantil e Ensino Fundamental .

Gréfico 15 — Resultados: P14
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Partindo dos resultados dos 5 encontros em que teve presenca, P14
demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da utilizacdo de
estratégias de controle (82), seguida das estratégias de autopoiese (76) e tomada de
consciéncia (69) durante suas participacoes.

De forma geral, as respostas tiveram oscilacées de 1 ponto entre aumentos e
reducbes a cada encontro. A estratégia controle, com maior indice de respostas,
teve pontuacBes entre 13 e 18 pontos, sendo o menor no ultimo encontro (13) e o
maior no primeiro e segundo encontros (18). A leitura do grafico demonstra que,
considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de reducdo nos
resultados, comparando os primeiros encontros com o resultado do ultimo (18 para
13 pontos), com variabilidade média de respostas por encontro de 1,4 pontos.

A estratégia autopoiese teve indices entre 12 e 17 pontos, sendo a menor
pontuacdo também no ultimo encontro (12) e a maior no encontro 2 (17). O
resultado, com variabilidade de resposta meédia de 1,2 pontos, demonstra tendéncia
de reducao, assim como na estratégia de controle, como se mostra na diferenca de
5 pontos entre o segundo encontro e o Ultimo (17 para 12 pontos).

Por fim, a estratégia de tomada de consciéncia teve indices entre 12 e 15
pontos, sendo a menor pontuacdo no encontro 7 (12) e a maior nos dois primeiros
encontros (15). Com variabilidade média entre encontros de 0,6 pontos, demonstrou
tendéncia de reducdo a cada aplicagdo encontro até o ultimo (de 15 nas duas
primeiras aplica¢des para 12 no ultimo).

P14 nédo teve participacdo na roda de conversa, nem registros de falas nos
encontros formativos, o que limita as andlises. Contudo, assim como em P12, a
maior consciéncia da utilizacdo de estratégias de controle pode evidenciar questdes
relativas a formacéo inicial, que privilegia a agcdo em detrimento do aprofundamento
da consciéncia reflexiva (PORTILHO; MEDINA, 2014) e da intencionalidade
metacognitivas. Nesse caso, com uma diferenca ainda maior entre estratégias (13
pontos) na comparacao entre P12 e P14.

P15 se identifica com o género feminino, possui 13 anos de atuagdo como
pedagoga escolar, mestrado e no momento da pesquisa atuava com o Formacao de

docentes do Ensino Médio.
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Grafico 16 — Resultados: P15

15

13

w
—_‘

o
N
S

6 8 10 12 14 16 18 20

Autopoiese H Controle MTomada de Consciéncia

FONTE: Os autores, 2021.

Partindo dos resultados dos 5 encontros em que teve presenca, P15
demonstrou em sua avaliagdo metacognitiva maior consciéncia da utilizacdo de
estratégias de controle (80), seguida das estratégias de autopoiese (76) e tomada de
consciéncia (76) durante suas participagoes.

Em média, as respostas tiveram oscilagbes de 1 ponto entre aumentos e
reducdes a cada encontro. A estratégia controle, com maior indice de respostas,
teve pontuacdes entre 15 e 18 pontos, sendo 0 menor no quinto e dltimo encontros
(15) e o maior no primeiro encontro (18). A leitura do grafico demonstra que,
considerando encontro por encontro, houve uma tendéncia de redugc&o nos
resultados, comparando os primeiros encontros com o resultado do ultimo (18 para
15 pontos), com variabilidade média de respostas por encontro de 1 ponto.

A estratégia autopoiese teve indices entre 13 e 17 pontos, sendo a menor
pontuacdo também no dltimo encontro (13) e a maior no primeiro encontro (17). O
resultado, com variabilidade de resposta média de 0,8 pontos, demonstra tendéncia
de reducao, assim como na estratégia de controle, como se mostra na diferenca de
4 pontos entre o primeiro encontro e o ultimo (17 para 13 pontos).

Por fim, a estratégia tomada de consciéncia teve indices entre 14 e 17 pontos,
sendo a menor pontuagéo nos encontros 5 e 7 (14) e a maior no segundo (15). Com
variabilidade média entre encontros de 1,2 pontos, demonstrou tendéncia de

reducdo, todavia, com aumento de um ponto nos dois primeiros encontros (16 para
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17) e oscilagéo entre os ultimos 3 entre reducdo, aumento e nova reducao (14, 15 e
14 pontos, respectivamente).

A pouca variabilidade entre as respostas pode indicar consciéncia
metacognitiva nas trés estratégias, assim como a tendéncia de reducdo nas
respostas indicar maior consciéncia critica ao longo do processo, o que também
indica monitoramento e controle da atividade cognitiva no ato de responder as
avaliacdes (LOCATELLI, 2014).

P15 trouxe em seus relatos na devolutiva a importancia do grupo para a
superacao de desafios cotidianos, assim como para o fortalecimento da identidade
profissional do pedagogo escolar. Essas falas dialogam com uma representacédo que
fez sobre seu proéprio processo de formacéo continuada, ainda no primeiro encontro

formativo, ao escolher um objeto que representasse seu processo formativo:

Eu escolhi o bloco branco, a cada dia vamos escrevendo novas historias,
pois nosso processo de formacao é constante.

Muito importante o didlogo e escuta na escola com professor e alunos, uma
escuta ativa, digo (P15).

Nesse sentido de escuta ativa, e necessidade de didlogo constante, relatou
em um dos encontros sobre mediacdo o quanto espacgos formativos precisam
promover trocas reflexivas, mais do que palestras. Sendo assim, apontou para o
guanto a ideia de grupo durante os encontros se fortaleceu entre os participantes.

Algumas de suas falas exemplificam esses pontos:

“Ao ouvirmos o grupo falar, cada um de nés pensa na sua realidade da
escola”

“Muitas dificuldades comuns... parar para fazer a reflexdo e fazer trocas
com outras pedagogas”

“Se ver como pedagogo, ndo é s6 apagar incéndio, ndo é Bombril, vai além
(P15).

”

Tais falas demonstram o quanto a formagao continuada numa perspectiva
metacognitiva valoriza a tomada de consciéncia e a regulacdo da préatica, mas num
ato de compromisso para com 0 outro, “na troca com pares e, (...) no proprio
contexto onde a relacdo pedagogica professor-aluno acontece” (PORTILHO;
TESCAROLO, 2015, p. 277).

Por fim, P16 se identifica com o género feminino, possui 09 anos de atuacao
como pedagoga escolar, mestrado e no momento da pesquisa atuava com o

Educacao Infantil.
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Gréfico 17 — Resultados da aplicacdo do instrumento de avaliagdo metacognitiva: P16
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FONTE: Os autores, 2021.

Nos 6 encontros em gque teve presenca, P16 demonstrou em sua avaliacao
metacognitiva maior consciéncia da utilizacdo de estratégias de autopoiese (110),
seguida das estratégias de controle (106) e tomada de consciéncia (94) durante
suas participagoes.

Em média, as respostas tiveram oscilagbes de 1,1 ponto entre aumentos e
reducdes a cada encontro. A estratégia autopoiese, com maior indice de respostas,
teve pontuacoes entre 17 e 20 pontos, sendo 0 menor no primeiro encontro (17) e o
maior no quarto encontro (20). A leitura do grafico demonstra que, considerando
encontro por encontro, houve uma tendéncia de aumento nos resultados,
comparando o primeiro encontro com o resultado do dltimo (17 para 19 pontos), com
variabilidade média de respostas por encontro de 1 ponto.

A estratégia controle teve indices entre 15 e 20 pontos, sendo a menor
pontuagédo no encontro 3 (15) e a maior nos encontros 4 e 6 (20). O resultado, com
variabilidade de resposta média de 1,5 pontos, demonstra tendéncia de reducéo do
primeiro ao terceiro encontro, seguido de um aumento significativo de 5 pontos do
terceiro para o quarto e sexto encontros, e reducéo de 2 pontos no ultimo encontro.

Por fim, a estratégia tomada de consciéncia teve indices entre 14 e 17 pontos,
sendo a menor pontuagdo no encontro 2 (14) e a maior nos encontros 4 e 6 (17).
Com variabilidade média entre encontros de 1 ponto, demonstrou tendéncia de

estabilidade, iniciando e finalizando com o mesmo resultado (15 pontos na primeiro
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e ultima aplicagdes, com oscilacdo de 1 ponto para baixo e dois pontos para cima
nas demais aplicacdes).

P16 ndo participou do encontro de devolutiva, o que traz limitacbes para a
interpretacdo dos dados. Contudo, em suas falas durante os encontros formativos
sempre ficou evidentes sua reflexividade e desejo de transformacdo prética no
cotidiano de atuacdo. Dessa forma, apesar dos desafios que relatou, como o de
construcdo da identidade do pedagogo escolar, ainda muito atrelada ao de
professor, sempre traz a necessidade de esclarecer e fortalecer esse profissional.
Um exemplo é a fala sobre a questdo da formacdo continuada de professores, no

encontro com o tema mediacgao:

E um trabalho arduo e a longo prazo. Todos os segmentos da sociedade
caminham a passos largos, e a educacdo parece tdo devagar. Mas eu
entendo por que até vocé descontruir um conceito leva tempo. E é dificil.

A formacdo continuada fica dificil, professor entra, professor sai, concursos
novos, ndo consegue evoluir, nesse sentido. Uma ou duas palestras nao
dao conta, temos que fazer isso aqui, refletir (P16).

Contudo, é possivel afirmar que, dada a diferenca nos resultados entre
autopoiese, controle e tomada de consciéncia no instrumento de avaliacéo
metacognitiva, mais uma vez as assertivas relacionadas a estratégias de regulagéo
da atividade cognitiva, assim como de iniciativas cognitivas de autoconstrucao e
transformacdo do ambiente e de si mesmo, foram mais conscientes do que aquelas
voltadas ao aprofundamento da consciéncia metacognitiva (MAYOR; SUENGAS;
MARQUES, 1995). Além disso, que a tomada de consciéncia era muito evidente em
suas falas nos encontros, quando abordava questdes sobre sua formacgao, sobre a
formacéao de professores e sobre a atuacdo como pedagogo escolar.

Em suma, as analises realizadas evidenciam a importancia da avaliacao
metacognitiva de pedagogos escolares em processo de formagédo continuada. Tal
avaliacdo pode proporcionar estratégias, em cada contexto de atuacdo, para
promover experiéncias metacognitivas que influenciem o conhecimento
metacognitivo e despertem as estratégias metacognitivas. Além disso, ficou evidente
a auséncia da maioria dos pedagogos escolares no encontro 5, que, de acordo com
0s registros desse encontro, ocorreu devido a questdes climéticas do dia, em que

uma chuva forte prejudicou o acesso a PUCPR.
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5.3. CATEGORIZACAO DOS RESULTADOS E EVIDENCIAS QUALITATIVAS DE
IMPACTO NO PROCESSO METACOGNITIVO

A tabela a seguir demonstra a sistematizacdo dos resultados apresentados
anteriormente, considerando as analises das aplicagdes dos instrumentos de

avaliacdo metacognitiva.

Tabela 6: Sistematizacéo dos resultados das andlises das aplica¢des dos instrumentos de avaliagédo
metacognitiva

P. N° Encontros Consciéncia Controle Autopoiese
1 6 79 85 73
2 6 92 89 86
3 5 76 80 81
4 6 81 90 94
5 5 75 77 79
6 5 61 68 61
7 5 85 94 90
8 6 86 103 92
9 6 101 107 108
10 6 93 81 80
11 6 81 91 96
12 5 79 86 80
13 7 109 114 113
14 5 69 82 76
15 5 76 80 76
16 6 94 106 110
Média 5,6 83,6 89,6 87,2

Fonte: o autor, 2021.

Apos realizar a analise do desempenho individual de cada pedagogo escolar,
foi possivel apreender que a maior parte dos pedagogos participantes demonstrou
maiores indices na estratégia de autocontrole (50%), seguido de 38% com maiores
indices na estratégia de autopoiese e 12% com maiores indices na estratégia de
tomada de consciéncia.

Dou inicio as reflexdes com a estratégia com maior incidéncia de respostas
positivas, o controle. Quando se fala de controle, se fala sobre a capacidade de
dirigir a acdo para o alcance de metas, apontando para a “[...] sele¢cdo das
estratégias a serem utilizadas para que o objetivo proposto se realize” (PORTILHO,
2009, p. 113). Sendo assim, o resultado obtido a partir do autorrelato dos
participantes pode estar relacionado a forma com que os pedagogos lidam com seu
proprio planejamento, assim como sobre como lidam com desafios em seu cotidiano.

A utilizacdo do autocontrole como estratégia metacognitiva, direcionada ao
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atingimento daquilo que o pedagogo escolar precisa acompanhar em sua funcéo,
fica na maioria das vezes mais consciente, em decorréncia do numero de demandas
e da falta de tempo vivenciada no cotidiano.

Sendo assim, apesar da maior propensao ao controle, € importante conhecer

como se exerce esse controle e como se pode aprender a fazé-lo melhor.
Isto se refere ao aspecto procedimental da consciéncia, que implica que
aprendamos a realizar certas tarefas com nossos proprios recursos
cognitivos, de maneira estratégica para atingirmos as metas determinadas
(PORTILHO, 2009, p. 112).

Suas falas durante os encontros, algumas delas reproduzidas anteriormente,
levam a crer que os desafios vivenciados por eles tendem a distancia-los do
processo de pensar sobre seu proprio trabalho pedagdgico, o0 que,
consequentemente, pode dificultar o autocontrole e planejamento cotidianos, com
vistas ao sentido de novas aprendizagens e de metas estabelecidas — tais
caracteristicas relacionadas aos subcomponentes motivacao e vontade (MAYOR,;
SUENGAS; MARQUES, 1995).

Alguns dos dados da pesquisa com o0s pedagogos demonstraram que Ss&o
diversos os desafios no cotidiano de atuacdo (BROJATO; CLARO; OLIVEIRA,
2019). Dentre esses desafios, a questdo de organizacao da rotina e de dificuldades
relacionadas a mediagcdes e qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem
foram apontados por cada pedagogo escolar com maior énfase, o que nos leva a
reflexdes sobre a necessidade de processos de formacao continuada que integrem
conteudos a realidade de cada local. Sendo assim, as questfes sobre a sélida
formacéo, sobre a qualidade da atuacédo e sobre a identidade profissional precisam
caminhar juntas.

Sendo assim, as respostas dos participantes sinalizaram, além da forma
como concebem seu desempenho na aprendizagem durante os encontros, aquilo
gue almejam desenvolver e utilizar em seu cotidiano. Isso se deve, a partir dos
relatos feitos no encontro de devolutiva, a0 movimento de pensar sua propria
pratica, proposta pelo processo formativo, permitindo o autoconstruir-se a partir de
um movimento interno, que se articula com a realidade externa. Essa caracteristica
esta relacionada ao significado da palavra autopoiese, que também obteve indice
consideravel de respostas durante as aplicacdes: “o autofazer-se, a producéo de si
mesmo ou a auto-organizagao de um sistema organico” (PORTILHO, 2009, p. 113),

que se define como
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un componente de la metacogniciéon tan basico como la conciencia y el
control: gracias a €l, la actividad metacognitiva, no so6lo es consciente de si
misma, no soélo se controla a si misma, sino que va mas alla de la
conciencia y del control, construyéndose a si misma (BRUNER, 1987 apud
MAYOR, SUENGAS, MARQUES, 1995, p. 59).

Por fim, retomo a questdo explicitada anteriormente sobre o fato de ser
curioso que a tomada de consciéncia tenha apresentado o menor indice de
respostas positivas no instrumento (12%). Se tomarmos a reflexdo como “[...] o
processo mental de estruturar ou reestruturar uma experiéncia, um problema,
conhecimentos existentes ou insights” (RISKO; ROSKOS; VUKELICH, 2005, p. 321,
traducéo nossa), ou, conforme afirma Alarcao (1996, p. 175), para a qual “[...] ser-se
reflexivo é ter a capacidade de utilizar o pensamento como atribuidor de sentido”,
essa habilidade cognitiva € importantissima para a assimilacdo e acomodacao
direcionada a utilizacdo das estratégias metacognitivas.

Contudo, reforgo a importancia do autorrelato nesta questdo, que pode ter
influenciado, principalmente nas respostas dadas a assertiva 10 do instrumento, nas
respostas 1 ou 2 da escala Likert. Essa assertiva representava a tomada de
consciéncia e sua articulagdo com a atencao, e a construcdo da assertiva pode ter
sido contribuido para um sentido negativo, impactando nas respostas dos
pedagogos e, consequentemente, nos resultados mais baixos que no controle ou
autopoiese.

Apesar do resultado, € correto afirmar, entdo, que programas de formacéo
gue privilegiam a reflexividade e a articulagdo entre conhecimentos e realidade
vivida junto aos seus participantes podem também contribuir com a promoc¢éo da

estratégia metacognitiva de tomada de consciéncia.

como se exerce esse controle e como se pode aprender a fazé-lo melhor.
Isto se refere ao aspecto procedimental da consciéncia, que implica que
aprendamos a realizar certas tarefas com nossos proprios recursos
cognitivos, de maneira estratégica para atingirmos as metas determinadas
(PORTILHO, 2009, p. 112).

Essa maior propenséo a tomada de consciéncia ficou mais evidente nas falas
durante o encontro de devolutiva. Apesar dos desafios vivenciados por eles,
tendendo a distancid-los do processo de pensar sobre seu proprio trabalho
pedagdgico, o que surgiu dos relatos apreendidos na escuta do grupo contribuiu
significativamente na interpretacdo do que o0s instrumentos de avaliagcéo

metacognitiva nos mostraram.
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Apresentar tanto dados quantitativos, como qualitativos, remonta a questdes

metodoldgicas nas ciéncias da educacéao:

A pesquisa cientifica no dominio das situa¢des de educagdo nao se deixara
amarrar pela oposi¢do (muitas vezes mais simbdlica do que real) entre o
guantitativo e o qualitativo. A complexidade das situacdes, em primeiro
lugar, torna praticamente impossivel uma quantificacdo de todas as
variaveis em presen¢a, donde a necessidade de informacdes de tipo
qualitativo para explicar, 0 mais completamente possivel, a situagdo. Como,
por outro lado, o pesquisador devera levar em consideracdo o sistema de
finalidades subjacente a toda agdo educativa [...], a analise devera centrar-
se, N0 maximo, em categorias e ndo em escalas métricas (MIALARET,
2013, p. 157).

Portanto, por meio das falas na roda de conversa com 0s pedagogos
escolares participantes da pesquisa, chegamos as seguintes categorias de

compreensao:

Tabela 7: Categorias de compreensdo dos contelddos emergentes em roda de conversa com
pedagogos participantes

Categoria Conteudos Quantidade %

Sentimento de acolhida e vivéncia de grupo

Experiéncia de 3 12
coletividade durante os enf:ontros -
Encontros com funcéo terapéutica 2 8
Pensar sobre como se pensa no cotidiano 4 15
Monitoramento Atitude reflexiva no cotidiano escolar 6 23
Metacognitivo Mudanca de atitude a partir dos temas dos 5 19
encontros
Identidade Fortalecimento da identidade profissional do 4 15
Profissional pedagogo escolar
Questdes desafiantes sobre o contexto de
Queixas atuacéo, considerando mudancas politicas e de 2 8
gestao
TOTAL 26 100

Fonte: os autores, 2021.

A primeira categoria, intitulada “Sentimento de Coletividade”, demonstra que
0s pedagogos, ao se reconhecerem como sujeitos que aprendem, também se
comprometem com o outro (PORTILHO; TESCAROLO, 2015), representado pela
sua comunidade educativa e pelos outros pedagogos participantes do programa de
formacdo.

Nesse sentido, tais afirmagcdes suscitaram a concepg¢do de grupo enquanto
uma unidade em funcionamento, favorecendo processos colaborativos, assim como
de construcédo de um objetivo comum. Contudo, conforme afirmam Portilho, Parolin e

Barbosa (2021), em analises das rodas de conversa ocorridas neste mesmo
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processo de formacao continuada analisado nesta dissertagcdo, emergiram em falas
dos pedagogos escolares o predominio da individualidade - indicando um
afastamento da acédo coletiva no cotidiano escolar — assim como um predominio da
gueixa — indicando a ocupacgédo do pensamento e inibicdo da reflexdo e tomada de
consciéncia. Apesar disso, o grupo, mesmo demonstrando dissociagao entre o fazer
e o discurso sobre o cotidiano escolar, durante o desenvolvimento das atividades
propostas apresentou indicios de assimilacdo da importancia da articulacdo entre
grupo e comunicagao.

Aqui, reforca-se o quanto a dinamica dos encontros promovia 0 movimento
metacognitivo, favorecendo com que o0s participantes ocupassem lugar de autores

do processo, por meio da tomada de consciéncia e autorregulacédo. Além disso,

A diversidade de histdrias pessoais, as distintas ideias e vivéncias pedem a
inter-relacdo das pessoas que se propdem resolver as situacdes
apresentadas, compartilhando essas ideias e vivéncias, esses saberes e
sentimentos, o que mobiliza emocgbes, afetos e desafetos e serem
trabalhados no percurso da realizacdo da tarefa grupal (PORTILHO;
PAROLIN; BARBOSA, 2021, p. 7).

Esse compartilhamento pode ter contribuido com os relatos sobre os
encontros serem “terapéuticos”, em que cada uma se sentia acolhida em sua fala e
demanda expressa. Essa interpretagdo, emergente do grupo em formagéo sobre o
sentido terapéutico, pode estar atrelado a crenca de autoeficacia dos participantes,
oriunda das experiéncias metacognitivas, constituindo entdo um ciclo de
retroalimentacdo motivacional e autorregulatorio (MACIEL; ALLIPRANDINI, 2018).

A categoria “Monitoramento Metacognitivo” evidenciou falas que tiveram como
enfoque o pensar sobre o que se pensa sobre o contexto de atuacado, a atitude
reflexiva no cotidiano e a mudanca de atitude oriunda dos temas que emergiram do
grupo. Aqui, diferentemente dos resultados quantitativos, houve mais referencias a
tomada de consciéncia e a reflexdo como promotores de mudangas no cotidiano
escolar. Ao reconhecer a necessidade de pensar e refletir, as pedagogas puderam
sinalizar o quanto foram importantes os encontros do programa de formacéo, para
gue fossem provocadas sobre a forma como atuam nas escolas.

A partir da consciéncia da importancia da mudanca, os relatos sobre o quanto
foram aos poucos modificando posturas e formas de fazer habituados na rotina
evidenciaram que a perspectiva metacognitiva privilegia a construcdo da autonomia
dos aprendizes (PORTILHO, 2009; MAYOR; SUENGAS; MARQUES, 1995).
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Dando continuidade, a categoria “ldentidade Profissional”, que apresentou
falas sobre o fortalecimento da identidade profissional do pedagogo escolar, se
evidenciou que o objetivo da formacdo como um todo pode ser atingido. As falas
nessa categoria demonstraram que O grupo pode se comprometer com esse
processo de vir a ser da Pedagogia, como ciéncia sobre a dimenséao transformadora
da realidade educativa (LIBANEO, 2010) e aplicada a realidade escolar
contemporanea. Contudo, para a transformacdo da realidade, é preciso antes
transformar a si mesmo, indo além de praticas de rotina e de desafios contextuais
limitantes. Como afirma Freire (1996, p. 94), o essencial nas relagcbes humanas € a
possibilidade de se reinventar, na construcéo de sua propria autonomia.

Por fim, algumas falas ainda estiveram muito amalgamadas a queixas e
desafios, sem demonstrar perspectivas de mudanca, ora por realmente serem
representadas por questdes estruturais e de gestéo, ora por auséncia de motivagao
para aplicar as estratégias trabalhadas nos encontros. A categoria foi denominada
de “Queixas”, e representa falas relacionadas a questbes desafiantes sobre o
contexto de atuacéo, considerando mudancas politicas e de gestdo. Essa categoria
manifestou o0s diversos desafios vivenciados pelos pedagogos escolares,
coordenadores de seguimento nas escolas publicas e privadas em nosso pais,
evidenciados por Pinto (2011) e Libaneo (2010).
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6. CONSIDERACOES

O objetivo desta dissertacéo foi o de analisar criticamente o impacto de um
programa de formagdo continuada em relagdo ao processo metacognitivo de
pedagogos escolares. Para isso, busquei conceituar a importancia da formacao
continuada de pedagogos escolares, verificar de que forma utilizaram estratégias
metacognitivas durante os encontros formativos do programa de formacao
analisado, assim como identificar ressonancias desse processo formativo em
representacdes verbalizadas durante os encontros em que participaram.

Logo na introducdo, apresentei uma hip6tese que, como relata Maturana
(2001), adveio de um fenémeno a ser explicado, partindo do que eu, como
observador-padréo, pude apreender em meu préprio dominio de experiéncias —
minha praxis de viver. Com ela, pude reformular minhas experiéncias prévias, em
que pude observar que um programa de formacdo continuada de pedagogos
escolares, numa perspectiva metacognitiva, poderia contribuir para a constituicdo de
uma atitude reflexiva, favorecendo o planejamento e a realizacdo de proposi¢coes
frente aos desafios relacionados a pratica educativa.

Essa hipétese, que surgiu de leituras e experiéncias prévias, tanto do grupo
de pesquisas, quanto de minha pratica profissional nestes uUltimos anos, serviu ao
problema de pesquisa apresentado, assim como aos objetivos delineados. Ela foi o
gue mobilizou emoc¢des, dando sentido a busca de evidéncias, segundo 0s critérios
de validagado adotados pelos mecanismos gerativos utilizados durante a pesquisa,
que propiciaram as diversas explicacbes sobre o sentido da acdo no cotidiano
escolar. Posso afirmar, entdo, que minha curiosidade, desde o inicio, foi guiada pela
seguinte pergunta: essa atitude reflexiva poderia ser utilizada para a criagdo de
estratégias que pudessem transformar a realidade escolar, visando a qualidade
educacional?

Os procedimentos realizados puderam me aproximar de algumas evidéncias,
mas principalmente de novas questdes e problemas de pesquisa. Ambos,
importantissimos para o desenvolvimento de novas perspectivas, no que diz respeito
ao campo de pesquisas sobre metacogni¢céo e formagao continuada, assim como de
sua possivel articulagdo com a formacédo continuada de pedagogos escolares.

Ora, falar sobre metacognicdo e formacdo continuada de professores ja se

apresenta como grande desafio, tendo em vista a escassez de producdes cientificas
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na atualidade, como pude demonstrar com o0s levantamentos bibliograficos
realizados explicitados ja na introducao. Se levarmos além, e aplicarmos aos temas
metacognicdo e formacdo continuada a especificidade da funcdo denominada
pedagogia escolar, pude constatar que esta dissertacdo beira o ineditismo nesse
campo cientifico.

Sendo assim, o processo de desenvolvimento deste trabalho, como é de se
esperar de qualquer processo de pesquisa com temas tdo pouco articulados em
pesquisas prévias, trouxe aprendizagens importantes a serem consideradas para
uma eventual continuidade. Portanto, iniciarei apresentando as aprendizagens e
descobertas relacionadas aos desafios e limitagdes desta pesquisa para, depois
dessa apresentacédo, evidenciar quais foram os principais achados, tendo em vista
os objetivos desta dissertacao.

Uma das primeiras limitacbes desta pesquisa diz respeito a minha
participacdo no projeto de pesquisa. O fato de eu nao ter participado dos 7
encontros formativos no ano de 2018 se mostrou um fator que prejudicou, durante
as analises dos resultados, o adensamento empirico necessario para se discutir a
atuacdo dos pedagogos escolares participantes, considerando seus desafios e
potencialidades expressos nas experiéncias vivenciadas. Por mais que eu tivesse
experiéncias sobre a atuacdo de pedagogos escolares, as tinha de outros contextos,
gue ndo necessariamente estavam relacionados a vivéncia singular de cada
participante desta pesquisa.

Outra limitacdo deste trabalho esta relacionada a questdo do instrumento de
Avaliacdo Metacognitiva utilizado nos encontros. Pelo fato de ter sido aplicado antes
de eu ingressar no Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da PUCPR, posso
sinalizar algumas fragilidades do processo:

e NAao pude participar da aplicagdo do instrumento, durante 0s encontros
formativos. As impressdes sobre as aplicagcbes que tive vieram de
comentarios dos outros membros do grupo de pesquisas, que participaram
das aplicacoes;

e Consequentemente, ndo pude desenvolver o processo de validacdo do
instrumento, seguindo o método apontado por Pasquali (2011). Isso néao
impediu que a avaliacdo de contetudo fosse feita posteriormente, mas esta
ndo gerou modificagdes no instrumento para novas aplicagbes. Logo, ela

serviu muito mais como procedimento metodologico de andlise, indicando a
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importancia e possibilidade de novas pesquisas especificas para aplicagdo

dos procedimentos de validacdo psicométrica do instrumento.

Apesar dessas fragilidades, pude realizar os procedimentos metodologicos
necessarios para atingir ao objetivo desta pesquisa. Nesse processo, pude
evidenciar, a partir das aplicagdes do instrumento de Avaliagdo Metacognitiva, assim
como das representacfes verbalizadas por cada pedagogo escolar participante, a
importancia de considerar uma perspectiva metacognitiva de formacdo primeiro
como um caminho de transformagdo de si mesmo, para a partir dessa
transformacdo, autorregular praticas cotidianas.

Portanto, o que fundamentou tanto a utilizacdo do instrumento de avaliacao
metacognitiva quanto o processo de feedback oriundo dos relatos verbais, foi a
possibilidade do exercicio das estratégias metacognitivas, ja que muitas vezes esse
exercicio ndo é consciente (PORTILHO, 2009). Entdo, pude observar que as
discussdes em grupos e a aplicacao do instrumento de avaliacdo metacognitiva para
posterior discussao dos resultados foram procedimentos metodoldgicos que visaram
contribuir para que as estratégias metacognitivas avaliadas, sendo elas utilizadas ou
néo, pudessem se tornar conscientes para cada participante.

Nesse sentido, as andlises realizadas evidenciaram a importancia da
avaliacdo metacognitiva de pedagogos escolares em processo de formacéo
continuada. Tal avaliacdo pode proporcionar estratégias, em cada contexto de
atuacao, para promover experiéncias metacognitivas que trouxeram ressonancias ao
conhecimento metacognitivo sobre si mesmo e sobre as tarefas desenvolvidas no
cotidiano escolar.

Em suma, ao se relacionar os relatos verbais dos participantes e seus
resultados obtidos a partir do instrumento aplicado, foi possivel compreender que,
em um programa de formagdo metacognitivo, se € feito um convite para o aprender
a aprender. Os resultados apresentados indicam que:

e No que diz respeito aos resultados quantitativos, os pedagogos tenderam a
respostas nas dimensdes 3 e 4 da escala Likert de 4 pontos nas trés
estratégias metacognitivas avaliadas. Contudo, que a estratégia com indice
de respostas mais altas na escala Likert foi a de controle, seguida pela
autopoiese e tomada de consciéncia;

e Ja nos relatos dos encontros formativos e de devolutiva, analisados por meio

da compreensdo hermenéutica do que ali surgiu, no que diz respeito a
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experiéncia metacognitiva vivenciada, os pedagogos demonstraram maior

consciéncia da utilizacdo da tomada de consciéncia em seu cotidiano. Essa

evidéncia vem de falas e representacdes pessoais, sobre a importancia do
pensar sobre o pensar, da reflexdo antes da acdo, e da necessidade de
reelaboracdo de préticas junto aos demais sujeitos aprendizes.

e Nesse sentido, o perfil metacognitivo dos pedagogos participantes se
evidenciou com maior tendéncia a consciéncia na utilizacdo de estratégias de
controle, direcionadas as metas e resolucdo de problemas cognitivos; por
outro lado, apos os encontros formativos, os pedagogos puderam integrar a
necessidade da tomada de consciéncia em seu cotidiano, qualificando dessa
forma o monitoramento e autorregulagdo metacognitivos.

Por fim, no que tange as evidéncias de validade do processo formativo, por
meio da analise do encontro de devolutiva foi possivel apreender que 11 pedagogos
escolares participantes demonstraram indicios de mudanca em seu monitoramento
metacognitivo. Além disso, duas pedagogas (P9 e P13) deram continuidade ao
processo formativo junto ao grupo, oferecido por meio de assessoramento para a
construcdo de um programa de formacdo continuada nas escolas em que atuam.
Além disso, ingressaram em programas de mestrado, relatando o quanto o grupo foi
importante nessa conquista.

Sendo assim, considerando os relatos obtidos, é possivel deduzir que 69%
dos participantes demonstraram o desenvolvimento metacognitivo esperado como
consequéncia dos encontros realizados, corroborando com o0s resultados
guantitativos demonstrados. Nessa perspectiva, uma das formas de conceber a
validade do processo de pesquisa € denominada transformacional, e se relaciona ao
impacto causado pela realizacdo dos procedimentos de pesquisa, principalmente no
gue tange a mudanca social observavel (OLLAIRK; ZILLER, 2012).

Em suma, partindo da mescla de métodos quantitativos e qualitativos para
levantar as evidéncias de validade do instrumento de avaliacdo metacognitiva
utilizado, podemos afirmar que houve impacto gerado pela intervencédo. A analise
critica proposta como objetivo principal desta dissertacdo por meio dos relatos e
significados de cada pedagogo escolar, que dialogaram com os resultados
guantitativos obtidos por meio do instrumento de avaliagdo metacognitivo aplicado,
evidenciaram a existéncia de impacto no processo metacognitivo, principalmente no

gue diz respeito ao monitoramento metacognitivo e tomada de consciéncia da
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utiizacdo de estratégias cognitivas de reflexividade, consciéncia de realidade e
atitudes/pensamentos, condicéo para o controle e autopoiese metacognitivos.
Considero importante o desenvolvimento de maiores estudos sobre a
articulagdo entre perspectiva formativa metacognitiva e formagao continuada de
pedagogos escolares, ja que tal articulagdo se mostrou, além de possivel, promotora
da tomada de consciéncia sobre a identidade profissional do pedagogo escolar,
reverberando na criagcdo de estratégias metacognitivas para a autorregulacédo e

transformacdo da pratica cotidiana.
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ANEXO A — INSTRUMENTO DE AVALIACAO METACOGNITIVA

NOME: .o~ . . oy
INSTITUIGAO: - . _DATA:Z /e
AVALIAGAO METACOGNITIVA

Preencha todas as quest6es, marcando o nimero correspondente a sua opinido,
tendo sempre em conta este cédigo:

Cadigo Valor
1 nunca
2 poucas vezes
. S—— muitas vezes
4........ sempre

1. Durante o encontro, parei algumas vezes para refletir percebendo | 1 |2 3 |4
que sou consciente de que tenho essa consciéncia. :

2. Durante o encontro, utilizei estratégias de autocontrole para|1 |2 [3 (4
participar e resolver as atividades. il
3. Durante o encontro, ao utilizar estratégias de autocontrole, me (1 [2 |3 |4
senti mais seguro e eficiente.
4. Durante o encontro, me dei conta de que preciso considerara (1 |2 (3, |4
realidade do ambiente educativo em que estou inserido. K
5. Durante o encontro, me dei conta dos motivos pelos quais preciso [1 [2 |3 4
considerar a realidade do ambiente onde atuo. ’
6. Durante o encontro, quando me dei conta da realidade doambiente |1 |2 |3 |4
educativo onde atuo, senti que fiquei mais seguro(a), eficaz e

auténomo(a).

7. Durante o encontro, quando falei, percebi se era oportunooundo. |1 " (2 |3 |4
8. Durante o encontro, controlei a maneira de falar. 112 |3 (4
9. Durante o encontro, ao falar, consegui perceber a reagdo dos |1, [2 |3 |4
colegas.

10. Durante o encontro, prestei atengdo em algo somente quando |1 |2 |3 |4
sabia das vantagens. '
11. Durante o encontro, prestei atengdo em algo, tive controle desta [1 |2 |3 4
atitude.
12. Durante o encontro, prestei atengao em algo e fiquei motivadoem |1 |2 |3, |4
transpor para a realidade o que foi discutido. :
13. Durante o encontro, tomei consciéncia de atitudes que|1 [2 |3 |4
desenvolvo no meu ambiente profissional.

14. Durante o encontro, pensei em atitudes a serem melhoradasno [1 (2 |3 |4
meu ambiente profissional. ]

15. Ao pensar nas novas atitudes, fiquei mais motivado(a) e confiante [1 |2. {3 |4
para coloca-las em prética.




ANEXO B - PROTOCOLO DE OBSERVACAO

OBSERVACAO TEMATICA E DINAMICA
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Horério

OBSERVACAO DE TEMATICA

OBSERVACAO DE DINAMICA
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ANEXO C - CONVITE PARA OS PEDAGOGOS PARTICIPANTES

PUCPR

Curitiba, 28 de maio de 2018.

NOME,

O Grupo de Pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Pratica Docente da
PUCPR oferecera um Programa de Formagao Continuada para pedagogos atuantes
em escolas, a ser realizado no 2° semestre de 2018. O referido programa é a la
etapa da pesquisa Aprendizagem e Conhecimento na Identidade Profissional do
Pedagogo.

Para apresentagédo da formagao convidamos vocé para uma reunido a ser realizada
no dia 13/06/2018, das 19nh30 as 21h30, na sala Ipé 003, no térreo da Escola de
Educacao e Humanidades (Bloco | - amarelo), com a seguinte programagao:

- 19h30 Recepgao com café
- 19h45 Apresentagédo do Programa de Formagao

Para quem vier de carro, a melhor entrada é a do portdo 2. Pegue o taldo do
estacionamento normalmente. Ofereceremos o desconto de aluno, isto €, R$ 5,00 o
periodo.

No aguardo de sua confirmacgao para este email — “xxx”, aguardamos sua presenca.

Atenciosamente,

Evelise Maria Labatut Portilho

Coordenadora da Pesquisa
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ANEXO D — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

{5 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd 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 autorregulagéo
em uma dinamica que, a0 mesmo tempo em que se constitui, aprimora a formagéo do
professor e transforma o cotidiano escolar onde est4 inserido. Acreditamos que esta pesquisa
seja importante porque estudos na area destacam a presenca de dificuldades relacionadas a
funcéo do profissional pedagogo no dia a dia da escola, relacionadas muitas vezes ao acumulo
de tarefas administrativas em detrimento das pedagoégicas.

PARTICIPAGAO NO ESTUDO

A sua participaggo 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 elaboragéo
de um projeto de formagao a ser aplicado na respectiva instituicio de ensino onde vocé atua.
Por fim, a terceira etapa constituira na supervisdo durante a aplicagéo do projeto de formagéo
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 funcéo do pedagogo. Bem como,
também é possivel que acontega como desconforto o constrangimento em responder questdes
pessoais referentes a pratica pedag6gica. Para minimizar tal risco, nés pesquisadores
tomaremos a seguinte medida: serd agendado um espaco reservado para a realizagdo da
entrevista com cada participante, em que a mesma tomara ciéncia de que ndo ha
obrigatoriedade em responder alguma quest&o 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 lhe identificar sera
mantido em sigilo. NO6s pesquisadores nos responsabilizaremos pela guarda e
confidencialidade dos dados, bem como a néo exposi¢éo dos dados de pesquisa.

AUTONOMIA

Né6s Ihe 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 a
assisténcia que vem recebendo.

Ium' DO PESOUISADOR ,mmoosumonepsmm }
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CONTATO P e

A Pesquisadora responsavel pelo referido projeto é a Prof* Dr* Evelise Maria Labatut Portilho —
{’mﬁﬂt}h\Unm Catdlica do Parana, cujo contato pode ser realizado pelo telefone
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ANEXO E — FORMULARIO ON-LINE ENCAMINHADO PARA JUIZES

Validacédo de conteudo de Instrumento de
Avaliacao Metacognitiva

Ola,

Agradecemos o aceite do convite para o processo de validac¢do de instrumento de avaliagédo
metacognitiva. Esse instrumento foi desenvolvido para a autoavaliagdo de pedagogos escolares
em formacéo continuada, visando identificar como se percebem em relagéo a utilizacéo de
estratégias metacognitivas durante os encontros.

A construcao do instrumento utilizado no processo de pesquisa partiu do principio de que a
avaliacdo metacognitiva deve ser multidimensional e sistémica (MAYOR; SUENGAS; MARQUES,
1995). Ou seja, ela precisa permitir a construcao de instrumentos tdo exaustivos e sistematicos
guanto forem necessarios, para que, a partir dessa avaliagdo, se possa construir programas de
intervenc¢édo para aplicar, desenvolver e possibilitar a aquisicao de estratégias metacognitivas
necessarias para cada sujeito, em cada contexto de atuacdo — como por exemplo, o do pedagogo
escolar e seus desafios na atuacéo profissional.

O instrumento utilizado nesta pesquisa contém 15 afirmativas ao todo, que buscam o
reconhecimento da utilizacao de 5 estratégias cognitivas (reflexividade, consciéncia da realidade,
verbalizacdo, atencdo e pensamento/atitude), e das 3 dimensdes metacognitivas (MAYOR,;
SUENGAS; MARQUES, 1995; Portilho, 2009): tomada de consciéncia, autoregulacéo e
autopoiese.

Nesse sentido, as assertivas no instrumento foram organizadas de forma a contemplar a
correlacdo entre cada uma das 5 estratégias cognitivas com as trés estratégias metacognitivas:
1 - Reflexividade/Tomada de consciéncia: Durante o encontro, algumas situa¢cdes chamaram a
minha atencéo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso.

2 - Reflexividade/Autoregulacdo: Durante o encontro, utilizei estratégias de autocontrole para
participar e resolver as atividades.

3 - Reflexividade/Autopoiese: Durante o encontro, ao utilizar estratégias de autocontrole, me senti
mais seguro(a) e eficiente.

4 - Consciéncia da realidade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, me dei conta de que
preciso considerar a realidade do ambiente educativo em que estou inserido(a).

5 - Consciéncia da realidade/Autoregulagéo: Durante o encontro, me dei conta dos motivos pelos
quais preciso considerar a realidade do ambiente educativo onde atuo.

6 - Consciéncia da realidade/Autopoiese: Durante o encontro, quando me dei conta da realidade
do ambiente educativo onde atuo, senti que fiquei mais seguro(a), eficaz e autbnomo(a).

7 - Verbalizacdo/Tomada de consciéncia: Durante o encontro, quando falei, percebi se era
oportuno ou néo.

8 - Verbalizac&o/Autoregulacdo: Durante o encontro, controlei a maneira de falar.

9 - Verbalizacao/Autopoiese: Durante o encontro, ao falar, consegui perceber a reacéo dos
colegas.

10 - Atencao/Tomada de consciéncia: Durante o encontro, prestei atencdo em algo somente
guando sabia dos beneficios.

11 - Atencao/Autoregulacao: Durante o encontro, prestei atengdo em algo e tive controle desta
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atitude.

12 - Atencao/Autopoiese: Durante o encontro, prestei atencdo em algo e fiquei motivado(a) em
transpor para a realidade o que foi discutido.

13 - Pensamento e Atitude/Tomada de consciéncia: Durante o encontro, tomei consciéncia das
atitudes que desenvolvo no meu ambiente profissional.

14 - Pensamento e Atitude/Autoregulacdo: Durante o encontro, pensei nas atitudes a serem
melhoradas no meu ambiente profissional.

15 - Pensamento e Atitude/Autopoiese: Ao pensar nas novas atitudes, fiquei mais motivado(a) e
confiante para coloca-las em pratica.

Ressalta-se que a intencdo dessa divisdo nao corresponde a uma tentativa de atribuir uma l6gica
de causalidade entre as varidveis, e sim ao apontamento do quanto a metacogni¢do, como mais
uma das atividades cognitivas — tal qual preconiza Flavell, Miller e Miller (1999) — estd em
constante relacao com outras atividades cognitivas. Dessa forma, se atribui as fun¢des cognitivas
uma forma de operar que é complexa e interrelacional, e ndo linear e fragmentada.

A reflexividade é concebida como a capacidade do sujeito de se utilizar da reflexdo em seu
cotidiano, buscando ir para além do dado apresentado. Ja a consciéncia da realidade diz da
atividade cognitiva que possibilita relacionar conhecimentos ao seu contexto de atuagéo
profissional, vislumbrando articulagBes entre como o self projeta-se no mundo.

Verbalizagéo indica a atividade cognitiva de expor ideias e conhecimentos por meio da fala,
externalizando aquilo que se pensa, que se sente e que se espera. A Atencédo, de caracteristica
mais familiar, é a atividade cognitiva de ser presente em um determinado assunto ou momento,
dando prioridade a tais situacdes em detrimento de outras ocorréncias ao redor. Por fim,
pensamento/atitude diz da atividade cognitiva que possibilita, para além da consciéncia da
realidade, transpor conteldos para a realidade de forma da sentir-se motivado com a idealizacao
de acdes que visam a transformacéo da realidade de atuacéo.

Dito isso, o formulario abaixo apresentara cada uma das assertivas, onde vocé podera atribuir,
numa escala Likert de 5 pontos, o quanto cada uma delas possui:

(1) clareza de linguagem;

(2) pertinéncia préatica e;

(3) Relevancia teorica;

sendo que, para cada uma dessas variaveis, a pontuacgao atribuida significara:

(1) pouquissima validade

(2) pouca validade

(3) media validade

(4) muito valida e

(5) muitissimo valida.

Além disso, havera para cada assertiva um campo dissertativo, para inclusao de observacoes e
comentarios, assim como um campo dissertativo final para comentéarios e observagdes gerais
sobre o instrumento.

Ficaremos a disposi¢éo para eventuais duvidas sobre o preenchimento.

Atenciosamente,

Profa Dra. Evelise Maria Labatut Portilho (PPGE PUCPR)
Mestrando Henrique Costa Brojato (PPGE PUCPR)

Nome *

Instituicdo *
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Escala Likert para Clareza de Linguagem, Pertinéncia Pratica e Relevancia tedrica.

1.1. Clareza de linguagem (1) Reflexividade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, algumas

situacBes chamaram a minha atencéo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso. *

A W DN P

5
1.2. Pertinéncia pratica (1) Reflexividade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, algumas

situacdes chamaram a minha atencéo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso. *

A W DN P

5
1.3. Relevancia Tedrica (1) Reflexividade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, algumas

situacBes chamaram a minha atencéo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso. *

A W DN P

5
1.4. Observacg0Oes sobre (1) Reflexividade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, algumas

situacBes chamaram a minha atencéo e tomei consciéncia da maneira como lido com isso.
Sua resposta

2.1. Clareza de linguagem (2) Reflexividade/Autorregulag&o: Durante o encontro, utilizei estratégias

de autocontrole para participar e resolver as atividades. *

A W N P

5
2.2. Pertinéncia Pratica (2) Reflexividade/Autorregulagdo: Durante o encontro, utilizei estratégias de

autocontrole para participar e resolver as atividades. *

A W DN PR

5
2.3. Relevancia Tedrica (2) Reflexividade/Autorregulacdo: Durante o encontro, utilizei estratégias

de autocontrole para participar e resolver as atividades. *
1
2
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3
4
5

2.4, Observagtes (2) Reflexividade/Autorregulagéo: Durante o encontro, utilizei estratégias de

autocontrole para participar e resolver as atividades.
Sua resposta

3.1. Clareza de Linguagem (3) Reflexividade/Autopoiese: Durante o encontro, ao utilizar estratégias

de autocontrole, me senti mais seguro(a) e eficiente. *

A W DN P

5
3.2. Pertinéncia Prética (3) Reflexividade/Autopoiese: Durante o encontro, ao utilizar estratégias de

autocontrole, me senti mais seguro(a) e eficiente. *

A W DN P

5
3.3. Relevancia Tedrica (3) Reflexividade/Autopoiese: Durante o encontro, ao utilizar estratégias de

autocontrole, me senti mais seguro(a) e eficiente. *

A W DN PP

5
3.4. Observag6es sobre (3) Reflexividade/Autopoiese: Durante o encontro, ao utilizar estratégias de

autocontrole, me senti mais seguro(a) e eficiente.
Sua resposta

4.1. Clareza de linguagem (4) Consciéncia de Realidade/Tomada de Consciéncia: Durante o
encontro, me dei conta de que preciso considerar a realidade do ambiente educativo em que estou
inserido(a). *

1

2

3

4

5

4.2. Pertinéncia Pratica (4) Consciéncia de Realidade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro,
me dei conta de que preciso considerar a realidade do ambiente educativo em que estou
inserido(a). *

1

2
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3
4
5

4.3. Relevancia Teorica (4) Consciéncia de Realidade/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro,
me dei conta de que preciso considerar a realidade do ambiente educativo em que estou
inserido(a). *

1

2

3

4

5

4.4. Observacdes sobre (4) Consciéncia de Realidade/Tomada de Consciéncia: Durante o
encontro, me dei conta de que preciso considerar a realidade do ambiente educativo em que estou
inserido(a).

Sua resposta

5.1. Clareza de Linguagem (5) Consciéncia de Realidade/Autorregulacdo: Durante o encontro, me
dei conta dos motivos pelos quais preciso considerar a realidade do ambiente educativo onde

atuo. *

A W DN PP

5
5.2. Pertinéncia Prética (5) Consciéncia de Realidade/Autorregulacéo: Durante o encontro, me dei

conta dos motivos pelos quais preciso considerar a realidade do ambiente educativo onde atuo. *

A W N P

5
5.3. Relevancia Teodrica (5) Consciéncia de Realidade/Autorregulagéo: Durante o encontro, me dei

conta dos motivos pelos quais preciso considerar a realidade do ambiente educativo onde atuo. *

A W DN P

5
5.4. Observag®es sobre (5) Consciéncia de Realidade/Autorregulacéo: Durante o encontro, me dei

conta dos motivos pelos quais preciso considerar a realidade do ambiente educativo onde atuo.
Sua resposta

6.1. Clareza de linguagem (6) Consciéncia de Realidade/Autopoiese: Durante o encontro, quando
me dei conta da realidade do ambiente educativo onde atuo, senti que fiquei mais seguro(a), eficaz

e autdbnomo(a). *
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A W DN P

5
6.2. Pertinéncia Pratica (6) Consciéncia de Realidade/Autopoiese: Durante o encontro, quando me
dei conta da realidade do ambiente educativo onde atuo, senti que fiquei mais seguro(a), eficaz e

autbnomo(a). *

A W DN P

5
6.3. Relevancia Tedrica (6) Consciéncia de Realidade/Autopoiese: Durante o encontro, quando me
dei conta da realidade do ambiente educativo onde atuo, senti que fiquei mais seguro(a), eficaz e

autdbnomo(a). *

A W DN P

5
6.4. Observacdes sobre (6) Consciéncia de Realidade/Autopoiese: Durante o encontro, quando me
dei conta da realidade do ambiente educativo onde atuo, senti que fiqguei mais seguro(a), eficaz e

autbnomo(a).
Sua resposta

7.1. Clareza de linguagem (7) Verbalizac@o/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, quando

falei, percebi se era oportuno ou néo. *

A W N P

5
7.2. Pertinéncia Pratica (7) Verbalizacdo/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, quando falei,

percebi se era oportuno ou néo. *

A W DN PR

5
7.3. Relevancia Teodrica (7) Verbalizagdo/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, quando

falei, percebi se era oportuno ou néao. *
1
2
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3
4
5

7.4. Observag®es sobre (7) Verbalizacdo/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, quando

falei, percebi se era oportuno ou néo.
Sua resposta

8.1. Clareza de Linguagem (8) Verbalizagdo/Autorregulag&o: Durante o encontro, controlei a

maneira de falar. *

A W DN P

5
8.2. Pertinéncia Pratica (8) Verbalizagcado/Autorregulacao: Durante o encontro, controlei a maneira

de falar. *

A W DN P

5
8.3. Relevancia Tedrica (8) Verbalizagcdo/Autorregulacdo: Durante o encontro, controlei a maneira

de falar. *

A W DN PP

5
8.4. Observacdes sobre (8) Verbalizacdo/Autorregulacdo: Durante o encontro, controlei a maneira

de falar.
Sua resposta

9.1. Clareza de Linguagem (9) Verbalizacdo/Autopoiese: Durante o encontro, ao falar, consegui

perceber a reacdo dos colegas. *

A W N P

5
9.2. Pertinéncia Pratica (9) Verbalizagdo/Autopoiese: Durante o encontro, ao falar, consegui

perceber a reacdo dos colegas. *
1

2
3
4



5
9.3. Relevancia Teodrica (9) Verbalizagdo/Autopoiese: Durante o encontro, ao falar, consegui

perceber a reagéo dos colegas. *

A W N P

5
9.4. Observacdes sobre (9) Verbalizagdo/Autopoiese: Durante o encontro, ao falar, consegui

perceber a reacao dos colegas.
Sua resposta

10.1. Clareza de Linguagem (10) Atencdo/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, prestei

atencao em algo somente quando sabia dos beneficios. *

ga b~ W0 N B

10.2. Pertinéncia Pratica (10) Atencado/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, prestei

atencdo em algo somente quando sabia dos beneficios. *

a b~ W N PP

10.3. Relevancia Tedrica (10) Atengdo/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, prestei

atencao em algo somente quando sabia dos beneficios. *

g A W N PP

10.4. Observacfes sobre (10) Atencdo/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, prestei

atencao em algo somente quando sabia dos beneficios.
Sua resposta

147

11.1. Clareza de linguagem (11) Atencdo/Autorregulagdo: Durante o encontro, prestei aten¢gdo em

algo e tive controle desta atitude. *
1

g b~ 0N
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11.2. Pertinéncia Pratica (11) Ateng&o/Autorregulacdo: Durante o encontro, prestei atengdo em algo

e tive controle desta atitude. *
1

g b~ 0N

11.3. Relevancia Tedrica (11) Atencéo/Autorregulacédo: Durante o encontro, prestei atengdo em

algo e tive controle desta atitude. *

g A WO N B

11.4. Observag8es sobre (11) Atencdo/Autorregulacéo: Durante o encontro, prestei atencdo em

algo e tive controle desta atitude.
Sua resposta

12.1. Clareza de linguagem (12) Atencao/Autopoiese: Durante o encontro, prestei atencdo em algo

e fiquei motivado(a) em transpor para a realidade o que foi discutido. *
1

ga b~ WON

12.2. Pertinéncia Pratica (12) Atencdo/Autopoiese: Durante o encontro, prestei atencdo em algo e

figuei motivado(a) em transpor para a realidade o que foi discutido. *

a b~ W NP

12.3. Relevancia Tedrica (12) Atengdo/Autopoiese: Durante o encontro, prestei atengdo em algo e

figuei motivado(a) em transpor para a realidade o que foi discutido. *

g b~ W N PP

12.4. Observacdes sobre (12) Atengdo/Autopoiese: Durante o encontro, prestei atencdo em algo e

figuei motivado(a) em transpor para a realidade o que foi discutido.
Sua resposta

13.1. Clareza de linguagem (13) Atitude/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, tomei

consciéncia das atitudes que desenvolvo no meu ambiente profissional. *
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g b~ W N PP

13.2. Pertinéncia Pratica (13) Atitude/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, tomei

consciéncia das atitudes que desenvolvo no meu ambiente profissional. *

ga h~r WO N B

13.3. Relevancia Tedrica (13) Atitude/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, tomei

consciéncia das atitudes que desenvolvo no meu ambiente profissional. *

g b~ W N PP

13.4. Observagfes sobre (13) Atitude/Tomada de Consciéncia: Durante o encontro, tomei

consciéncia das atitudes que desenvolvo no meu ambiente profissional.
Sua resposta

14.1. Clareza de Linguagem (14) Pensamento e Atitude/Autorregulagdo: Durante o encontro,
pensei nas atitudes a serem melhoradas no meu ambiente profissional. *

14.2. Pertinéncia Pratica (14) Pensamento e Atitude/Autorregulacdo: Durante o encontro, pensei
nas atitudes a serem melhoradas no meu ambiente profissional. *

14.3. Relevancia Tedrica (14) Pensamento e Atitude/Autorregulacdo: Durante o encontro, pensei
nas atitudes a serem melhoradas no meu ambiente profissional. *

14.4. Observacfes sobre (14) Pensamento e Atitude/Autorregulagcdo: Durante o encontro, pensei

nas atitudes a serem melhoradas no meu ambiente profissional.
Sua resposta

15.1. Clareza de Linguagem (15) Pensamento e Atitude/Autopoiese: Ao pensar nas novas atitudes,
fiquei mais motivado(a) e confiante para coloca-las em pratica. *

15.2. Pertinéncia Pratica (15) Pensamento e Atitude/Autopoiese: Ao pensar nas novas atitudes,
fiquei mais motivado(a) e confiante para coloca-las em pratica. *

15.3. Relevancia Tedrica (15) Pensamento e Atitude/Autopoiese: Ao pensar nas novas atitudes,
fiquei mais motivado(a) e confiante para coloca-las em pratica. *

15.4. Observacdes sobre (15) Pensamento e Atitude/Autopoiese: Ao pensar nas novas atitudes,

figuei mais motivado(a) e confiante para coloca-las em prética.
Sua resposta

16.1. Observacdes e comentérios gerais sobre o instrumento. *
Sua resposta
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