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“Ensinar é um exercicio de imortalidade. De
alguma forma continuamos a viver naqueles
cujos olhos aprenderam a ver o mundo pela
magia da nossa palavra. O professor, assim,
ndo morre jamais...”

Rubem Alves



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo mostrar que ha a necessidade de se ministrar cursos
de capacitacdo, orientagdo, e reciclagem para docentes que trabalham com o publico
adolescente. Para compreendermos a pratica pedagogica do professor, sua formagao, cognitiva
e afetiva, e sua interagdo com os alunos em sala de aula, procedi a andlise de questiondrios
dirigidos a diretores, professores e alunos, levantando os principais problemas enfrentados
pelos professores, os interesses e dificuldades dos alunos adolescentes, bem como a posi¢ao
da administragdo escolar (na figura de seus diretores), no que diz respeito a atuagdo do corpo
docente, na relagdo com seus alunos. Observa-se que a formacao especifica do professor na
area de Psicologia da Adolescéncia influencia de maneira direta e contribui fortemente para a
qualidade de sua interacdo com o aluno e, por conseqiiéncia, para um melhor resultado do

processo ensino-aprendizagem e para a formagao responsavel de cidadaos.



RESUMEN

Este estudio objetiva exponer la necesidad de aplicar cursos de capacitacion,
orientacién, y reciclaje para docentes que trabajan con el publico adolescente. Para
comprender la practica pedagogica del profesor, su formacidon, cognoscitiva y afectiva, y su
interaccion con los estudiantes en aula, segui al analisis de los cuestionarios direccionados a
directores, profesores y alumnos, buscando los principales problemas vivenciados por los
profesores; los intereses y dificultades de los alumnos adolescentes, asi como la posicion de
la administracién escolar, relacionada a la actuacion del cuerpo docente en relacion con sus
alumnos. Observase que la formacion especifica del profesor en la zona de Psicologia de la
Adolescencia ejerce influencia directa y contribuye grandemente para la calidad de su
interaccion con el alumno y, en consecuencia, para un mejor resultado del proceso de

ensefianza y para la formacion responsable de ciudadanos.
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INTRODUCAO

O cotidiano da sala de aula tem sido a minha referéncia. Ai estdo inseridos o meu
compromisso ¢ a minha vivéncia como professora e psicologa. Ai tenho elaborado,
questionado e redimensionado meu trabalho psicopedagogico — na convivéncia € nos
desencontros com meus alunos, na identificagdo e no confronto entre nossos modos de
perceber, organizar e objetivar o mundo. Dessas relagdes complexas e conflitantes e, por isso
mesmo, altamente produtivas e gratificantes, surgiram/emergiram indagacdes que me levaram
ao estudo das relacdes entre professores e alunos e a preocupacdo central com a formagao de
professores de adolescentes.

Interessava-me apreender como a formagao especifica e apropriada do professor em
Psicologia da Adolescéncia pode contribuir de maneira eficaz para a sua atuacao em sala de
aula e, conseqiientemente, para o bom €éxito do processo ensino-aprendizagem.

A analise do perfil do professor de adolescente ¢ de vital importancia, uma vez que a
realizacdo da aprendizagem depende, e muito, do tipo de preparacdo que o professor recebeu
para trabalhar com esta faixa etaria, bem como a relacdo harmoniosa que se estabelece entre
ele e seus alunos.

Minha experiéncia profissional ao longo dos anos indica que a falta de preparagao do
professor para lidar com adolescentes gera, muitas vezes, atitudes de indisciplina, que

interferem no processo ensino-aprendizagem.



A psicologia tem visto a adolescéncia como periodo de transi¢do, com caracteristicas
especificas como rebeldia, crise de identidade, conflito de geracdes, necessidade de fantasiar,
tendéncia a se agrupar, evolucdo sexual manifesta. Além dessas caracteristicas, 8 medida que
se desenvolve, o adolescente tem seu pensamento abstrato enriquecido, apresentando seu novo
referencial, mais rico do que aquele que ora funcionava. Ele passa a avaliar com muito mais
recursos € argumentos uma situagdo. Isto ndo significa que tenha maior facilidade em resolver
problemas, pois, como lhe falta a pratica, maior nimero de dados e elementos pode ser fator
de complicacao.

O adolescente esta sempre se desequilibrando internamente, para depois se equilibrar e
novamente se desequilibrar a cada nova modificacdo. Sdo ciclos que caracterizam o
crescimento, o amadurecimento, a vida.

O aluno adolescente ¢ especial e, como tal, necessita de orientagdo especializada,
seguranca em seu processo de aprendizagem, que, certamente, envolve afetividade, emogao,
competéncia e preparo pedagogico.

Assim, percebi que a interagdo professor-aluno ¢ aspecto fundamental na cena
comunicativa didatica, tendo em vista alcancar os objetivos do processo de ensino, a
transmissdo e assimilagdo dos conhecimentos, habitos e habilidades. Além disso, ¢ igualmente
relevante a forma de aula (escolha do tipo de atividades a serem desenvolvidas). Dois aspectos
da interagdo professor-aluno devem ser destacados: o cognitivo, relacionado as formas de
comunicac¢do dos conteudos programaticos e as tarefas escolares programadas para os alunos e
o sdécio-emocional, que diz respeito as relagdes pessoais entre professor e aluno e as normas
disciplinares indispensaveis ao bom rendimento do trabalho.

O trabalho docente deve caracterizar-se por um vaivém constante entre as tarefas

cognitivas colocadas pelo professor ¢ o nivel de preparo dos alunos para resolverem essa



tarefa. Deve-se observar que os alunos ndo chegam a escola como "tdbula rasa": trazem
consigo conhecimento de mundo e informagdes adquiridas com sua experiéncia.

O professor deve esforcar-se para ser claro, a fim de que atinja a compreensado efetiva
dos contetdos e das tarefas propostas e, ainda, ter o cuidado de dar atengdo a dificuldade dos
alunos e estimulé-los a se expressarem e exporem as suas idéias.

No que concerne ao aspecto socio-emocional, € bom destacar que nao se trata de
relagcdo paternal ou maternal entre professor e aluno; a escola ndo ¢ o lar. Isso ndo significa
que o professor ndo va atender e ouvir as necessidades de um aluno em particular. Neste
sentido, o docente precisa saber combinar severidade e respeito. O processo de ensino
consiste, a0 mesmo tempo, na dire¢do da aprendizagem e na orientacdo da atividade autonoma
e independente dos alunos.

Diante desse quadro, questiono, portanto: estariam os professores de adolescentes
suficientemente preparados e capacitados para administrar as questoes proprias dessa fase do
desenvolvimento?

Observamos a necessidade de o professor de adolescente ser pessoa bem resolvida,
equilibrada e preocupada em buscar sempre o aprimoramento de seu lado emocional e afetivo,
tanto quanto seus conhecimentos intelectuais e habilidades pedagogicas. E importante que o
professor compreenda detalhes do desenvolvimento psicologico, cognitivo e biologico de seus
alunos, uma vez que estd em evidéncia como autoridade em sala de aula e ¢ orientador do
processo ensino-aprendizagem, funcionando como forte modelo: ora como idolo, ora como
objeto de repulsa.

Dessa forma, acredito que a habilidade em lidar com as peculiaridades dos
adolescentes ¢ fundamental para o bom éxito do processo de ensino-aprendizagem e para o

compromisso em educar, isto ¢, transformar e formar cidadaos ativos e participantes.



Este trabalho esta organizado da seguinte forma: no capitulo 1, sao apresentados os

pressupostos teoricos referentes a atual situacdo da educagdo brasileira e a pratica pedagogica,
bem como as principais contribuigdes referentes a relagdo professor-aluno e ao
desenvolvimento biopsicossocial do adolescente; no capitulo 2, apresenta-se a metodologia,
enfocando-se o tipo de pesquisa ¢ os procedimentos de organizagdo de nosso corpus; no
capitulo 3, estabelece-se a andlise propriamente dita, em que sdo estudadas, em termos gerais
e comparativos, as entrevistas de diretores, docentes e discentes.
Verificou-se, de um modo geral, que o professor-educador-formador deve estar preparado
para lidar com seus alunos adolescentes, compreender as suas questdes e dificuldades. Uma
formacdo especifica do professor na éarea de Psicologia da Adolescéncia mostrou-se
imprescindivel (e desejavel), para que a aprendizagem seja mais eficiente e satisfatoria.

Nado  basta
que o professor seja expert em sua disciplina e domine o contetdo programatico, mas também
que tenha habilidade para sustentar a qualidade de sua interagdo com os seus alunos.

Dessa forma, postularam-se objetivos, que podem ser assim descritos:

Geral: Mostrar que ha necessidade de se ministrar cursos de capacitagdo, orientagdo e
informagao para professores de alunos adolescentes.

Especificos: (a) investigar a pratica pedagogica do professor, sua formagao cognitiva e
afetiva e sua interacdo com os alunos adolescentes em sala de aula; (b) levantar os principais
interesses e dificuldades de alunos adolescentes, como uma espécie de "radiografia" da
adolescéncia; (c) verificar os procedimentos da administracdo escolar, no que concerne a

interacao professor-aluno.



1. PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este capitulo tem por objetivo tragar um panorama geral da educagdo brasileira
atualmente, focalizar os papéis do docente como professor e educador, enfocar a relacao
professor-aluno e, ainda, definir algumas caracteristicas e comportamentos proprios da

adolescéncia.

1.1. A educacio hoje

Concorda-se que houve, comparando-se as épocas, evidente queda da qualidade do
ensino. Trata-se, porém, ndo de recuperar o modelo antigo, fundado nos interesses das classes
dominantes, mas de criar um modelo novo, favoravel aos interesses das classes dominadas.

Segundo ABREU e MASETTO (1990):

1LY 6

“...neste sentido ¢ preciso estabelecer “que ciéncia”, “que metodologia de
ensino-aprendizagem”, “que volume de conhecimentos”, entre outros,
serdo instrumentos para atingir uma determinada qualidade de ensino.
Desta forma, ter-se-3o critérios diferentes para estabelecer e avaliar o
nivel de qualidade, podendo dirimir de um s6 golpe a dicotomia
quantidade versus qualidade, usada pela classe dominante para camuflar
seus proprios interesses.” (p. 47)

Assim, o critério proprio para se avaliar a qualidade do ensino em nossas escolas seria

o interesse social. Em fun¢do de que grupo social se esta falando em qualidade de ensino? Em



funcdo das classes dominantes ou das classes dominadas? E necessario situar, definir, o
verdadeiro papel do ensino em relagdo a sociedade, desenvolvendo-se, sobretudo, a funcdo
critica e a fungdo transformadora, que mais justificam a existéncia da educagdo no terceiro
mundo.

A educagdo brasileira caracteriza-se, em linhas gerais, como repetidora de
conhecimentos; ndo exerce o papel de repensar os conhecimentos € 0 processo que 0s gerou,
nao se preocupa verdadeiramente em reavaliar os valores existentes, nem as estruturas socio-
politico-econdmicas ja sedimentadas pelo processo historico. Desta maneira, seu esfor¢o para
gerar novos projetos transformadores se esvazia.

O que se espera da escola hoje, e ela ja comeca a ganhar espaco nesse sentido, € que
seja um lugar de debate e de critica politica. Esta nova escola oferece autonomia e
descentralizacdo, exigindo a participacdo nas discussdes com visdo critica e capacidade
criadora/renovadora de toda a comunidade escolar — docentes, discentes, administradores e
funcionarios.

A questdo central é: como os professores chegam a escola? Qual a preocupagdo com a
formagdo dos docentes, isto €, como os centros de formagdo (universidades publicas e

privadas) contribuem para que eles atuem nas escolas de forma a transformar a realidade?

1.1.1. A formacao do professor

Atualmente, observa-se que, apesar de seu vinculo direto com o Estado, as institui¢des

publicas sdo as responsaveis pelo desenvolvimento, obviamente dentro de certas limitagdes,

de analises criticas a sociedade e a propria escola. (ROSSI, 1988).



A re/conquista da liberdade, no curso superior, através do debate, da critica e da
competéncia, significa arrancé-lo da servidao e da subserviéncia a que foi reduzido ao perder

sua autonomia.

“... Assim a escola é ao mesmo tempo o lugar de auto-perpetuagdo do
bloco historico através da concentragdo do saber e da competéncia
profissional nas maos dos setores hegemonicos, mas também um espago
de criticidade e de debate certamente condicionado pelos pardmetros da
funcdo coercitiva do Estado, mas onde essa hegemonia pode ser, em

maior ou menor grau, resistida, denunciada e combatida.” (SOUZA,
1982, p. 47)

Diante deste quadro, cresce a responsabilidade social do profissional de ensino, que ¢
chamado a lutar, ndo s6 para melhorar a qualidade do seu trabalho, mas também para defender
o seu direito de trabalhar e educar.

O professor ¢, antes de mais nada, um “educador” que direciona e conduz o processo
ensino-aprendizagem.

“De um modo genérico, educador é todo ser humano envolvido em
sua pratica histérica transformadora. Todos somos educadores e
educandos ao mesmo tempo. Ensinamos e somos ensinados, numa
interagdo continua, em todos os instantes de nossas vidas.

Em segundo lugar, educador é o profissional que se dedica a atividade
de, intencionalmente, criar condi¢des de desenvolvimento de condutas
desejaveis, seja do ponto de vista do individuo, seja do ponto de vista do
grupamento humano.” (LUCKESI, 1992, p. 89)

No entanto, o educador que recebeu na universidade uma formagdo acritica ¢ levado,
em sua atividade profissional, a repetir ano ap6s ano aquilo que aprendeu e que o sistema
deseja que ele simplesmente faca: reproduzir sem pensar, aceitar sem discutir, trabalhar sem
questionar e educar sem criar.

O professor universitario, conforme ABREU E MASETTO (1990), diante da nova
estrutura do ensino superior no Brasil e, principalmente, aquele que se formou apds a reforma

5.540, enfrenta sérios problemas em sua pratica pedagogica cotidiana para os quais ndo esta



preparado; por exemplo, a orientagao académica dos alunos, exigida pelo regime de créditos,
que o leva, em verdade, a absorver parte crescente de seu tempo unicamente em atividades
burocraticas, ndo docentes. Além disso, a reforma contribuiu para a formagdo de um docente
que recebeu da escola os conhecimentos acabados, que ndo os cria nem recria, passando,
assim, a agir da mesma forma com seus alunos.

Do mesmo modo, o professor se forma em determinada area do conhecimento,
dominando adequadamente o conteudo, mas ndo se prepara para ler a sua realidade e,
principalmente, para compreender a situagao de seus alunos e a sua fungdo como professor.

Falta-lhe uma maior formacdo de consciéncia social e critica para atuar no dia-a-dia

em sua pratica concreta, refletindo sobre ela, visando novas formas de agao.

“O que se constata, na maioria das vezes, ¢ o comodismo na
predominancia da aula de caracteristica tradicional, em que o professor
expde a matéria diante de dezenas de alunos, por exemplo, sem nenhuma
outra perspectiva e muitas das vezes, inclusive, mantendo uma situagao
totalmente autoritaria em sala de aula.” (ABREU e MASETTO, 1990, p.
57)

Segundo Candau (1992), durante muitos anos permaneceu a crenca de que para o
exercicio eficiente do magistério bastava dominar adequadamente o campo do saber, que seria
objeto da comunicagao docente. Assim, fortalecia-se a posi¢ao de que ndo existe propriamente
uma didatica do ensino distinta da metodologia cientifica inerente a cada campo do saber.

A questdo fundamental da metodologia didatica, isto €, de como facilitar o encontro da
estrutura psiquica do discente e a estrutura logica de determinado contetido, desapareceria, se
este ponto de vista se firmasse. Contudo, nos ultimos anos, tem sido grande o interesse € a
preocupacao com a reformulacao.

Qual seria, nos dias de hoje, a funcao primordial do educador?

“Ao novo educador compete refazer a educacdo, reinventa-la, criar as
condigdes objetivas para que uma educag¢do democratica seja possivel,



criar uma alternativa pedagdgica que favoreca o aparecimento de um
novo tipo de pessoas, solidarias, preocupadas em superar o
individualismo criado pela exploragdo capitalista do trabalho,
preocupadas com um novo projeto social e politico que construa uma
sociedade mais justa, mais igualitaria.” (GADOTTI, 1991, p. 36)

Nesse contexto, o professor usa a educagdo como instrumento de luta, em favor dos
grupos empobrecidos, ensinando os futuros profissionais a ler a realidade, formando-lhes a
consciéncia social e critica, antes de incutir-lhes um saber técnico.

Quando um professor transmite sempre o mesmo contetido, significa que cessou de

buscar, instalou-se em verdades prontas, adquiridas, pré-fabricadas.

“O professor ndo pode ser considerado apenas um funcionario da
educacdo, mas uma pessoa a quem deveria ser permitido e facilitado o
acesso ao saber instituido, as opcdes teodricas existentes. Ao mesmo
tempo, teria que analisar seu “que fazer” pedagogico, confirmar ou
questionar, negar ou superar o existente.” (MIZUKAMI, 1993, p.59).

A medida que a escola, através do corpo docente, discente e administrativo assumir a
tarefa de pensar e explicitar seu projeto pedagogico e de perseguir sua efetivagdo através do
desdobramento de programas, podera superar essa crise.

A visdo da politica educacional e da legislagdo aqui abordadas revela-se instrumento
privilegiado para a analise critica da organizacdo escolar, porque, como medicao entre a
situacdo real e a que ¢ proclamada como desejavel, reflete as contradigdes objetivas,
caracterizadoras da propria formacao social do momento, que, uma vez captadas, permitem
detectar fatores condicionantes da a¢do educativa. A partir dai, torna-se possivel romper com

a visdo ingénua do processo educativo (SAVIANI, 1983).

1.2. A pratica pedagégica
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O termo “pratica pedagdgica” aqui tomado pode significar conducao, movimento,
didatica contextualizada e vivida concretamente. A pratica pedagogica ¢ compreendida como

um processo, a0 mesmo tempo, individual e social.

“Se utilizarmos o termo educacdo, como hoje o apregoamos no
sentido de designar o processo de configuragio do sujeito humano
através da realidade que o cerca, processo no qual o sujeito é a um so
tempo agente e paciente, ja que se forma nessa realidade, com essa
realidade e para essa realidade, outro deveria ser nosso conceito de
educagdo intencional, ou da agdo do educador nesse processo. Enquanto
paciente, enquanto ser situado, o ser humano esta sujeito a direcdo da
realidade na qual existe. Essa direcdo cosmica e dispersa assume carater
intencional quando da consciéncia da educagdo, no processo espontaneo
e natural da interacdo humana. Essa influéncia ou dire¢dao consciente do
processo educacional ¢ que chamamos de pratica educativa ou pratica
pedagogica.” (XAVIER, 1989, p.47)

E justamente essa diretividade que justifica a interferéncia de um ser humano
(educador) no processo de educagdo de um outro ser humano (educando). A pratica
pedagdgica €, pois, a realidade ocorrida no desenrolar de um curso, dentro de uma institui¢ao
de ensino, envolvendo todas as experiéncias vivenciais de professores e alunos como fungao
do processo de ensino-aprendizagem em seus aspectos técnicos, humanos e politicos.

A realidade ¢ objeto de toda ciéncia e de toda arte, mas ¢ o angulo pelo qual ¢
apreendida que define a especificidade dessa ciéncia e dessa arte. No caso da pratica
pedagdgica, apreendeu-se esta realidade ndo em sua generalidade, mas como resultado das
relagdes sociais do processo de ensino-aprendizagem.

“Dois elementos interdependentes e fundamentais compdem o
processo ensino-aprendizagem: aprender e ensinar.
“Aprender” é o resultado de um processo de compreensdo da realidade,
descoberta pelo aluno através de sua imaginacdo criadora, podendo ser
ou ndo, esse processo, desenvolvido na pratica escolar.
Ja quando se fala em “ensino”, pensa-se em comportamentos especificos
como mostrar, guiar, dirigir, orientar, que apontam o professor como
sujeito responsavel.
Entende-se muito bem que aprendizagem e ensino possam estar
indissociaveis, mas pensa-se também que a énfase da escola em um ou



outro elemento, na pratica pedagdgica, ¢ conseqiiéncia de uma concepgao
de homem, de educagao e de sociedade.” (MIZUKAMI, 1993, p.89)

Para ser adequadamente compreendida, a pratica pedagogica precisa ser analisada de
tal forma que articule, consistentemente, trés dimensdes: a humana, a técnica e a politico-
social. Estas dimensdes ndo se encontram estanques na realidade; no entanto, para efeito de

explicacdo, serdo apresentadas isoladamente.

1.2.1. A dimensao humana

A dimensdo humana diz respeito ao relacionamento psicossocial, ou seja, a relacio
interpessoal e intragrupal ocorrida no processo ensino-aprendizagem, levando-se em conta os
aspectos individuais, afetivos e sociais da pratica pedagdgica, mas que desarticulada de outras
dimensdes leva ao subjetivismo, psicologismo, individualismo e unilateralismo (CANDAU,
1982).

Nessa dimensdo, propde-se uma forma de relacionamento professor-aluno, em que o
professor, sem ser uma figura autoritaria, ndo omite, no entanto, o seu papel de coordenador,
de dirigente politico da aprendizagem (que nao se confunde com manipulagdo), tornando-se
uma presenga significativa para o aluno e levando-o a participar ativa e responsavelmente de
seu processo de ensino-aprendizagem.

Propde-se uma forma de relacionamento aluno-aluno, em que a formagao de grupos de
debate e discussdo em sala de aula seja entendida como elemento bdsico da pratica
pedagégica. Finalmente, propde-se que o relacionamento professor-aluno-institui¢do seja
democratico, em que todas as idéias sejam debatidas, em que haja um clima franco de didlogo

entre alunos, professores e administradores, em que a participagdo ocorra em todos os niveis.



1.2.2. A dimensio técnica

A dimensao técnica diz respeito a habilidade e aos conhecimentos que permitem ao
professor uma efetiva acdo pedagodgica em sala de aula.

Objetivos do curso ou disciplina, selecdo e abordagem de contetidos, métodos e
técnicas de ensino, recursos didaticos e avaliacdo sdo aspectos dessa dimensdo. Se essa
dimensao ¢ dissociada das demais, tem-se o tecnicismo, ou seja, os aspectos técnicos sao
vistos como instrumentos neutros, dissociando-se a questdo do “fazer”, do “por que” e do
“para que fazer” essa mesma pratica.

E o caso, por exemplo, da énfase excessiva dada aos métodos de ensino, a tecnologia
educacional e as etapas de desenvolvimento psicolégico do aluno. Neste caso, a pratica
pedagogica ¢ marcada por um profundo pragmatismo, psicologismo e tecnicismo,
desvinculando-se os meios dos fins a que servem (CANDAU, 1982).

Por outro lado, a dimensdo técnica, se ndo pode reduzir-se ao tecnicismo, ndo pode
também, de forma alguma, ser desconsiderada da pratica pedagdgica, adquirindo significado
quando ¢ contextualizada. Inclusive, Libaneo (1983) argumenta que:

(13

. € necessario o aprimoramento do ensino de contetidos dos
diversos ramos da cultura organizada e sua critica, descoberta de formas
de apreensdo do saber do aluno e do seu meio, o uso dos recursos
fornecidos pela psicologia da educagao e das técnicas didaticas.” (p. 54)

1.2.3. A dimensiao politico-social

A dimensao politico-social diz respeito as variaveis do contexto sdcio-educacional em

que qualquer situag¢ao de ensino-aprendizagem se da, pois o professor nao estd sozinho nem a



sala de aula existe no vazio (ABREU e MASETTO, 1990). Essa dimensao permeia toda a
pratica pedagogica; quer o professor tenha consciéncia ou ndo do significado politico da acdo
educativa, sua pratica terd sempre um sentido politico em si, estando ele, inevitavelmente, a
servigo de uma das classes sociais. Entretanto, ndo se deve enfatizar tal dimensdo a ponto de
desconsiderar as outras.

A negacdo da dimensdo técnica pde em risco os proprios fins politicos da pratica
pedagogica, a medida que ela ndo ¢ eficiente nem competente no que diz respeito ao dominio
do conteudo e ao uso de recursos de trabalho, comprometendo a propria imagem do educador
(LIBANEO, 1983).

Cabe ao educador critico, em sua pratica pedagogica, promover a articulagdo das trés
dimensdes (politica, técnica e humana), uma vez que elas se exigem reciprocamente, no
sentido transformador.

Colocar a questdo politica da pratica pedagogica nao quer dizer reduzir tudo ao
politico como se ele explicasse tudo, ignorando as outras dimensdes, mas significa perceber os
prolongamentos politicos da acdo pedagogica. Perceber, por exemplo, que hé estreita relacao
entre o rendimento escolar do aluno e suas condi¢des sociais, entre 0 que se ensina € o
contetdo ideoldgico do que se ensina, entre os valores professados pelo professor e os padroes
de comportamento exigidos pela classe dominante de nossa sociedade (GADOTTI, 1991).

A préatica pedagogica ¢ uma pratica social, ideologica e historica, definida por valores
e fins sociais e politicos. Em conseqiiéncia, a agdo pedagogica do educador ¢ norteada por
suas opcdes teodricas: uma opcao filosoéfico-politica, pela dominagdo ou pela libertagdo; uma
opc¢do por uma teoria do conhecimento, pela repeti¢do ou pela criagdo de novos modos de
compreender o mundo; ¢ uma op¢ao na escolha dos meios de processar sua pratica

pedagogica, coerente com as outras opgdes (LUCKESI, 1992).



O educador precisa entender que sua pratica pedagdgica nao deve ser (e nao &,
efetivamente) neutra. Segundo Saviani (1983, p. 55), “todo saber fazer contém certa visdo de
mundo e ¢ um ato politico, no qual se concretizam certas intengdes sociais gerais”. A pratica
pedagdgica, portanto, ndo €, como alguns ingenuamente pensam, uma pratica voltada apenas
para o interior da escola, em fung¢do das varidveis internas ou da dimensao técnica do processo
ensino-aprendizagem.

Se, por um lado, ela ¢ determinada, por outro, pode contribuir para a superacao da
divisdo social e ser importante instrumento a servigo da elaboragdo e concretizacdo de um
novo projeto histdrico-social.

“Enquanto praxis histdrica e social, propria de homens concretos
(educadores e educandos, situados num espago social e num tempo
determinado), a educagfo € perpassada por processos bem mais amplos e
abrangentes: processos culturais, econdmicos, sociais e politicos. Sendo
a escola uma instituicdo da sociedade civil, nela se manifestam todos os
conflitos, os antagonismos que constituem a existéncia desta.”
(XAVIER, 1989, p. 98)

Muitos educadores ndo percebem a mutua implicacdo das dimensdes humana, técnica
e politica. Por isso, ¢ necessario que sejam conscientemente trabalhadas, vinculando o ato
pedagbgico ao ato politico - num sé ato educativo -, articulando a teoria a pratica de
transformacao.

E pela agdo-reflexdo que o educador transforma a sua pratica, pela analise de seu
“fazer pedagogico” que ele confirma ou questiona, nega ou supera o existente.

Nesta direcdo, a pratica pedagdgica pode assumir o sentido de praxis, de uma atividade
teorico-pratica. Essa pratica ¢ que fornece os elementos para a compreensao do discurso.

O fazer didatico significativo, real, caracteriza-se por situagdes novas, desafiadoras,
significativas para o aprendiz, para que dé vazdo ao desenvolvimento de sua consciéncia

critica e de sua imaginagdo criadora, em contraposi¢cdo a uma didatica apenas informativa,



mecanica e autoritaria, em que o educador ¢ tdo-somente um intermedidrio entre o livro
didatico e o educando.

“A reflex@o critica sobre a agdo pedagogica escolar somente faz
sentido a partir dos fatos da realidade objetiva, das situagdes educativas
concretas que envolvem o funcionamento da escola. Mas, por outro lado,
o contetdo da agdo pedagodgica ndo ¢ um simples fazer, mas um fazer
critico, isto é, um permanente questionamento da direcdo tomada pela
pratica docente no rumo de uma concepgdo de educagdo voltada aos
interesses das classes subalternas da sociedade.” (LIBANEO, 1983, p.
57)

A articulag@o das dimensdes da pratica pedagogica, na sua concreticidade, assim como
0 aparecimento e a superacao das diferentes tendéncias da educagdo, que configuram o espago
da pratica pedagogica, sdo explicadas pela abordagem dialética da educagdo (SAVIANI,

1983).

1.3. A relagao professor-aluno: perspectivas tedricas

Aquino (1990), em um trabalho de folego, faz uma sistematizacdo das principais
abordagens sobre a relacdo professor-aluno e organiza tais correntes em trés pilares: os
enfoques politico-filosofico, o psicolégico-interacionista e o psicanalitico.

Segundo o pesquisador, ao contrario do que se pensa, a literatura acerca deste tema
apresenta-se de maneira “relativamente difusa”. Sao praticamente inexistentes obras dedicadas
exclusivamente ao assunto.

E necessario notar que nio apenas tedricos da educacio se lancaram sobre esse objeto,
mas também psicologos, psicanalistas e filésofos. Deste modo, apresentaremos a

categorizagdo proposta pelo autor.

1.3.1. O enfoque politico-filosofico



Na bibliografia pesquisada, encontro varias teorias que se estruturaram a partir de uma
visdo politico-filosofica.

Por exemplo, Abreu e Masetto (1990) argumentam que a interacdo ¢ o centro do
processo educativo, dentro de uma moldura comunicativa (isto ¢, um dominio conceptual
estavel) ja estabelecida.

A partir desta moldura predeterminada, a relagdo professor-aluno se da de forma
reciproca, mas ¢ o professor quem organiza o movimento dessa relagdo, isto €, mesmo

havendo tal reciprocidade, existe uma hierarquia legitimada nessa relagao.

“E 0 modo de agir do professor em sala de aula, mais do que suas
caracteristicas de personalidade, que colabora para uma adequada
aprendizagem dos alunos. O modo de agir do professor em sala de aula
fundamenta-se numa determinada concep¢do do papel do professor.”
(ABREU e MASETTO, 1990, p. 115 apud AQUINO, 1996, p.23).

De acordo com Libaneo (1985), as atuais praticas pedagogicas se dividem em duas
“tendéncias principais”, que sao ideologicamente contrastantes:

a) Pedagogia Liberal

a.1) conservadora: o professor exerce a autoridade.

a.2)_renovada progressista: ndo h4 posi¢do central para o professor; sua fungdo ¢

auxiliar o desenvolvimento livre e espontaneo da crianga.

a.3) renovada ndo-diretiva: pedagogia centrada no aluno; o professor deve garantir o

relacionamento e, quanto menos interferir na aprendizagem, tanto mais ela sera eficiente.

a.4) tecnicista: ha uma definicdo marcada no papel de professor e aluno; a relacao ¢
definida a partir do grau de objetividade e estruturacao.

b) Pedagogia Progressista

b.1) libertadora: busca a conscientizagcdo sem qualquer relacao de autoridade.



b.2) libertaria: neste caso, o professor ¢ o orientador das reflexdes em comum.

b.3) critico-social dos contetidos: os objetivos sdo as trocas do sujeito com o meio. O

professor deve abrir perspectivas a partir dos conteudos, ndo perdendo de vista as diferencas
culturais.

A discussdao de Martins (1989), por sua vez, parte da dicotomia teoria/pratica. Assim,
segundo ela, a relacdo professor-aluno, sob a perspectiva de uma “didatica tedrica”, assume os
contornos de uma determinada teoria da educagdo (Escola Tradicional, Escola Nova, Escola
Tecnoldgica). No entanto, ¢ necessario repensar criticamente tais teorias partindo de uma
didatica pratica.

“Diante da extensdo programatica ¢ do tempo reduzido para
cumpri-la, s6 lhe resta uma alternativa: falar, enquanto os alunos o
escutam. Mesmo havendo assimilado, no plano tedrico, a concepgdo de
que se deve ter uma relagdo afetuosa, amiga, de amor, de didlogo com
seus alunos, o que fica mais forte, na sua formagdo, é o contetdo oculto
do vinculo de dependéncia que experimentou na relagdo com seus
professores, durante a sua formacdo académica. A forga desse contetido
oculto acentua a contradigdo existente entre a fala e a pratica desses
professores, reforcando a relacdo autoritaria que sdo levados a
estabelecer com os alunos, pela propria forma de organizagdo do trabalho
na escola.” (CUNHA, 1987, p. 52 apud AQUINO, 1996, p. 26)

O proprio dia-a-dia, a propria “vida real” do trabalho pedagodgico impossibilitaria a
conjugacao entre teoria e pratica. O carater objetivo desse trabalho levaria o professor ao
autoritarismo pelos obstaculos postos no cotidiano de sala de aula.

Ainda Cunha (1988) reafirma que o trabalho docente nio ¢ neutro e, sim, fruto de seus
“compromissos”. Quer dizer, o trabalho pedagogico reflete a sua visdo de mundo (e suas
inevitaveis contradi¢des) e, a partir desse contexto social, cultural e histérico, configura-se a
relacdo professor-aluno.

Qualquer que seja a categorizacao (ou moldura tedrica) proposta, observa-se que a sua

linha condutora ¢ a inser¢ao politico-filosofico-pedagogica do professor, e sua figura a que



norteia os principios da relagdo. O aluno, entdo, reagiria as ag¢des do professor , sendo

formado “a sua imagem e semelhanga”.

1.3.2. O enfoque psicologico-interacionista

Percebeu-se em outras teorias pesquisadas que o foco deixa de ter carater politico-
filos6fico e se transfere para o psicoldgico, uma vez que a interacdo exerce papel
fundamental e ¢ eleita preferencialmente como base para situar o problema.

Mizukami (1986), em um dos seus trabalhos mais conhecidos, destaca diversas
abordagens pedagogicas, a partir de um viés psicologico, quais sejam: a tradicional, a
comportamentalista, a humanista, a cognitivista e a sociocultural. Tais correntes sdo assim
descritas:

a) tradicional: a relacdo ¢ verticalizada. O professor ¢ o senhor das decisdes
durante o processo pedagogico.

b) comportamentalista: a relacdo volta-se para a eficacia do desempenho e
para o reforco.

c) humanista: a relagdo estabelecida ¢ tinica e individual. O professor seria o
facilitador da aprendizagem.

d) cognitivista: o professor age como orientador, coordenador e investigador,
gerando uma maior autonomia do aluno.

e) sociocultural: ao contrario da tradicional, a relacdo ¢ horizontalizada. O
professor ndo deve impor decisdes, mas sim conscientizar os seus alunos e buscar solugdes

em comum para os problemas.



A escolha da nomenclatura interacio parece refletir uma preocupagao da psicologia
escolar com “as relagdes que se estabelecem no cotidiano escolar e, em especial, com a

relagdo professor-aluno.” (AQUINO, 1996, p. 29). Nas palavras de Kupfer:

“..em todas as formula¢des que levam em conta o conceito de
interacdo, estd implicita a idéia de que ambos os polos ja se encontram
constituidos: havera tdo-somente uma determinacdo parcial de um
sobre o outro, mas ndo uma constituicdo de um pelo outro.” (KUPFER,
apud AQUINO, 1996, p. 30)

Em outro estudo, Cabral (1987) propde que o professor em interagdo sofre a influéncia
de seus sentimentos em relacdo a seus alunos e dos esteredtipos sociais, o que determinaria a
sua conduta.

Aqui, observa-se que os alunos também exerceriam influéncia e seriam influenciados
pela percepcdo da interacdo. No entanto, ndo € o que procede. Em todos os trabalhos, de
diferentes persuasoes, o papel do professor ¢ bastante marcado e hegemonico.

Parte-se da idéia de reciprocidade e, no entanto, pouco se tem falado do papel do aluno
em sua intera¢do com o professor. Mesmo os estudos que dedicam alguma atencdo ao assunto
mostram-se inconsistentes.

Dessa forma, Aquino postula que idealiza-se uma relagdo de mao dupla, mas o que ¢

apresentado realmente sdo conceitos dogmaticos que se revelam nada eficientes.

1.3.3. O enfoque psicanalitico

De acordo com Aquino (1996) além de pedagogos e psicologos, também os

psicanalistas tém-se dedicado ao tema da relagao professor-aluno.



Ele destaca um dos principais trabalhos na area, o de Kupfer, que ressalta o aspecto
intrinsecamente relacional do fazer pedagogico, j4 que a aprendizagem pressupde alteridade,
isto €, a presenca do outro.

O norte desse tipo de enfoque ¢ a vinculagdo (ou tentativa de) dos fendmenos descritos
pela psicanalise (a relagdo de transferéncia, notadamente) e os relacionados a pratica
pedagogica (relacao professor-aluno).

Comparando psicanalise e pedagogia, segundo a ultima, o professor ¢ aquele que
ensina e porta o saber, em uma ordem imposta. A psicandlise, por outro lado, considera que “a
origem estd no saber e sua vinculagdo com o desejo e o sujeito (seu suporte e produtor).
Haveria, pois, uma aparente desordem marcando o saber e o sujeito psicanaliticos, e ndo a
ordenagdo forjada pela pedagogia.” (p. 33)

Assim, como apresenta Milliot, o processo psicanalitico € o processo educativo se
constituem uma antinomia. A psicanalise seria uma antipedagogia, uma vez que Sseus
objetivos seriam contrastantes e antagonicos.

Pensar uma aplicagdo da psicandlise a educacdo torna-se tarefa, por principio,
incompativel. O proprio Freud ja julgava que “educar, bem como governar e psicanalisar é

oficio impossivel.” (p. 34)

1.4. O papel do professor

A formagdo pedagdgica ¢ um dos fatores mais relevantes quando se pensa na
capacitacdo de professores, em todos os niveis do processo escolar. A bibliografia no que se
refere a didatica e ao papel do professor ¢ vastissima. Muitos estudos dizem respeito ao

cotidiano do professor, ao seu modo de ser e a sua caminhada como ser social.
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Neste sentido, busca-se desvendar o que determina o desempenho do professor na
pratica de sala de aula, analisar sua histéria de vida, seu cotidiano e o que o faz ser um
profissional respeitado em seu ambiente de trabalho, tornar-se importante, uma vez que o bom
professor ¢ sempre definido em fungdo das contradigdes presentes numa sociedade, numa
determinada etapa historica.

Do professor, por estar envolvido num contexto historico-social, ¢ exigida uma postura
profissional na execucdo do trabalho pedagogico. Assim, para exercer a acdo docente ¢

necessario que o educador tenha uma opgao politica, que

“... vai encaminhar as suas a¢des complementares, quais sejam: o
que ensinar (selecdo dos contetidos que estejam de acordo com aquela
opcdo), como ensinar (decisdes metodologicas que facam jus aquela
opcao) e as formas pertinentes de avaliagdo.” (SILVA, 1994, p. 78).

Ainda, para compreender e interferir na pratica pedagdgica, torna-se necessario
desvendar o jogo das relagdes entre a escola e a sociedade, uma vez que a escola ¢ uma
instituicdo contextualizada, segundo as condigdes histdrico-sociais que a envolvem,
determinando, assim, seu perfil e suas manifestagdes.

Estudar o que acontece em sala de aula e o como acontece ¢ tarefa primeira daqueles
que se encontram envolvidos com a educacdo de professores comprometidos com uma pratica
pedagbgica competente.

A eficiéncia, ou ndo, dos professores, no que diz respeito a sua capacidade de realizar
uma adequada transmissdo dos assuntos nos quais ¢ especialista, ¢ posta em duvida por seus
alunos, bem como por pessoas ligadas a area pedagdgica. Isto se da pela observacao da falta
de sistematizacdo de informagdes de natureza didatico-pedagogica por parte dos professores, o
que nos leva a crer que o conhecimento exclusivo dos assuntos especificos ndo ¢ suficiente

para conferir competéncia aos professores quanto a sua transmissdo bem sucedida.



E possivel, entdo, a qualquer profissional, desde que dominando em profundidade os
conhecimentos de sua area de atuacdo, tornar-se um bom professor?

Conforme Barros e Silva (1994), capacidade cientifica ndo € necessariamente
sinbnimo de capacitacdo docente. Existe um conjunto de habilidades que da ao cientista a
capacidade de ser chamado de professor: habilidade do relacionamento professoral,
capacidade de transmitir conhecimentos, estimular a criatividade, ensejar no aluno o espirito
da duvida, da criatividade e da busca do novo.

J& Balzan (1994) acredita que ensinar passa a ser arte, no momento em que do
professor ¢ exigido um forte embasamento cientifico e a utilizagdo de determinadas técnicas.

O professor torna-se um artista na medida em que integra os conhecimentos de varias
ciéncias e utiliza de toda uma bagagem cientifica, num trabalho criativo, de orienta¢do junto
ao discente.

O educador ¢ todo ser humano envolvido em sua pratica histérica transformadora,
enfatiza LUCKESI (1992), ou seja, todo professor estd espontaneamente, em seu meio,
educando e sendo educado, ensinando e sendo ensinado.

Explicita, ainda, que o educador ¢ aquele que se interessa e se dedica a atividade que
realiza, criando condigdes de desenvolvimento de condutas adequadas, podendo ser sujeito ou
objeto da historia, sofrendo as agdes do tempo e dos movimentos sociais, bem como neles
interferindo.

Compreendendo o professor como educador, percebe-se que a acdo pedagodgica ndo
pode ser entendida e realizada como uma ag@o neutra, numa pratica apenas burocratizada, mas
sim realizada com prazer, numa atitude consciente, o que podera leva-lo a ser considerado um

bom professor.



E importante salientar que o educador nunca estara pronto definitivamente, sendo que
sua preparacdo e maturacdo se fazem no dia-a-dia, na mediagdo tedrica sobre a sua pratica,

bem como pela atualizagdo constante de seus conhecimentos.

1.5. O adolescente

A palavra adolescéncia vem do latim adolescere e significa crescer, tornar-se maior,
atingir a maturidade. A adolescéncia € o periodo em que se estd deixando de ser crianga para
se tornar adulto; €, na verdade, a transi¢do da infancia para a adultez.

O inicio da adolescéncia esta nitidamente marcado pela puberdade, que € caracterizada
pelo amadurecimento das glandulas reprodutivas, bem como do desenvolvimento de certos
orgdos e do aparecimento de pelos nas axilas e em torno dos drgdos sexuais.

Stanley Hall identificou a adolescéncia como “uma etapa marcada por tormentos e
conturbagdes vinculadas a emergéncia da sexualidade.” (OZELLA, 2003).

Algumas abordagens psicanalistas reforcam a idéia de Stanley Hall e caracterizam a
adolescéncia como uma etapa de confusdes, estresse e luto que sdo causados pelos impulsos
sexuais que emergem nesse momento conturbado do desenvolvimento humano.

Como exemplo, pode-se citar Erik Erikson como responsavel pela institucionalizagdo
da adolescéncia, identificando-a como fase especial no processo de desenvolvimento em que
ocorrem confusio de papeis e dificuldades de estabelecer uma identidade propria. E um
periodo que passou a ser “quase um modo de vida entre a infancia e a idade adulta”.

(ERIKSON, 1976).



Porém, numa visdo naturalista e universal, Debesse (1946) propde uma esséncia
adolescente. Para ele, a adolescéncia ndo ¢ uma simples transicdo entre a infincia e a fase
adulta; ela possui mentalidade propria e psiquismo caracteristico da fase. Ele afirma que ¢
“erro pensar que a juventude muda conforme as épocas...”. (p.15).

De todos os seres vivos, os humanos s3o os unicos que vivem a adolescéncia como
uma importante etapa do desenvolvimento. E esta ¢ uma das etapas em que o individuo sofre
as maiores modificagcdes no seu processo vital, desde o nascimento até a morte.

Embora se apresentem em tamanho, peso e cores “sortidos”, praticamente todos os
adolescentes tém caracteristicas em comum, tais como: querem e procuram aproveitar cada
minuto de todas as horas, de todos os dias e, também, protestar ruidosamente (o barulho ¢
uma arma, talvez a unica), ouvindo musica no maximo volume, falando muito alto, batendo
portas, objetos e quase sempre apresentando instabilidade. O adolescente ¢ exagerado e
muitas vezes, passa do riso ao choro sem motivo aparente ou significante. Nao entende seu
proprio processo e passa por ele culpando e exigindo das outras pessoas compreensao, justi¢a
e disponibilidade.

Todas as caracteristicas da fase a qual chamamos adolescéncia sdo fruto das mudangas
“revolucionarias” que ocorrem com o individuo em nivel biologico, cognitivo, afetivo-

emocional e nas relagdes sociais, a0 mesmo tempo e com muita intensidade.

1.5.1. Desenvolvimento biologico

“A  caracteristica isolada mais importante do
desenvolvimento do  adolescente consiste nas alteragdes que tém lugar
no seu corpo. Antes  da ocorréncia dessas alteragdes, o adolescente
ndo passa de uma crianga, mais depois que ocorrem tanto o rapaz
quanto a moga passam a estar aptos a procriar.” (JERSILD, 1971, p. 73)



Quando se fala em desenvolvimento bioldgico, refere-se ao crescimento organico, a
maturacdo neurofisioldgica e também a capacidade e a habilidade de exercitar e lidar com o
proprio corpo.

E no corpo que se operam as maiores e mais visiveis modificagdes entre a infincia e a
adolescéncia. Hormoénios e glandulas trabalham no desenvolvimento fisico e, ao mesmo
tempo, psiquico.

“O organismo, gracas aos aumentos da forga, velocidade e
capacidade de movimentos coordenados que ocorrem na adolescéncia,
alcanca — ou quase — o desenvolvimento maximo das capacidades fisicas.
O auge da capacidade em certas realizagdes pode até mesmo ser
alcangado antes que se complete o periodo normalmente abrangido pelo
termo adolescéncia.” (JERSILD, 1971, p. 138)

As transformagoes fisicas nesta fase sdo, além do alargamento dos ombros nos
meninos, as modificagdes nas cordas vocais (engrossamento da voz), o crescimento das maos,
da mandibula e dos orgdos sexuais. Aumenta, também, a pressdo sangiiinea. Surgem pélos nas
axilas e na regido pubica, bem como o aumento da secre¢do das glandulas sudoriparas e
sebaceas, promovendo o surgimento da acne, o que acontece de forma semelhante com as
meninas. A dilatacdo da bacia nas meninas, o crescimento das glandulas mamarias e o
aumento da gordura nas nadegas e, ainda, a chegada da menarca sdo modificacdes especificas
das adolescentes.

“Outras mudancgas sao dramaticas. Hoje, ela ainda é uma crianga;
amanha sobrevém a sua primeira menstruagdo, ¢ ela passa a ser uma
mulher. Ainda que a primeira menstruacdo nao passe da culminancia das
mudangas que vem ocorrendo ha bastante tempo no seu corpo, para a
menina ela é uma ocorréncia subita” (JERSILD, 1971, p. 73)

O pubere, como ¢ conhecido o adolescente em seu aspecto fisico, de modo geral,
assiste a todo esse processo e dela participa com duvidas e expectativas. Todas essas

alteracdes sdo muito intensas e imprevisiveis para ele, podendo gerar angustia e ansiedade. Na



verdade, ndo sabe ao certo se sera feio ou elegante, se o surgimento dos pélos acontecera
COmo se espera.

“... a aparéncia do rosto, a altura e o timbre da voz que estd em
mudancga, a distribui¢do e a quantidade de barba do futuro adulto, o
tamanho dos seus quadris ou dos seus orgdos genitais, o formato ¢ o
volume dos seios da futura moga” (JERSILD, 1971, p. 73)

O adolescente, entdo, se sente inseguro, pelo medo de ndo estar se desenvolvendo
normalmente. No caso do menino, os 6rgdos genitais atingem cerca de 90% do
tamanho adulto entre 12 anos e a maturidade, geralmente causando transtornos psicologicos e
instabilidade, devido a falta de orientagdo sexual adequada. Nas meninas, os ovarios atingem
a metade do seu peso normal, entre os 12 e os 17 anos. Grande ¢ o alongamento dos o0ssos a
partir do 12 anos, passando a ficar mais lento depois dos 16 anos de idade.

Normalmente entre 12 e 15 anos o adolescente apresenta-se com baixa resisténcia
muscular, necessitando alimentar-se muito bem, descansar o suficiente e praticar esportes com
certa moderacdo. “Na puberdade, hd um consideravel crescimento do estomago e dos
intestinos, o que leva o individuo a comer, durante o dia, mais que um adulto.” (DORIN,
1978).

Dorin (1978) ressalta o desenvolvimento fisico como fator determinante do

amadurecimento social e emocional.

“Isto podemos observar quando duas meninas de 13 anos tém
alturas e pesos bem diferentes. A mais alta, por exemplo, participa de
grupos sociais formados por pessoas com mais idade e as vezes comega a
namorar mais cedo que a mais baixa.” (Dorin, 1978, p. 23)



Por outro lado, como o crescimento fisico acontece em periodo de tempo
relativamente curto durante a adolescéncia, o pubere pode tornar-se estabanado e tanto sua
coordenacdo motora, quanto suas habilidades corporais poderdo estar comprometidas.

O esquema corporal, que ¢ a representagdo mental do corpo, parece ser responsavel
por esta situacdo que pode ser constrangedora para o adolescente. As alteragdes corporais, que
sdo muitas, nem sempre sao acompanhadas de modificagdes do esquema corporal.

As habilidades motoras podem e devem ser estimuladas por exercicios fisicos que
afetem e beneficiem a nutri¢do, mantendo bom equilibrio na assimilacdo e eliminacdo de
residuos metabolicos, aqueles que permitem maior desenvolvimento do tecido muscular e
oxigenac¢do do organismo, bem como a regulariza¢do da circula¢do sangiiinea e a estimulacao

do sistema nervoso.

1.5.2. Desenvolvimento cognitivo

Cognigdo quer dizer compreensao, conhecimento, descoberta de informacao.

O desenvolvimento cognitivo, também chamado de desenvolvimento mental, depende
do funcionamento do sistema nervoso central e do ambiente. H4, portanto, grande influencia
de fatores fisicos e sociais no desenvolvimento mental, que podem, tanto retardar quanto
acelerar esse processo. Por isso, a linguagem, a memoria, a inteligéncia, a imaginagao € o
raciocinio ndo se desenvolvem de forma semelhante em todos os individuos.

Na adolescéncia, o jovem passa a pensar de modo bem mais objetivo e imediato do
que na infincia. E na adolescéncia, também, que ele desenvolve sua habilidade para
estabelecer relagdes e resolver problemas de maior dificuldade e complexidade, passando a

utilizar mais conceitos para melhor compreender a realidade.



Além de perceber o que passa a sua volta, o jovem, agora, procura se inteirar do
significado ou da coisa em questdo, ja que seu desenvolvimento mental permite pensar com

mais conceitos e idéias abstratas.

“Continua o adolescente a avancar em amplitude de saber, em
profundidade de compreensdo, em juizo ¢ em senso comum. Com um
pouco de encorajamento, muitos deles também procurardo compreender
a si proprios e aos outros” (Jersild, 1971, p. 155).

A medida que o adolescente amadurece intelectualmente, ocorrem transformagdes em
seu pensamento ¢ em sua formacdo de idéias. Generalizar, lidar com abstragdes, lidar com o
conceito de tempo, desenvolver o raciocinio 16gico e a comunicagdo com o outro sio
capacidades crescentes nessa fase.

(13

tem maior capacidade para trabalhar com idéias
objetivamente, o que lhe permite compreender conceitos e valores
morais.” (Dorin, 1978)

Em decorréncia desse desenvolvimento intelectual notavel, surge com forca a
independéncia intelectual, muitas vezes apresentando-se como rebeldia em relagdo as
representagdes de autoridade. Essa capacidade leva os adolescentes a uma abordagem mais
filosofica e independente sobre quaisquer conceitos que lhe sejam apresentados.

Segundo Dorin (1978), “Essa maior capacidade para pensar reflete-se na maior
seguranc¢a para se comunicar, tomar decisoes e dar livre curso as suas hipoteses e
imaginagoes.” (p.108).

Comecam a questionar os principios da sociedade, da religido, da politica e até¢ da

familia. Eles t€ém tendéncia a buscar novas alternativas, novas respostas.



Piaget, em sua Teoria do Desenvolvimento Cognitivo (DORIN, 1982), explica o
desenvolvimento mental do ser humano no campo da linguagem e do pensamento. Ele propde
que esse processo se realiza em estagios, que mudam, significativamente, com o passar do
tempo, porém, ndo sdo rigidos e seguem um ritmo pessoal. Jean Piaget esquematiza o
desenvolvimento intelectual em: estagio sensoério-motor (0 a 2 anos), estagio pré-operacional
(2 a 6 anos), estagio de operagdes concretas (7 - 11 anos) e estagio de operagdes formais (12
anos em diante).

Pelo critério desenvolvido por Piaget a partir das estruturas cognitivas, este ¢ o estagio
em que se desenvolve a inteligéncia operatdrio-formal. Nesse periodo, ocorre a passagem do
pensamento concreto para o pensamento formal-abstrato, isto é, o adolescente ¢ capaz de
realizar operagdes no plano das idéias, sem necessitar de manipulagdo ou referéncias
concretas. E capaz de lidar com conceitos como justica, liberdade, solidariedade,
responsabilidade, ética. O jovem domina progressivamente a capacidade de abstrair e
generalizar; cria teorias sobre o mundo, principalmente sobre aspectos que gostaria de
reformular. Isso € possivel devido a capacidade de reflexdo espontanea e cada vez mais
descolada do real. E capaz de tirar conclusdes a partir de meras hipoteses.

O livre exercicio da reflexdo permite ao adolescente, inicialmente, “submeter” o
mundo real aos sistemas e teorias que seu pensamento € capaz de criar. Isto se vai atenuando
de forma crescente através da reconciliacdo do pensamento com a realidade, até ficar claro
que a func¢do da reflexdo ndo ¢ contradizer, mas se adiantar e interpretar a experiéncia.

Segundo Piaget, a maior capacidade para compreender relagdes de diversas classes € o
desenvolvimento do pensamento combinatério sdo os principais progressos intelectuais
verificados na adolescéncia. Ainda, as operagdes logicas avangam para o nivel hipotético-
dedutivo, passam pela enunciacao verbal, havendo assim, a interven¢do de uma nova logica: a

logica das proposigoes.



Barros, C. (1997) conclui:

“Um adolescente raciocina cientificamente, formulando
hipoteses e comprovando-as, na realidade ou em pensamento. Enquanto o
pensamento de uma crianga mais nova envolve apenas objetos concretos
o adolescente ja pode imaginar possibilidades. Quando tem por volta de
quinze anos, o adolescente resolve problemas analisando-os logicamente
e formulando hipoteses a respeito de resultados possiveis, a respeito do
que poderia ocorrer.” (p. 111).

1.5.3. Desenvolvimento afetivo-emocional

Para compreender o adolescente ¢ importante saber o que ele faz, o que pensa e,
principalmente, o que ele sente.

As respostas que o jovem emite a tudo que acontece durante a adolescéncia sao
influenciadas pelas idéias que ele tem de si mesmo, porém, o jovem atinge a maturidade
emocional pela maturagdo do sistema nervoso e pelas influéncias do meio social em que ele se

desenvolve.

“O pais, os professores ¢ os colegas do adolescente € que
disciplinam as suas emogdes e 0s seus sentimentos, tornando-o adulto
nas suas manifestagdes afetivas. E evidente que ele, nesse processo, nio
¢ um ser passivo. Atua aceitando e repelindo excitacdes boas e mas; isto
¢, adquirindo, pelas suas experi€ncias um repertorio de reagdes afetivas,
sentimentos ¢ emogodes proprias.” (Dorin, 1978, p. 83).

Serd apresentada inicialmente, a visdo psicanalitica acerca do desenvolvimento
afetivo-emocional e, em seguida, algumas caracteristicas emocionais € mecanismos de

ajustamento proprios dessa fase.



A visao psicanalitica

Arminda Aberastury e Mauricio Knobel podem ser considerados fontes de referéncia
para os que se interessam pelo estudo da adolescéncia. Para Aberastury, a adolescéncia pode
ser considerada como “‘um momento crucial na vida do homem que constitui a etapa decisiva
de um processo de desprendimento”. (1992. p.15).

Como ja observado acima, nao € possivel estudar o individuo apenas a partir da
construcdo da inteligéncia e da racionalidade. O comportamento humano ¢, também,
determinado por forgas inconscientes construidas ao longo das relagdes entre os individuos. A
dinamica central dessas relagdes é o conflito.

Aberastury destaca o periodo da adolescéncia como de “contradi¢des, confuso,
doloroso”, e afirma que este € o momento mais dificil da vida do homem.

Moreira (1994. p.24) exemplifica, assim, o conflito do adolescente: “Desconhego o
mundo, ndo me deixem so! Preciso de meus pais para crescer!” e ao mesmo tempo: “Quero
viver minha vida, preciso sentir-me so para encontrar-me. Preciso ser e experimentar o
desconhecido!”

Sob o ponto de vista socio-afetivo, pode-se entender a passagem do estado da natureza
(comportamento biologicamente determinado) para o estado da cultura (constitui¢do da
autoridade, da lei ou dos limites).

Aberastury e Knobel (1992) enfatizam que “toda a adolescéncia leva, aléem do selo
individual, o selo de meio cultural e historico.” -

De acordo com a teoria freudiana da psicanalise, como resultado de um processo de
maturacao, diferentes regides do corpo se convertem em fontes de prazer sexual, a medida que

a energia libidinal se concentra, sucessivamente, nelas.



A fonte dominante de gratificacao libidinal ¢, primeiramente, a boca, seguida da regiao
anal, e, finalmente, a regido genital. A quarta fase descrita por Freud, foi denominada Periodo
de Laténcia Sexual. Laténcia por que os impulsos sdo impedidos de se manifestar, por
barreiras mentais, que Freud mencionou como sendo a repugnincia, a vergonha ¢ a
moralidade. Vamos nos concentrar nessa ultima, especificamente na fase genital, a quinta fase
do desenvolvimento sexual.

Nessa quinta fase, todas as zonas erogenas emergentes nas fases anteriores ficam
subordinadas a pulsdo sexual da reproducdo. Na fase da adolescéncia, a libido do jovem se
dirige a um adolescente do sexo oposto. Essa ligagdo emocional heterossexual provoca a
“emancipagdo” do adolescente de seus pais. Essa separacdo emocional ocasiona rejeigao,
ressentimento e hostilidade contra os pais e outras autoridades. Esta €, portanto, uma fase
dificil, tanto para o adolescente quanto para os pais, que, nao raro, querem retardar essa
libertacao.

Vale ressaltar que hd casos em que o desenvolvimento emocional ndo se processa
desta maneira, ou seja, ndo apresenta esta seqii€ncia de fases, devido a fatores biologicos ou
ambientais.

Conforme Freud delineia na secdo Transformagoes da Puberdade (1905), a
caracteristica fundamental dessa fase ¢ o crescimento observavel dos 6rgdos sexuais externos,
acompanhado do desenvolvimento dos 6rgdos genitais internos, responsaveis pela produgao
de hormdnios sexuais ligados a reproducao.

O comportamento sexual do adolescente ¢ movido por trés fontes: o mundo exterior, o
interior do organismo e a vida mental. A excitagdo sexual se d4 em decorréncia da articulagdo
dessas trés fontes, que resultam, simultaneamente, em tensdes de natureza sexual e em

alteragdes dos orgaos genitais. Palavras do préprio Freud:



“Com a chegada da puberdade introduzem-se as mudancas
que levam a vida sexual infantil a sua configuragdo normal
definitiva. Até esse momento, a pulsdo sexual era
predominantemente auto-erotica; agora, encontra o objeto sexual.
Até ali, ela atuava partindo de pulsdes e zonas erogenas distintas
que, independendo umas das outras, buscavam um certo tipo de
prazer como alvo sexual exclusivo. Agora, porém, surge um novo
alvo sexual para cuja consecucdo todas as pulsdes parciais se
conjugam, enquanto as zonas erogenas subordinam-se ao primado
da zona genital.” (FREUD, 1905)

Assim, Freud interpreta como altruistico o comportamento sexual do jovem
justamente porque nesta fase o carater auto-erdtico da sexualidade ¢ substituido pelo
compartilhamento do prazer com um outro individuo. A sexualidade, que tem como objetivo a

preservacao da espécie, ¢ resultante desse trago altruistico proprio da adolescéncia.

As caracteristicas emocionais

Até chegar a adolescéncia, o jovem ja passou por varios sobressaltos e tumultos, além
de ter experimentado correntes de emoc¢do as mais diversas. Se pretendemos compreender o
adolescente, devemos conhecer os tragos emocionais revelados por ele. S3o os mais comuns
0S que se seguem:

e Choro facil e riso facil: o adolescente ri por qualquer motivo, chegando até

a gargalhar. Tudo nele ¢ exagerado, barulhento. Chora com muita facilidade
e também por qualquer motivo. Assim como o fracasso pode levéa-lo a

depressdo, o sucesso pode leva-lo a euforia.



e Amores intensos ¢ transitoérios: ao mesmo tempo que o adolescente se sente

perdidamente apaixonado por alguém, ele ‘“desapaixona-se” com igual
facilidade.

e Instabilidade: a vontade do adolescente ¢ inconstante e variavel. Assim
como o adulto, o adolescente ndo consegue manter um nivel constante de
desempenho o tempo todo. Entdo, além da instabilidade no que diz respeito
a vontade, desejos e projetos, costuma oscilar também no rendimento
escolar, na criatividade, na paciéncia e na tolerancia.

e Autonomia: o adolescente tem mais forga e necessidade de autonomia que a
crianga, porque esta se preparando para ser adulto. Ela ¢ uma das principais
manifestagdes de seu crescimento como pessoa. A autonomia traz orgulho e
alegria ao adolescente, e representa a preservacao de sua individualidade.

e Mentira: alguns adolescentes muitas vezes adotam a mentira ndo somente
para serem amados, mas por saberem (ou considerarem) que os pais nado
aceitariam a verdade. Da ndo-aceitacdo viriam os castigos corretivos,
justamente o que eles querem evitar. “Eles mentem, ou melhor, inventam
novas verdades ou procuram omitir os comportamentos que consideram

condenaveis na perspectiva dos adultos. (MOREIRA, 1994. p.32).

e Sonho (fantasia): € o processo para realizar imagianariamente os desejos. O
adolescente, por vezes, vive no “mundo da lua”. E no sonho que ele realiza

passeios longinquos, atos de bravura, conquistas amorosas, etc.

Mecanismos de ajustamento



Freud denominou mecanismos de defesa do Ego ou mecanismos de ajustamento, ao
processo utilizado pelo sujeito para se adequar diante dos conflitos que acontecem entre duas
forgas opostas: Id e Superego. Ajustamento, também, pode ser definido como o processo que

visa a satisfacdo de necessidades.

“Freud afirma que nossa personalidade ¢ o resultado do conflito entre

duas forcas opostas : Id — forca biologica, natural, procurando
satisfazer nossos impulsos sexuais — e Superego — forca social,
adquirida, procurando impedir a satisfacdo da libido”. (BARROS,
1997).

Segundo Freud, a nossa razao, ou o nosso ego utiliza estes mecanismos de defesa para
harmonizar os conflitos entre o Id e o Superego e equilibrar essas duas forgas.

Alguns mecanismos de ajustamento muito usados pelos adolescentes:

e Insisténcia: usada com freqiiéncia para conseguir o que pretende. Nao aceita
recusas definitivas; ndo se conforma, exige explicagdes; quer conhecer
motivos e discutir sobre eles.

e Transferéncia: normalmente, o adolescente transfere o amor que dedicaria
aos pais para objetos, tais como cigarro, carro, discos, som, colegdes, ...

e Regressdo: muitas vezes, em situagdes de conflito, o adolescente regride e

volta a agir como crianga.

“A situagdo mutavel que significa a adolescéncia obriga a
reestruturagdes permanentes externas e internas que sao

vividas como intrusdes dentro do equilibrio conquistado na



infancia e que obrigam o adolescente, no
processo de conquistar a sua identidade, a tentar
refugiar-se ferreamente em seu passado enquanto tenta também

projetar-se intensamente no futuro.” (Aberastury, 1992. p.34)

e Racionalizacdo (consolacdo): quando o adolescente deseja algo e ndo

consegue obter, torna-se triste. Entdo, racionaliza e tenta se convencer de
que o que queria ndo era tdo importante assim.
e Identificacdo: idolos, pessoas que fazem o que ele gostaria de fazer ou

dizem o que ele gostaria de dizer.

“A saida ¢ a utilizagdo de recursos que deram certo no
passado, como a imitacdo. Por exemplo, ser como
alguns idolos. Imitar e se identificar com os
adultos pode ser uma solugdo enquanto nao

encontra sua propria identidade.” (MOREIRA, 1994. p. 30).

e Autocompaixdo: o adolescente normalmente exagera em dores,

machucados (curativos enormes em ferimentos pequenos), super valoriza

uma simples gripe, colocando todos os amigos a par da doenga.

A palavra emocao ¢ derivada da palavra latina “emovere” e significa perturbacaio,
agitacio. Em psicologia, emocao ¢ definida como “afetos e reagdes desordenados que se
manifestam em ndés quando no nosso ambiente se opera alguma transformagao radical e
repentina a qual nao nos podemos adaptar imediatamente” (BARROS, 1997, p. 83)

Podem-se citar como emocgdes: medo, colera, alegria, tristeza e outros. No

adolescente, a emog¢do ¢ despertada quando ele percebe seus desejos insatisfeitos, quando é



impedido ou contrariado em seus esfor¢os, quando se sente prejudicado, ameacado ou
injusticado. Por isso, € necessario que os adultos se esforcem para alcancar a profundidade das
emocdes dos adolescentes e se aproximem, tanto quanto possivel, dessas experiéncias

emotivas.

1.5.4. Desenvolvimento social

Comportamento social ¢ entendido como o modo de agir de uma pessoa diante dos
outros.

A nova habilidade mental do adolescente (o pensamento hipotético-abstrato) permite
que ele estruture a sua personalidade. Isto favorece fortemente a inser¢do do adolescente na
sociedade dos adultos: a elaboracdo de projetos de vida e a visdo reformista da sociedade,
mediante a qual procura adaptar os padrdes sociais ao seu eu, ou seja, as suas formas de ver o
mundo.

Pouco a pouco, o egocentrismo do adolescente cede lugar a comportamentos mais
adaptados ao real. Ele percebe o ambiente de maneira mais rica e elaborada e passa a reagir a
esse ambiente de forma diferente da de crianca.

A medida que se fortalece, o adolescente passa a aceitar que os outros tenham
relacionamentos que lhe escapem ao controle. Aceita, inclusive, que o seu amigo possa ter
outros amigos que sejam tao importantes quanto ele (ou mais).

Mas, na verdade, o maior conflito interno do adolescente ¢ que ele ndo se sente nem
crianga, nem adulto. Na realidade, ¢ considerado adulto para algumas coisas; para outras, no
entanto, ¢ considerado crianga demais. Sente-se repleto de deveres e exigéncias e considera

que nao possui muitos direitos.



Segundo Erikson (1972), uma das metas evolutivas no que diz respeito ao procedimento
social da adolescéncia é o estabelecimento de relagdes sinceras de amizade com outras
pessoas, o que exige ndo s6 um sentimento de identidade, mas também a superagdo das
etapas anteriores.

De fato, para a crianga, a familia e a escola sdo muito importantes, mas, para o
adolescente, a turma assume importancia cada vez maior. Em casa, os adolescentes sdao
originais nos gestos, na linguagem, no modo de se vestir; ja na turma, sdo uniformemente
originais. A turma ¢ o lugar para a troca de experiéncias, e o lar ¢ o lugar onde ¢ provido, pois
ainda ndo ¢ auto-suficiente. Dessa forma, tem um vinculo de dependéncia com a familia e de
independéncia em turma.

A turma tem suas regras, os c6digos que cada um procura cumprir. Geralmente, aquele
que nao cumpre tais codigos sente-se desigual e, as vezes, sofre diferenciacdo negativa.
Quanto maior ¢ a turma, mais complicada ¢ a dindmica de relacionamento entre seus
integrantes. O grupo normalmente consome o tempo do adolescente, o que pode fazer com
que os pais atribuam a ela a Unica responsabilidade possivel para o fracasso escolar ou
modificag¢des subitas no comportamento.

Quando o adolescente escolhe uma casa como ponto de encontro, ¢ bom sinal para ele e
para os pais. Esses pais terdo a oportunidade de informar, orientar, trocar idéias para que o

adolescente descubra os seus proprios caminhos.



2. METODOLOGIA

2.1. Tipo de pesquisa



A questdo norteadora deste trabalho levou-me a optar por uma pesquisa

explanatoria descritiva, que, nos termos de Trivifios, assim se define:

“pode ocorrer também que o investigador, baseado numa teoria,
precise elaborar um instrumento, uma escala de opinido, por
exemplo, que cogita num estudo descritivo que estd planejado.
Entdo, o pesquisador planeja um estudo exploratorio para
encontrar os elementos necessarios que lhe permitam, em contato
com determinada populacdo, obter os resultados que deseja.”
(TRIVINOS, 1987, p. 109)

Ainda, segundo LUDKE e ANDRE (1986), a pesquisa qualitativa ou
naturalistica envolve a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador com a situacao estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa

em retratar a perspectiva dos participantes.

2.2. Amostra

O trabalho foi ancorado na pesquisa e selecdo bibliografica e na recensdo de leituras
relevantes para o tema. Ainda, na elaboragdo e aplicagdo de questionarios dirigidos a
diretores, professores e alunos sobre o assunto, com questdes objetivas e discursivas,
aplicados por mim.

Ao iniciar um primeiro planejamento acerca do trabalho de campo, e ja imbuida do
interesse de saber até que ponto o professor de adolescentes estd realmente preparado, de
modo geral, para participar do processo de educagdo dessa clientela, ocorreu-me investigar,
em primeiro lugar, os critérios basicos utilizados pelas escolas para a contratagdo de seus

professores. Defini trabalhar com instituigdes particulares, uma vez que o processo de



contratagdo de escolas publicas ¢ mais longo e envolve questdes mais burocraticas, como
edital, concursos, etc.

Assim, foram contatados, por telefone, alguns diretores de escolas particulares para o
agendamento das entrevistas, ¢ os mesmos foram informados de que se tratava de uma
pesquisa para uma dissertacdo de mestrado em psicopedagogia. Consegui agendar com sete
diretores de escolas particulares do Municipio de Barbacena, MG.

Logo apos as entrevistas, deixei com os diretores uma média de seis questionarios
dirigidos aos professores (Cf. Anexo 2), para que fossem distribuidos ao corpo docente de 7* e
8 séries, concedendo o prazo de uma semana para serem respondidos. O recolhimento desses
questionarios foi mais trabalhoso; tornou-se necessario que eu voltasse as escolas um bom
nimero de vezes para conseguir todos os dados. Excegdo feita a escola C, que na data
combinada entregou o material completo.

Finalmente, foi selecionado o grupo de alunos que seriam entrevistados, com base na
filosofia das instituigdes procuradas e no nimero de alunos de cada uma. Trés instituigdes
foram escolhidas.

A escola A ¢ de tradigdo e filosofia catdlicas; a B, uma institui¢do comprometida com
uma nova concepc¢ao de escola, mais moderna, que utiliza os métodos de grande rede de
ensino; a C, uma escola em que projetos sao experimentados, também busca a inovacao. Cada
uma dessas escolas possui um publico especifico de alunos (classes média, média-alta e baixa,
respectivamente), o que me levou a resultados mais ricos, por tomar o tema em diferentes
perspectivas, e me permitiu algumas generalizagdes a respeito de alunos adolescentes e seus
problemas, e os desafios enfrentados por seus professores na sua formacao.

A principio, foi decidido que seriam pesquisados alunos de 7¢ e 8* séries e assim foi
feito. No entanto, pela extensao do corpus e também pela maior homogeneidade, devido a

idade, a maturagdo e pelas diferencas observadas durante a aplicacdo dos questiondrios, no



que diz respeito ao comportamento e seguranga dos alunos ao responder as questdes, foram
considerados apenas os questiondrios aplicados nas 8 séries. Os alunos das 7% séries
comportaram-se de maneira bastante diferente daqueles das 8" séries, demonstrando muita
agitagdo ao responder ao questiondrio e também ao me receber. Procuravam ver as respostas
dos colegas, comentavam suas proprias opinides mesmo depois do meu pedido de atencdo e
individualidade nas respostas. Os alunos das 8 séries pesquisadas, ao contrario, mostraram-se
mais maduros e comprometidos com o processo de educacao, apesar da pouca diferenca na
faixa etéria entre os alunos das duas séries em questdo. Demonstraram, ainda, maior interesse
€ cooperagao.

O corpus final, entdo, ficou assim configurado:

AMOSTRA
DIRETORES PROFESSORES ALUNOS
7 30 Escola A Escola B Escola C
33 31 25

2.3 Procedimentos

Meu objetivo era investigar e avaliar nas escolas a formacao dos professores de alunos

adolescentes e, a partir dai, a relagdo que estabelecem com esses alunos. Julguei necessario,



portanto, consultar os diferentes agentes do processo: diretores (como coadjuvantes, mas nao
menos importantes), professores e alunos.

A primeira idéia foi entrevistar os diretores, uma vez que sdo 0s principais
responsaveis pela contratagdo do corpo docente e pelo direcionamento das agdes baseadas na
filosofia da escola. Assim, foi elaborado um questionario direcionado aos diretores de escolas
particulares (ver Anexo 1), no qual optei primeiro, por perguntar os verdadeiros critérios
utilizados na contratacdo do corpo docente, evitando, exatamente, a contaminagdo das
respostas pelas outras perguntas, bem como pelo tema da dissertagdo. Gostaria também de
saber como orientavam seus professores em relagdo aos problemas surgidos em sala de aula e,
ainda, até que ponto estavam a par dos procedimentos e solugdes alcancadas. Por fim, mais
concentrada em minhas premissas, direcionei as perguntas para a possibilidade de
apresentacdo de um curso de capacitagdo/reciclagem, confiante na ampla aceitagdo da
proposta.

Os diretores se apresentaram, a principio, um pouco constrangidos, talvez pelo fato de
serem convidados a expor suas metodologias e pelo receio da critica. No entanto, ao final,
mostraram-se bastante interessados em minha proposta de trabalho e posicionaram-se
positivamente em relagdo a real necessidade de um curso de capacitagdo em psicologia do
adolescente.

Em uma segunda etapa, elaborei o questiondrio aplicado aos professores, seguindo a
mesma concepcao. Investiguei seu conhecimento sobre a adolescéncia, os procedimentos
diante de problemas em sala de aula e, também, como no caso dos diretores, a aceitagdo de
um curso especifico sobre a adolescéncia.

Os professores, de modo geral, colaboraram de maneira satisfatoria. Alguns com mais
interesse, inclusive tendo, posteriormente, contatado comigo, para comentarios e discussao

informal. Percebi, entretanto, que outros docentes responderam ao questionario apenas porque



foram solicitados pelos seus diretores, nao demonstrando grande comprometimento com o
tema.

Parti, finalmente, para o questionario dos alunos. A elabora¢do deste questionario foi
bastante cuidadosa, ja que o principal objetivo era investigar o que pensam os adolescentes
sobre o papel do ensino, dos professores e sua metodologia e, também, o que consideram ser o
professor ideal.

Realizei pessoalmente as entrevistas, com a devida autorizacdo da administracao da
escola e com o consentimento dos professores regentes. Tive 6tima impressdo dos alunos,
independentemente do colégio visitado, e obtive inteira colaboragdo por parte dos docentes,
que se mostraram interessados e participativos, mesmo nos momentos mais conturbados,
quando tiveram que intervir pedindo siléncio e respeito. Esse fato, como ja foi explicitado na
sessdo anterior, levou-me a rever a formagao da amostra, culminando com a eliminagdo dos

dados da 7* série.

3. ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS



Este capitulo trata da analise dos dados obtidos nas entrevistas com diretores,
professores e alunos, focalizando as relagdes estabelecidas na escola e, mais especificamente,
a relagdo entre professores e alunos e seu reflexo no processo ensino-aprendizagem.

De acordo com os fundamentos metodoldgicos, explicitados no capitulo 2,
procederemos a analise dos questionarios dos diretores; logo em seguida, dos professores e,

por fim, dos alunos.

3.1. Analise das entrevistas dos diretores'

3.1.1. Dos critérios de contratacao

Esta questdo foi formulada para que eu pudesse me certificar da preocupacao das
escolas, de suas verdadeiras intengdes no critério de contratacao de professores.

Observei que os diretores entrevistados, em sua totalidade, priorizam as exigéncias
legais (formacdo especifica na area - graduagdo, especializacdo, mestrado, etc.), experiéncia
em docéncia, andlise de curriculum vitae e entrevista, em que verificam a habilidade
comunicativa do candidato.

Os critérios utilizados na selecdo e contratacdo dos professores sdo realmente
necessarios e validos, uma vez que o docente deve ser habilitado para transmitir o conteudo
programatico da disciplina a que se propde ministrar.

No entanto, considero que tais critérios ndo sdo suficientes, para que o professor atue

de forma eficiente em turmas de adolescentes. Nas palavras de PFROMM NETTO:

“O conhecimento da matéria a ser ensinada e a destreza no uso de

técnicas de ensino eficiente ndo bastam: devem ser completados com

! Para melhor acompanhamento, ver Anexo 1 — Questionario dirigido aos diretores.



o conhecimento da conduta e da experiéncia dos jovens, da maneira
pela qual eles se desenvolvem dos problemas que encontram, de suas

potencialidades e limitagdes.” (1976. p.3).

Percebi que nenhum dos diretores entrevistados releva o conhecimento de tais aspectos

como critério importante para contratacao de seus professores de Ensino Fundamental.

3.1.2. Dos problemas enfrentados na rotina de sala de aula

A intencdo era de certificar-me do conhecimento do diretor sobre os problemas da

realidade em sala de aula, bem como o de avaliar e provocar-lhe a reflexdo no sentido de ele
se conscientizar de que tais problemas sao reais e recorrentes.
Encontrei varias respostas comuns, mas também observei que, dependendo da origem
sociocultural do publico da escola, as preocupagdes dos diretores mudam um pouco de foco:
os problemas apresentados sdo reflexos diretos da [falta de] estrutura familiar do adolescente
(caréncia socioecondmica e afetiva).

Dentre as respostas podem-se elencar os principais problemas percebidos pelos
diretores: falta de limites do aluno, relacionadas com a dificuldade de aceitacdo de regras;
indisciplina; falta de responsabilidade no cumprimento das tarefas; impontualidade; conversas
paralelas; falta de aten¢do; falta de motivagdo e interesse por parte do aluno e agressividade.

Ora, todas as dificuldades que os professores de 8* série apontam como “problemas
enfrentados em sala de aula”, decorrem do fato de ndo estarem preparados (ou bem formados

e informados) para lidar com as questdes ¢ as caracteristicas proprias da adolescéncia.



Percebi, ainda, que, além da falta de preparo do professor, o aluno chega a escola,
muitas vezes, com deficiéncia na sua formacdo familiar, apresentando, por exemplo, maus
habitos e desconhecimento de regras e limites.

Em geral, o adolescente vai contestar qualquer autoritarismo ou situagdo imposta pelos
pais/professores. Porém, se se sentir motivado, é possivel que colabore com os mesmos,

chegando, eventualmente, a negociar a questdao sugerida.

3.1.3 Dos recursos utilizados para a solu¢cao de problemas

Aqui pretendo identificar o conhecimento e a habilidade do professor para resolver
problemas e, ainda, a estrutura e a orientacdo da escola.

A grande maioria dos diretores, em termos estatisticos, 90% deles, declarou que os
professores tentam resolver os problemas com os alunos, através de conversas ou mudanga de
metodologia. Caso o assunto ndo seja resolvido, ¢ encaminhado para a coordenagdo
psicopedagogica.

O que se pode notar ¢ que, apesar de os professores, segundo os diretores, terem
formagdo deficiente no que diz respeito as caracteristicas de seus alunos adolescentes, ha um
esforco no sentido de tentarem compreender, contornar, negociar e/ou solucionar as
dificuldades diretamente com o aluno. Em ultimo caso, buscam a ajuda dos especialistas em
psicopedagogia (supervisor, orientador, psicologo).

Em uma entrevista, entretanto, o diretor disse que diante de qualquer problema ¢
acionado “o apoio da coordenagdo pedagdgica”. Este mesmo diretor, anteriormente, afirmou

que a “escola oferece treinamento aos professores nesse sentido”.



3.1.4. Da necessidade do conhecimento das caracteristicas da adolescéncia

A pergunta foi posta para investigar até que ponto ¢ importante para os diretores,
calcados em sua experiéncia profissional, que os professores dominem as peculiaridades do
adolescente.

Todos concordaram com a necessidade de um conhecimento mais detalhado e
especifico do aluno adolescente por parte do professor. Alguns exemplos bastante

representativos:

“Condi¢ao fundamental, além do conteudo.”

4

“Sim, a formacido do professor ¢ muito técnica,
especifica na area da disciplina.”

“Porque toda vez que o professor conhece a historia
do aluno, ele acolhe melhor o aluno. E, também, porque
assim ele sabera o que trabalhar e como se relacionar com

os alunos.”

(grifos autora)

Diante de tais respostas, deparei com uma primeira contradi¢do: mesmo considerando
que o conhecimento das questdes e dificuldades dos adolescentes por parte dos professores de
8 série ¢ fundamental para a eficiéncia do processo ensino-aprendizagem, esse fator ndo ¢
considerado por nenhuma das escolas critério relevante para a contratagdo de seus professores

de Ensino Fundamental.

3.1.5. Da necessidade de um curso de capacitacio
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Acompanhando a proposta da quarta questdo, pretendi avaliar a necessidade da
aplicagdo efetiva de uma pratica que pudesse, a0 mesmo tempo, informar os professores sobre
as caracteristicas proprias da adolescéncia, orientando-os no sentido de melhorar suas
habilidades e aprimorar o relacionamento professor-aluno.

Devo destacar alguns depoimentos por serem extremamente significativos no que se

refere a posicao da escola e suas dificuldades:

“E essencial. Melhoraria a qualidade do trabalho da
equipe. Porém, seria dispendioso, complicado e o préprio
professor tem pouco interesse.”

“Acredito até que isso deveria acontecer na
formacdo do professor. Sem esse treinamento ele seria
muito autoritario.”

“E valido. Muito valido. Faltam oportunidades.”

“Claro que sim. Seria interessantissimo. NOs
queremos esse treinamento.”

(grifos autora)

Nas respostas encontra-se um consenso em relagdo a necessidade de um curso de
capacitacao e reciclagem para os professores de adolescentes.

Percebi, entretanto, que had uma resisténcia e pouco interesse por parte do
professorado, na visdo dos diretores. Também, detectam-se problemas mais gerais e amplos,
talvez uma questdo que reflita bastante bem a atual situacdo da educagdo brasileira (pouco
investimento, auséncia de politica governamental, baixos saldrios,...), falta de oportunidades e

oferta desse tipo de servigo.



Reciclar, atualizar, ampliar conhecimentos, investir em novas tecnologias, adquirir
uma boa biblioteca e material didatico diferenciado ¢ dispendioso e, muitas vezes, frente as
demandas da escola, ¢ dispensavel e assunto ndo-prioritério.

Diante disso, segundo um diretor, o professor ja deveria ter sido formado e informado
sobre o tema Adolescéncia e Desenvolvimento em seu proprio curso de graduacio.

Acredito, também, que essa deveria ser uma realidade. Os cursos de
licenciatura oferecidos por faculdades e universidades deveriam dispor, em suas grades
curriculares, de disciplina que tratasse especificamente da psicologia da adolescéncia, o que
sanaria ou, a0 menos, minimizaria as dificuldades que surgem na relacdo professor-aluno e as

conseqiiéncias destas dificuldades refletidas diretamente no processo ensino-aprendizagem.

3.1.6. Do curso de capacitacao como influéncia na formacgao do educador

Neste caso, objetivei avaliar como os diretores percebem as diferencas entre “ser
professor” e “ser educador” e em que um curso de capacitacdo contribuiria para a formacao de
um educador.

Os diretores foram bastante positivos em suas respostas, sendo unanimes em relagdo a
aplicacdo de um curso de capacitagdo como fator de interferéncia e aprimoramento na pratica
de ensino.

O professor, segundo eles, estd concentrado na tarefa de transmitir os
contetidos de sua disciplina, esquecendo a importancia da afetividade e da qualidade da
interacdo com seus alunos. O professor seria aquele que informa o aluno, quer dizer,
compartilha certo conhecimento, e o educador, além de informar, teria o0 compromisso maior €

a responsabilidade de formar cidadaos participativos e criticos da sociedade.
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“Sem duvida, o professor tem que, antes de tudo, ter
consciéncia de que, além de passar o contetido da disciplina, ele
esta ajudando a formar cidadaos.”

“A educacdo passa pela afetividade. Muitas vezes, o
professor dissocia a afetividade do contetido.”

“Claro que sim. O professor que faz realmente o que ele se
propds ¢ um verdadeiro educador. Tem que ter vocacdo.”

“Com certeza. Como professores passam apenas
informacdo, entdo, com um curso assim, estariam preocupados em
formar cidaddos.”

“Sem sombra de duvida. O professor terd mais ‘jogo de
cintura’, porque o adolescente ¢ imprevisivel, ele tem muita
informacao (quantidade) e, muitas vezes, nao sabe lidar com elas.
O professor tem que ter flexibilidade. Hoje, a escola ndo é mais a
fonte de informagdo de conteudo, mas sim de formagdo de
cidaddos.”

Duas respostas muito interessantes revelam que o encaminhamento do processo de
ensino pode ser melhor estruturado e, portanto, com melhores resultados, a partir do

conhecimento especifico do adolescente, um ser em (trans)formagao e “imprevisivel”.

“Ele vai entender melhor o que o adolescente passa. Ele
vai, inclusive, adequar o contetido programatico e a atividade, de
acordo com a fase em questdo.”

“Sim. Acredito mesmo! Isso tiraria muito o fantasma acerca do
aluno. Ele precisa compreender que o aluno ¢ um ser em formacao,
que nesta idade ele ¢ imprevisivel. Compreendendo as
caracteristicas do desenvolvimento, fica mais facil a relagdo
professor-aluno, gerando melhores resultados no processo ensino-
aprendizagem.”

Formar e informar um jovem nas circunstancias atuais da educagdo nao ¢ tarefa das

mais faceis. No entanto, entendo que a escola como institui¢do ainda guarda o lugar em que o
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conhecimento ¢ valorizado, em que se aprende a conviver, socializar-se e, o fundamental,

tornar-se cidadao.

3.2. Anilise dos questionarios dos professores’

Como meu interesse principal estd voltado para a relagdo entre os professores e seus
alunos, entrevistei 30 professores de 8* série de diferentes colégios da cidade, para que
pudesse investigar essa relagdo a partir da visao de um dos protagonistas do processo ensino-

aprendizagem.

3.2.1. Do conhecimento dos aspectos caracteristicos da adolescéncia

Procurei avaliar o conhecimento dos professores sobre os aspectos que caracterizam o
desenvolvimento humano na fase da adolescéncia.
Nenhum dos professores entrevistados respondeu que conhece bem as fases do

desenvolvimento humano e, especificamente, a adolescéncia. Depoimentos como:

“Nao. Meu conhecimento ¢ relativo, uma vez que
nio possuo formacao especifica nessa area.”

“Ndo. O relacionamento professor-aluno ¢ muito
rapido, impossibilitando um contato maior.”

Alguns se mostraram sensiveis a certo numero de dificuldades ou problemas pelos
quais passam seus alunos, mas ndo organizaram tal conhecimento em relagdo aos problemas

proprios da adolescéncia.

2 Ver Anexo 2 — Questiondrio dirigido aos professores.



“Nao na sua totalidade, uma vez que nossos alunos
nesta faixa etdria (compreendida entre 13 e 17 anos) tém
disparidade de idéias e comportamento dificil de ser
interpretado no dia-a-dia de sala de aula.”

“Nao posso afirmar que conheco bem, pois o que
tenho de conhecimento foi adquirido com a experiéncia e
pela sensibilidade ao lidar com os alunos.”

No entanto, hd aqueles que entendem que a adolescéncia ¢ uma fase de

conflitos, de mudangas em varios niveis.

“Em geral, os alunos desta faixa etdria passam por
problemas afetivos e familiares que podem refletir em sua
identidade. Estdo sofrendo, também, mudancgas fisicas ¢
intelectuais muito intensas.”

“Sao pré-adolescentes e adolescentes, fase das mudancas
fisicas e psicoldgicas. O que gera conflitos e, muitas vezes,
grave crise de identidade.”

“Bem ndo diria, mas consigo acompanhar as mudancas
o
emocionais que ocorrem no dia-a-dia.”

“Aqueles considerados basicos, sim. O curso de
graduacdo proporcionou-me algumas orientagcdes €, por ser
mae e interessar-me sempre pelo assunto, posso me
considerar uma pessoa menos leiga.”

Também encontrei aqueles que conhecem parcialmente o desenvolvimento, por terem

formagdo especifica em uma area, por exemplo, Biologia e Educagdo Fisica.

“Mais ou menos. No sentido biolégico tenho um maior

conhecimento.”

“Sim, Conheco a taxinomia do desenvolvimento
motor, cognitivo e afetivo da crianga; fisiologia humana e um
pouco de psicofisiologia da emog¢ao.”
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Observei que os professores, de modo geral, possuem um conhecimento vago
sobre o tema. E um conhecimento menos aprofundado, mais compartilhado com o senso

comuim.

3.2.2. Dos problemas na rotina em sala de aula

Pretendo, agora, verificar os problemas enfrentados pelos professores no cotidiano da
sala de aula. Em termos gerais, os problemas listados pelos professores correspondem aqueles
citados pelos diretores.

O que percebi é que alguns docentes, com maior grau de consciéncia, identificam suas
principais dificuldades em sala de aula como conseqiiéncia da fase pela qual passam os
alunos. Porém, em sua maioria, eles nao relacionam diretamente os problemas com o periodo
atravessado pelo adolescente.

Notei, em professores de algumas escolas especificas (freqiientadas por alunos de
baixa renda), a preocupagdo com os conflitos vividos por seus alunos em casa e trazidos para
a sala de aula. Tais conflitos interferem sobremaneira em sua relagdo com os professores e 0s
colegas, comprometendo, assim, a aprendizagem.

Uma dificuldade observada diz respeito a sensibilizagdo e motivagao dos alunos
quanto ao conteudo programatico (principalmente em aulas de Lingua Portuguesa e
Literatura), uma vez que os estimulos recebidos no dia-a-dia sdo muitos e, por vezes (na
maioria delas), mais atraentes e menos desafiadores.

Os exemplos de sucesso que a sociedade nos impde através dos diversos meios de
comunicacao indicam que ndo € necessario estudar para ‘ganhar a vida’ ou adquirir status. De

certa forma, estes valores a que os alunos sdo expostos desencorajam, desmotivam e



desestimulam a busca do saber como fonte de prosperidade, crescimento e novas perspectivas.
Um depoimento aponta para essa questao:
“Falta de interesse por parte de alguns alunos, os

quais, mesmo motivados, ignoram as aulas devido a falta de
percepcao da importancia da aprendizagem.”

Em escolas de publico de classe baixa, os professores enfrentam problemas ainda mais
graves ou dificeis de contornar: falta de recursos financeiros, falta de apoio em casa,
adolescentes que sdo trabalhadores, entre outros desafios, o que, muitas vezes, gera
agressividade em sala. Os de escolas particulares sofrem com a indisciplina, a falta de
aten¢do, o desinteresse da geragdo Xuxa, dos games e Internet.

Os professores, dessa forma, encontram cada vez mais dificuldades para impor limites

e regras, motivar o estudo, relacionar-se de maneira adequada com os alunos.

3.2.3. Das solucdes

A pergunta foi elaborada com vistas a verificar a habilidade do professor para
solucionar os conflitos da interagao.

Os docentes tém a disponibilidade para o didlogo com seus alunos, de maneira a tentar
chegar a uma solugdo conveniente. Alguns se propdem até¢ mesmo a conversar em particular
com o aluno que se mostra “problematico”. Em ultimo caso, encaminham o problema a
coordenagdo psicopedagdgica, para proceder a solugdo mais adequada.

Dai observa-se uma segunda contradi¢do: os professores da escola cujo diretor afirmou
que os casos-problema eram encaminhados diretamente para a coordenacdo pedagdgica foram

unanimes em declarar que a primeira providéncia sempre ¢ o didlogo com os alunos.



Curioso destacar que nenhum dos professores entrevistados declarou usar de
autoridade ou autoritarismo para resolver e intervir nas questdes surgidas em sala de aula.
Enfatizaram muito como estratégias utilizadas o didlogo e a disposi¢do para modificar a
metodologia (aulas mais dindmicas e criativas, organizacao de tarefas em equipe, recursos
didaticos outros...).

No que tange as escolas, cujo publico ¢ socialmente menos favorecido, a estratégia
comum ¢ a conversa com Os responsaveis, que nem sempre conseguem administrar seus

proprios problemas.

3.2.4. Da necessidade do conhecimento especifico da adolescéncia

A pergunta foi posta na expectativa de que os professores admitissem que, conhecendo
0s aspectos cognitivos e afetivo-emocionais, tivessem mais facilidade para trabalhar o
contetido de sua disciplina com mais chance de sucesso.

Todos os professores de adolescentes consideram oportuno conhecer em maior
profundidade as caracteristicas proprias de seus alunos por diversos motivos:
desenvolvimento da seguranga, para o desenvolvimento do trabalho; compreensdo das
mudancgas, para diluicdo dos atritos; pré-requisito para o sucesso do trabalho e para a
qualidade da intera¢dao professor-aluno; bem como formac¢ao adicional para professores que

tenham conhecimento menos especifico na area pedagogica.

3.2.5. Da necessidade de um curso de capacitacio

100% de respostas positivas.

3.2.6. Da contribuicio do curso de capacitacao para a formacio do verdadeiro educador



100% de respostas positivas.

O objetivo das trés ultimas perguntas foi conscientizar o professor da
importancia de conhecer a fundo os mecanismos, as questdes, os conflitos do adolescente. Tal
conhecimento levara, com certeza, a uma pratica mais eficaz. Um curso de capacitagdo,
informacao e orientacdo seria indispensavel para sensibilizar o professor no que diz respeito a

sua formacao (conteudista, basicamente), para tornar-se um verdadeiro educador.

3.3. Analise dos questionarios dos alunos

3.3.1. Da importancia do estudo

Pretendi investigar o nivel de consciéncia do aluno para a importancia do estudo.

Na Escola A, de 33 alunos entrevistados, 30 acham que o estudo ¢ importante, o que
configura além de 90% das respostas. Na Escola B foram 30 num universo de 31, portanto,
acima de 96%; e na Escola C, observa-se o mesmo movimento em 24 dos 25 alunos
inquiridos, 96% do total de respostas.

Os alunos, em sua esmagadora maioria, quando questionados sobre o que os leva a
estudar, responderam diante das alternativas oferecidas que estudam porque “acham

importante”.



Evidencia-se que, mesmo com as diferencas claras e significativas dos niveis social,
econdmico e cultural entre as escolas, os alunos adolescentes t€ém a mesma expectativa em
relagdo ao estudo, como perspectivas de melhora e mais oportunidades na vida. A grande
parte dos adolescentes ja incorporou o estudo como valor importante, mesmo que em muitos

momentos em sala de aula parecam dispersos e entediados.

3.3.2. Do que se ensina na escola

O objetivo era avaliar o que o aluno pensa sobre o ensino da escola.

QUESTAO 2 INSTITUICOES
Vocé considera o que se ensina na escola: A(%) B (%) C (%) TOTAL(%)
E desnecessario e inutil para seu futuro - - - -
E necessdrio e til 21 22 40 27
Ha coisas tteis e inuteis, igualmente 72 74 4 54
Ha tudo que se precisa para o futuro 6 - 56 19

Cruzando os dados, pude notar que nas duas escolas em que os niveis socio-
econdmico e cultural sdo mais altos e mais proximos entre si, 0 ensino ndo ¢ supervalorizado,
isto €, os estudantes ndo reconhecem a escola como unica fonte de conhecimento, uma vez

que tém a oportunidade e o acesso mais facilitado a informagao.



Ja os alunos da Escola C acreditam que ali podem encontrar os meios necessarios para
construir seu futuro. A escola, como mesmo disse a sua diretora, ndo ¢ mais somente fonte de
informagdo, mas também de formacdo de cidaddos. Estes alunos véem a escola como o lugar
de possibilidade de novas perspectivas e de ascensdo social € econdmica.

Os resultados também indicam, de certa forma, que as escolas devem procurar rever
seus curriculos. Mas também, sob outro angulo, os alunos ndo “pintam” a escola como tao
horrorosa quanto no seu dia-a-dia. Mais uma de suas particularidades: a critica. Apesar disso,
quando solicitados a participar da pesquisa e indagados sobre o assunto, eles foram menos

rigidos em suas criticas.

3.3.3. Dos professores

A questdo pretende investigar como ¢ a avaliagdo do professor pelo aluno.

QUESTAO 3 INSTITUICOES
Na sua opinido, o professor deveria, principalmente: A(%) B(%) C(%) TOTAL (%)
Saber bem a matéria e ensina-la bem - 17 4 7
Ser mais amigo dos alunos 18 3 8 10
Respeitar ¢ atender as dificuldades dos alunos 51 29 44 41
Dominar bem o contetido ¢ sempre se certificar que foi 3] 51 44 4

bem compreendido

Apesar de todos os problemas “cronicos” que afligem a area da educagdo no Brasil,

parece que os jovens véem com bons olhos a atuag@o de seus professores.
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Percebe-se grande coeréncia entre as respostas dadas nessa questdo e as dadas por eles
na questdo 6 (que diz respeito as caracteristicas do professor ideal). Nao apenas em termos
absolutos, mas também havendo uma correspondéncia entre as respostas de cada escola.

Entre os alunos da Escola B, detectei uma preocupagdo maior com o dominio do
contetdo, assim como em 6. Na Escola A, tem-se o respeito, isto €, a postura ética como
destaque nas respostas escolhidas. Os estudantes da Escola C acreditam que dominar o
conteudo e respeitar o aluno sao dois aspectos importantes no perfil do professor. Parece que
os alunos de classe economicamente mais baixa enxergam seus professores de forma mais
positiva do que os outros.

Vé-se que de maneira geral, essas respostas apontam o perfil de um professor-

formador-educador ideal: aquele que respeita, ¢ amigo e conhece bem o seu oficio.

3.3.4. Dos modelos

Aqui, pesquisamos se os alunos seguem, ou nao, exemplos ou modelos.

QUESTAO 4 INSTITUICOES
Vocg: A (%) B(%) C(%)  TOTAL(%)
Considera seus professores “modelos” a serem seguidos 10 26 4 14
Nao seguiria 0 “modelo” de nenhum professor 14 - 8 7
Seguiria 0 “modelo” de apenas um professor 26 13 44 28
Nao costuma ter “modelos” de modo geral 50 61 44 51

Grande parte dos adolescentes afirmou que, em geral, ndo costuma ter modelos. Mas,

de qualquer maneira, uma parte significativa continua tendo os professores como modelos a
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serem seguidos e outros ndo negaram sua influéncia, embora ndo tenham tido tantos
professores como modelo.

Durante o periodo a que chamamos de adolescéncia, o individuo passa por conflitos
muitas vezes dolorosos, em todos os sentidos. A Psicologia tem tratado a adolescéncia como
uma fase do desenvolvimento que apresenta caracteristicas especificas, tais como rebeldia,
crise de identidade, etc. E durante a adolescéncia, também, que o jovem toma como exemplo
comportamentos, maneirismos e, até mesmo, o jeito de falar de grupos, idolos, enfim, pessoas
que ele admira com as quais se identifica e com quem deseja se assemelhar.

Porém, ¢ exatamente nesse periodo que, contraditoriamente, o individuo tenta provar
para si mesmo, e principalmente para o outro, que ele possui a propria identidade, o proprio
gosto, a personalidade propria.

Assim, conclui que, apesar de todos os estudos tedricos apontarem que os adolescentes
tém como caracteristica especifica seguir modelos (idolos, moda, girias, codigos, grupos...), as
respostas foram contrarias aos estudos, exatamente porque o jovem tem a necessidade de
tentar provar para o outro e também para si mesmo que ele possui identidade, ndo precisando
seguir qualquer modelo.

Ao responder que nao tem modelos, o aluno tenta se mostrar autonomo e independente

das opinides alheias.

3.3.5. Das tarefas

Aqui, os dados se mostraram bastante diversos. Houve grande disparidade entre as
respostas apresentadas pelos trés colégios. Quanto a qualidade das tarefas, os alunos da Escola
A consideram que os professores, em sua maioria, propdem tarefas desagradaveis. Na Escola

B, esses numeros foram iguais: os professores apresentam tarefas ora agradaveis, ora



desagradaveis. J4 na Escola C, e ndo pude mais me surpreender, os discentes avaliam as
tarefas, em sua maioria, como agradaveis.

No entanto, no que concerne a apresentacdo dos objetivos, os alunos das trés
instituicdes foram positivos em sua avaliagdo: pensam que os professores tém a preocupacao
de explicar os objetivos das atividades, independentemente de serem agradaveis ou
desagradaveis.

Penso que o grande desafio da escola atualmente ¢, sem duvida, conquistar a atengao
do adolescente para o estudo. Como dito anteriormente, sdao muitos os estimulos além deste.
Essa ¢ uma fase de grandes transformagdes ndo sé corporais, mas também de importantes
descobertas. Aliado a isso, vivemos um momento histérico de impetuosa corrente de
mudangas, com o abalo e a reconfiguragdo de certas instituigdes ¢ a alteragao de valores.

Em face disso e levando em conta o pouco apelo metodoldgico de nossas escolas, o
professor deve ser capaz de (e estar didaticamente preparado para) articular os diferentes
conhecimentos a que seus alunos sdo expostos com o seu contetdo, e, ainda, saber utilizar as
diversas e novas tecnologias como instrumento acessorio a sua pratica.

E bem verdade que tal proposta soa como utopia diante do anacronismo de nossas
escolas, mas ndo ¢ possivel fechar os olhos a questdo e € necessario tentar a superacao dos
problemas educacionais.

Com todos os problemas que se configuram, a escola ainda ¢ o lugar em que o saber ¢

valorizado e no qual o ser humano se socializa, aprende a conviver e a tornar-se cidadao.

3.3.6. Das caracteristicas do professor ideal

Dentre as cinco principais caracteristicas destacadas, consideradas as fundamentais em

um professor, observamos que os itens relacionados a pratica pedagogica, quais sejam:



dominar o conteudo, explicar adequadamente a matéria, ser dinamico, motivador, inovador,
criativo, sdo apontados em numero bastante inferior as caracteristicas que dizem respeito a
afetividade, ao relacionamento, a postura ética do professor.

Podemos dividir da seguinte forma as respostas dadas pelos alunos: pedagogicas,
ético-estéticas e afetivo-relacionais.

Observe o quadro abaixo:

Numero de estudantes entrevistados 89
Numero de caracteristicas mencionadas 445

Aspectos psicopedagogicos %
Pedagogicos 38
Afetivo-relacionais 37
Etico-estéticos 25

Cada “bom professor” tem qualidades proprias. Além disso, a sua boa qualidade
também depende das caracteristicas e dos motivos de seus alunos.

Salta aos olhos, no quadro apresentado, que os alunos ddo mais importancia a soma
das qualidades éticas do professor com as qualidades emocionais que ele introduz em suas
relacdes interpessoais do que a sua competéncia profissional técnico-tedrica.

O professor ideal se caracteriza, pois, de acordo com os alunos, por trés tragos

principais e imprescindiveis: amizade, respeito e fonte de informagdes.

3.4. Integracao dos resultados mais relevantes

Verificou-se que tanto diretores quanto professores foram unanimes no que diz

respeito a necessidade de um curso de capacitagcdo/reciclagem na area de Psicologia da

Adolescéncia.



Apesar de os docentes terem declarado que possuem certo conhecimento especifico
sobre a adolescéncia e que até mesmo, nos cursos de graduacdo, tenham sido orientados
acerca do assunto, reconheceram que sua formagdo ainda ¢ deficiente para administrar os
conflitos surgidos em sala de aula, e para garantir a qualidade da interacdo com os alunos e o
sucesso da aprendizagem.

Os professores, notadamente os da classe de mais baixa renda, tém consciéncia de seu
papel de educadores e estao comprometidos com a formagao de verdadeiros cidadaos, prontos
a lutar e garantir os seus direitos.

Dentre os alunos, o que pude observar, ¢ que, a despeito do nivel socioeconomico e
cultural dos alunos pesquisados, todos eles apresentam as caracteristicas proprias dessa fase
do desenvolvimento humano. Quer dizer, apesar da influéncia de fatores contextuais e
histéricos, os alunos se comportam e se manifestam de acordo com os tracos marcantes da
adolescéncia: rebeldia, que se traduz em indisciplina; critica, que muitas vezes ¢ interpretada
como transgressdo de limites e desrespeito a hierarquia; conflitos, confundidos com
dificuldade de relacionamento ou teimosia; ¢ devaneios naturais, resultando em falta de
aten¢do e concentragdo, “lida” como indiferenca e desinteresse pelas atividades em aula.

A diferenca social emerge da diferenga de expectativas desses alunos em relagdo a
escola. Os de classes menos favorecidas depositam suas esperancgas na escola, no sentido de
que a educacao formal pode lhes proporcionar melhores oportunidades de trabalho e ascensao
social. J4 os de classes mais favorecidas acreditam que a formagdo geral ndo se restringe a
escola, sendo possivel a busca de informagao e crescimento em ambiente extra-classe.

No entanto, o que se mostra com destaque € a opinido geral dos alunos, ndo entrando
no mérito da divisdo de classes, ou seja, ndo ¢ suficiente que o professor tenha habilidades

tedricas e técnicas, mas também, e principalmente, que seja capaz de gerenciar as relacdes



interpessoais, no sentido de compreender e respeitar as modificacdes que se operam ao longo
do seu desenvolvimento.

Exige-se dos professores, portanto, que busquem orientacdo no sentido de se
aproximarem ao maximo de tais caracteristicas fundamentais citadas pelos alunos. Para tanto,
faz-se necessario encaminhar as escolas e instituicdes de ensino superior uma proposta de

curso de capacitagdo/reciclagem.

CONCLUSAO

Este trabalho foi concebido a partir da observagdo de que havia uma lacuna na
formag¢do de professores de adolescentes. Minha preocupacdo foi, entdo, demonstrar a
necessidade de um curso de capacitacdo e orientagdo para esses professores, a fim de que o
processo ensino-aprendizagem se desse de forma eficiente.

Os resultados sintetizados na secao 3.4. nos permitem, a esta altura, fazer algumas

generalizagdes acerca da pratica pedagogica:



b)

d)

g)

h)

a direcdo das escolas, ao contratar seu corpo docente, ndo se preocupa com

a formagao especifica do candidato em Psicologia do Desenvolvimento;

diretores e professores sdo categdricos ao afirmar a necessidade de um

curso de capacitacao/reciclagem na area de Psicologia da Adolescéncia;

a grande maioria dos professores reconheceu ndo ter formagao solida, que

sustente a qualidade da relagdo com seus alunos em sala de aula;

os docentes, principalmente os que atendem ao publico de renda mais
baixa, mostraram-se bastante conscientes no que diz respeito ao seu papel

de formacao de cidadaos;

os alunos, independentemente de classe socioeconomica, consideram que o

estudo ¢ importante para a vida;

alunos de classes menos favorecidas apontam a escola (o ensino, de forma

geral) como lugar em que se pode adquirir conhecimento global;

segundo os alunos, o professor ideal ¢ aquele que retine trés caracteristicas

fundamentais: respeito, amizade e conhecimento;

destaca-se que, apesar das diferencas sociais, econdmicas e culturais, todos

os alunos apresentam as caracteristicas proprias da adolescéncia.



Fica evidente, diante disso, que ¢ necessario e fundamental que todo professor, que se
dispde a trabalhar com adolescentes, esteja devidamente preparado, informado e capacitado
para lidar com as questdes que caracterizam esse periodo.

Nao significa, entretanto, que o docente esteja pronto ¢ acabado, mas que esteja
consciente de que o conhecimento ¢ um processo continuo e constante de renovacao,
flexibilidade, aperfeigoamento e comprometimento historico-social.

Qualquer professor que se propde a trabalhar com adolescentes deve, como condig@o
sine qua non, conhecer bem a clientela com a qual ird lidar. Este conhecimento deve se
estender a todos os aspectos do desenvolvimento humano: cognitivo, social, biologico e,

principalmente, afetivo-emocional, fonte de tantos conflitos vividos pelo adolescente.
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ANEXOS

ANEXO 1 - QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS DIRETORES

Questionario investigativo para Dissertacdo de Mestrado
Mestranda: Dione Senna Guimaraes Fernandes

Escola:
Endereco:
Diretor:

Perguntas:

1. Que critérios sdo utilizados para contratacdo de professores do Ensino Fundamental?



2. Quais sdo os principais problemas que os professores de 72 e 82 séries enfrentam na rotina de sala de aula?

3. Normalmente, que recursos sao utilizados por estes professores para solucionarem os problemas mencionados?

4. Vocé considera oportuno que os professores de 72 e 82 séries conhegam mais profundamente as caracteristicas
proprias de seus alunos? Justifique a sua resposta.

5. Vocé julga valido um treinamento especifico, dirigido a professores de 72 e 82 séries do Ensino Fundamental,
objetivando aumentar conhecimentos sobre as caracteristicas especificas desta etapa do desenvolvimento e,
ainda, orientar para que haja expansao das habilidades do docente que lida com esta clientela? Justifique a sua
resposta.

6. Acredita que através de um treinamento neste sentido o professor podera tornar-se melhor educador?
Justifique a sua resposta.

ANEXO 2 -QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS PROFESSORES

Questionario investigativo para Dissertacdao de Mestrado
Mestranda: Dione Senna Guimaraes Fernandes

Escola:
Enderecgo:
Professor:
Disciplina:
Série:

Perguntas:

1. Vocé conhece bem os aspectos que caracterizam o desenvolvimento humano na fase pela qual passam os seus
alunos?

2. Quais sdo os principais problemas que vocé enfrenta na rotina de sala de aula?



3. Normalmente, que recursos sdo utilizados para solucionar tais problemas?

4. Vocé considera oportuno que os professores de 72 e 82 séries do Ensino Fundamental conhegam mais
profundamente as caracteristicas proprias de seus alunos? Justifique a sua resposta.

5. Vocé julga valido um treinamento especifico, dirigido a professores de 72 e 82 séries do Ensino Fundamental,
objetivando aumentar conhecimentos sobre as caracteristicas especificas desta etapa do desenvolvimento e,
ainda, orientar para que haja expansao das habilidades do docente que lida com esta clientela? Justifique a sua
resposta.

6. Acredita que através de um treinamento neste sentido o professor podera tornar-se melhor educador?
Justifique a sua resposta.

Obrigada!

ANEXO 3 — QUESTIONARIO DIRIGIDO AOS ALUNOS

Mestrado em Psicopegagogia
Mestranda: Dione Senna Guimaraes Fernandes

Escola:
Série: Sexo: Fem( ) Masc( ) Idade:

Questionario investigativo direcionado a alunos de 72 e 82 séries do Ensino Fundamental

1. Vocé estuda por qué:

() acha importante.

( ) é obrigado pelos pais.
() todo mundo estuda.

() nunca pensou sobre isso.

2. Vocé considera que, geralmente, o que se ensina na escola:
( ) é desnecessario e inGtil para o seu futuro.

( ) é necessario e til.

( ) ha coisas Uteis e inGteis igualmente.

( ) ha tudo que se precisa para o futuro.

3. Na sua opinido, o professor deveria, principalmente:
( ) saber bem a matéria e ensina-la bem.



() ser mais amigo dos alunos.
( ) respeitar e entender as dificuldades dos alunos.
( ) dominar bem o contetido e sempre se certificar de que foi bem compreendido.

4. Vocé:

() considera seus professores "modelos” a serem seguidos.
( ) ndo seguiria 0 “modelo” de nenhum professor.

() seguiria 0 “modelo” de apenas um professor.

( ) ndo costuma ter “modelos” de modo geral.

5. A maioria de seus professores:

a) ( ) propde tarefas agradaveis.
( ) propoe tarefas desagradaveis.

b) ( ) explica os objetivos das tarefas.
() ndo explica os objetivos das tarefas.

6. Cite 5 caracteristicas que vocé considera fundamentais em um professor:

iAW

Muito obrigada!



