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Resumo: Este estudo versa sobre elementos constitutivos da comunicagdo intrapessoal e
interpessoal nas praticas educativas de professores universitarios e objetiva trazer a tona algumas
falas docentes que contribuem para dificultar a aprendizagem dos alunos. O suporte teérico adveio
de varios autores, dentre os quais Contreras (1997); Marcelo Garcia (1999); Tardif (2000); Bastos &
Nardi (2008); Marcelo Garcia (1999); Pimenta & Ghedin (2008). Os procedimentos metodoldgicos
foram centrados na pesquisa bibliografica, na observacdo participante e em historias de vida. Os
sujeitos da pesquisa foram 64 professores distribuidos em cinco cursos de graduacdo: Pedagogia,
Biologia, Fisica, Matematica e Quimica pertencentes a duas Instituicdes de Ensino Superior — IES,
sendo uma publica e outra privada. Os resultados sinalizam ndo s6 para a necessidade de um amplo
debate sobre os saberes docentes, mas também de se inserir disciplinas que enfoquem as questfes
de comunicacdo nos cursos de formacéo de professores.
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Abstract: This study deals with the constituent elements of intrapersonal and interpersonal
communication in the educational practices of professors and aims to bring out some statements that
teachers contribute to hinder student learning. The theoretical support stemmed from several authors,
among whom Contreras (1997), Marcelo Garcia (1999); Tardif (2000); Bastos & Nardi (2008), Marcelo
Garcia (1999); Ghedin & Pepper (2008). The methodological procedures were focused on bibliographic
research on participant observation and life stories. The study subjects were 64 teachers spread over
five courses: Pedagogy, Biology, Physics, Mathematics and Chemistry from two HEIs - IES, one public
and one private. The results point to the need not only for a broad debate about the teaching
knowledge, but also to enter disciplines that address the communication issues in teacher training
courses.
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Introducéo

Muitos debates académicos tém sido travados sobre formacédo de professores, e
colocados a disposicdo dos varios veiculos de divulgacao cientifica. Os artigos em
PDF, disponiveis na Internet, sdo significativos em nimero e em diversidade de
abordagem. S&o assinados por mestrandos, mestres, doutorandos, doutores e poés-
doutores inseridos em diferentes contextos, que se debrugcaram sobre esse objeto
de investigacéo, tentando compreendé-lo, refleti-lo, analisa-lo e, obviamente, deixa-
lo melhor a partir da contribuicdo fomentada apds todo o processo de investigacdo
e producéo do conhecimento. Mas qual o foco desses debates?

Eles vém sendo conduzidos com base em perspectivas que fogem do senso comum,
ou seja, da ideia de que o bom professor se faz na pratica, ndo necessitando de
formacao, pois a “experiéncia é o que conta”, isto pode ser traduzido por dominar o
conteudo e ja acumular alguns anos de sala de sala, Carvalho & Gil-Perez (1995)
abordam essa questao.

Neste estudo pretendemos demonstrar as interferéncias e contribuicbes da
comunicacdo intrapessoal e interpessoal aos saberes docentes; entretanto,
necessitamos retroceder algumas décadas para melhor entendermos como as
discussfes tém sido encaminhadas, objetivando contextualizar nosso objeto de
investigagdo para situarmos 0 nosso proprio foco. Vejamos, resumidamente, as
contribuicdes trazidas por diversos autores encharcados, obviamente, pelas ideias
gue circulavam no espaco social no tempo especifico de cada producéao.

A trajetdria da formacao dos professores a partir de 1960

Nas décadas de 60 e 70, as teorias Comportamentalistas (Behavioristas) estavam
em voga, preceituando que a aprendizagem era como a aquisicdo de
comportamentos expressos, atraves de relacdes que envolvam um estimulo e uma
resposta. Na esteira dessas teorias, 0os cursos de formacdo de professores foram
cobrados no sentido de se ressignificarem, incluindo em sua matriz curricular uma
sélida base em psicologia comportamental, gerando com isso o0 professor
técnico, com habilidade suficiente em ciéncias do comportamento, capaz de
entender e direcionar o comportamento dos alunos em sala de aula, principalmente
no que se relacionava a aprendizagem ancorada no estimulo-resposta.
(CONTRERAS, 1997; MARCELO GARCIA, 1999; TARDIF, 2000; BASTOS & NARDI,
2008). Esse modelo ficou também conhecido como o da “racionalidade técnica” ou
“aplicacionista” (CONTRERAS, 1997; TARDIF, 2000; BASTOS & NARDI, 2008).

Na década de 80, o modelo da racionalidade técnica foi questionado por varios
autores, dentre os quais Schon (2000), Tardif (2000) que consideravam que a
aplicabilidade comportamental ndo se efetivava plenamente em situacdes de
incerteza, singularidade, instabilidade, conflito de valores vivenciadas em sala de
aula. Para esses autores, tais situacoes, tipicamente humanas, ndo poderiam e nem
deveriam ser controladas por tecnologias operatoérias. A questdo ética também foi
ventilada: Por que a educacédo teria que legitimar o controle dos seres humanos?
Em vez de se reforcar os procedimentos de ensino, os cursos de formacédo de
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professores deveriam aprofundar as discussdes sobre a finalidade do trabalho
educativo. (CONTRERAS,1997; BASTOS & NARDI, 2008).

Os trabalhos de Schon (2000) deram énfase a existéncia de um conhecimento
pratico, que fundamenta o trabalho do professor em sala de aula: o conhecimento-
na-acdo. Mas ele ndo parou ai, foi um pouco mais além, potencializando as
habilidades de ‘“reflexdo- na- acdo” e ‘reflexdo-sobre-a-acado”. Tais estudos
construiram um novo modelo de professor: o reflexivo. Nesta linha de pensamento
surgiram varios trabalhos, dentre os quais: Alarcdo (1996); Contreras, (1997);
Marcelo Garcia (1999); Pimenta & Ghedin (2008). Bastos & Nardi (2008, p. 15),

citando Contreras (1997), dizem que:

Nos ultimos anos, o modelo do professor reflexivo vem sofrendo uma
série de criticas, dentre elas a de que a reflexdo a ser empreendida pelo
docente ndo visa a um objeto definido, tendendo a ficar restrita a
questbes imediatas das situacbes de aula, de forma a ignorar os
determinantes econdmicos, sociais, politicos e culturais que influenciam
0 processo de ensino e aprendizagem.

Esses autores falam da forte reacéo ao tecnicismo e ao modelo classico do professor
reflexivo, defendendo um novo modelo, o do professor como um intelectual critico.
Entende-se, nesse modelo, um professor que vislumbre sua atuacédo docente sobre
varios angulos, a saber: a questdo ideologica, econdmica, social, politica. Um
professor que enxergue os alunos em seus diversos contextos e se comprometa com
as transformacdes sociais, minimizando as situacfes de desigualdade, de opressao,
de exclusdo. Um professor critico, mas tendo as teorias como base dessa critica
para subsidiar a andlise das estruturas sociais numa perspectiva dialética.

A comunicacdao intra e interpessoal e suas implicacfes nas praticas docentes

Apoés esta sucinta retrospectiva sobre a formacéao docente, adentraremos em Nnosso
foco especifico, relacionando a comunicacgéao intra e interpessoal dos professores e
suas implicacdes no processo de aprendizagem. Vivenciamos a ditadura militar
durante nossa formacdo universitaria e tal experiéncia nos leva a dizer que a
ditadura no Brasil ndo acabou como muitos julgam, ela resiste por meios
transversais, principalmente na escola, perpetuada por professores autoritarios que
tanto no discurso quanto em suas praticas ditas “educativas” delimitam muito bem
guem é gue manda, quem controla, quem determina. De onde vem esse saber? A
guem ele interessa? Por que muitos professores ainda teimam em legitimar o
controle sobre outro ser humano? Por que policiar a producao intelectual? O que é
certo e o que é errado? Como vivem e o que fazem esses professores? Qual a sua
formacdo? Tais questdes sao relevantes, pois ndo podemos olhar a pratica docente
isoladamente. Os saberes docentes ndo caem do céu, eles sdo frutos de muitas
lutas, entremeadas por angustias existenciais, repressao, exclusdo, eles fazem
parte da identidade docente e devem ser estudados nessa perspectiva integradora
(GUIMARAES, 2005).

As vezes, nos surpreendemos tirando folga de algo que n&o fizemos e ficamos
angustiados, até com remorso desse “6cio” usurpado do nosso comprometimento
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intelectual. Estamos tdo acostumados a preencher o tempo que esquecemos que
precisamos de um espaco livre para criar. Por que a maioria dos professores n&o se
permite essa folga? O que leva os professores a ministrarem aulas em trés turnos?
Por que os docentes se submetem a condicbes salariais aviltantes, que
desumanizam e ainda produzem sentimento de culpa? Sao muitos os elementos
constitutivos do trabalho docente (OLIVEIRA, 2004). Analisaremos algumas
categorias atreladas a comunicacdo. Qual o motivo dessa opgéao? E simples, talvez
nem justifique, apenas explique. Vejamos:

Ao longo da nossas experiéncias no magistério (da Educacao Infantil ao Doutorado)
temos presenciado Vvarias cenas e ouvimos muitas falas que evidenciam acfes
inadequadas dos professores e, na maioria das vezes , elas ndo estavam nas
variaveis de formacdo de professores, isto €, na formacao cientifica, caracterizada
pela sua titulacdo, tendo como escala a Licenciatura, o Bacharelado, a
Especializacdo , o Mestrado e o Doutorado; na formacdo pedagdgica -
profissional, evidenciada em termos quantitativos, ou seja, numeros de formacao
pedagogica especifica, Estagio Docéncia, Curso de Ciéncias Pedagogicas ou de
Educacdo; ou na formacao continuada, que enfatiza os numeros de trabalhos de
divulgacdo cientifica, cursos de aperfeicoamento etc.

As variaveis me3ncionadas estavam, acreditamos, em uma lacuna referente aos
saberes docentes: a comunicagdo, que nao é trabalhada nos cursos de formacao
de professores, em seus diversos niveis. E provavel que essa lacuna esteja atrelada
as duas concepcdes fundamentais da pratica educativa, oriundas da nossa cultura,
isto é, a pratica educativa como arte ( que valoriza a técnica objetiva) e a pratica
educativa guiada por valores (que valoriza a subjetividade, as normas, os interesses
em conformidade com uma ordem de valores), deixando de fora uma terceira
concepcao: a educacdo enquanto interacdo. (TARDIF, 2002). Tal concepcéo é
defendida na contemporaneidade por varias teorias, a saber. o simbolismo
interacionista, a etnometodologia, a teoria da racionalidade e, obviamente, a teoria
da comunicacdo. Nao estamos reportando-nos as interagfes socraticas ou dos
sofistas atreladas ao saber falar, saber-pensar, saber-organizar o discurso racional,
embora reconhecamos 0 quanto esses saberes sdo importantes em todas as areas
do conhecimento. A interacdo como pratica educativa vai mais além e Tardif (2002,
p. 167 ) vem a esclarecer tal amplitude.

Ensinar é entrar na sala de aula e colocar-se diante de um grupo de
alunos, esfor¢cando-se para estabelecer relagdes e desencadear com
eles um processo de formagdo mediado por uma grande variedade
de interacdes. A dimenséo interativa dessa situacdo reside , entre
outras coisas, no fato de que, embora possamos manter os alunos
fisicamente numa sala de aula, ndo podemos obriga-los a participar
de um programa de agcdo comum orientado por finalidades de
aprendizagem: é preciso que 0s alunos se associem, de uma maneira
ou de outra, ao processo pedagdgico em curso para que ele tenha
alguma possibilidade de sucesso.
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Mas como interagir com a turma, se muitas vezes os professores néo interagem com

eles mesmos? Encontram-se perdidos frente a realidade circundante, precisando
urgentemente se encontrarem, principalmente no campo profissional.

Dados extraidos da pesquisa de campo evidenciaram algumas questdes
concernentes a comunicagao intrapessoal em professores (64) em salas de aulas
dos cursos de Pedagogia, Biologia, Matemética, Fisica e Quimica em duas
Instituicdes de Ensino Superior - IES, sendo uma publica e outra privada (uma
turma de cada curso , nas duas IES), localizadas no municipio de Manaus. Vejamos
o que foi percebido por ocasido da observacao participante e pincado das histdrias
de vida desses professores.

a) Falta de identificacdo do professor com a docéncia, evidenciada quando o (a)
professor (a) ndo esconde de ninguém a sua vontade em trocar de profissdo e
fala abertamente que s6 se encontra ali por falta de uma outra opcéo;

“‘Nao sei quem inventou a docéncia, se pudesse voltar no tempo
escolheria outra profissao”.

“Assim que concluir a pés-graduacdo vou fazer um concurso para
gualquer reparticdo publica, faco qualquer coisa, menos em sala de
aula”.

b) Dissintonia com a disciplina que leciona. Isso ocorre, muitas vezes, pelo fato do
(a) professor (a) ser praticamente obrigado (a) a assumir disciplinas fora da sua
matriz ocupacional, apenas para suprir as deficiéncias do sistema educacional,

“Sou bidlogo, mas estou ministrando aulas no curso de matematica. Era pegar ou largar”.

“Sou pedagoga de formagao, mas minha disciplina é antropologia,
gostaria muito de ministrar as disciplinas que domino, mas ndo tem
dado”.

c) Angustia existencial advinda de inumeros problemas bio-psico-social-espiritual
gue deixam (a) professor (a) fragilizado (a) em varios aspectos, interferindo
negativamente em sua atuacao em sala de aula;

“Eu trabalhava na pés-graduacéo porque gostava e precisava, mas
descobrir que serve sO para pagar imposto de renda enquanto a
familia fica a revelia”

“Agora ou a gente faz mestrado ou pega a conta, pois a institui¢ao ja
disse que os dias dos especialistas estdo contados. Onde vou
arrumar um mestrado do dia para noite?”” “Jesus um dia vai me tirar
da sala de aula” .

d) DistorcBes cognitivas, que segundo Barbosa (2010) sdo advindas do modo
equivocado de olhar o mundo, a profissdo e as inovacdes, tais como as que foram
registradas durante a observacao participante:
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Catastrofizac&o: E uma distorgdo cognitiva muito freqiiente nas pessoas de todas
as faixas etérias. Consiste em potencializar os fatos ocorridos de modo a dar a eles
uma dimenséo ampliada, transformando uma coisa simples, que pode ocorrer com
uma infinidade de pessoas durante sua trajetéria de vida, em verdadeira catastrofe,
como se fosse algo terrivel de suplantar. Todas as demais possibilidades de analise
dos fatos sdo podadas, priorizando-se o lado ameacador do evento. Pessoas
catastroficas sempre apostam no fim:

"Se eu perder este emprego serd meu fim. Esta turma esta acabando
comigo”.

‘O fim da educagéo esta proximo, bem préximo. Ninguém quer ser
mais professor”.

Emocionalizacdo: Essa distorcdo cognitiva esta relacionada com a percepcao
equivocada de que os sentimentos sao fatos, ou seja, as pessoas deixam que 0S
sentimentos guiem a interpretacdo da realidade, presumem que reacdes emocionais
refletem as situac¢des verdadeiras na base do “sinto, logo existe”.

Essa distorcdo € muito frequente entre as pessoas apaixonadas e que ficam cegas
de paixdo, ndo enxergando os fatos como realmente sdo. O efeito da emocao
camufla a realidade e os fatos aparecem as vistas dos emocionados tal qual eles
guerem ver. O sentimento envolve os fatos, dando a eles um verniz de verdade.
Pessoas que apresentam essa distorcdo cognitiva vivem se lastimando.
Encontramos professores que ndo estavam apaixonados, mas sim estressados e
gue repetiam as frases:

“Sinto que meus alunos estdo magoados comigo”; “Sinto que a
pedagoga ndo gosta de mim, ela mudou tanto”; “Sinto que estou
perdendo espaco;” “Sinto cheiro de traicdo no ar; “Sinto que estou
sendo deixada de lado, que eles ndo me respeitam”; “Olhe, eu
sempre tenho bom faro e o clima ndo esta bom, o ambiente esta
pesado”.

Polarizacao: A polarizacéo consiste na adocdo dos dois extremos na base do “tudo
ou nada” de modo excludente, como se existissem apenas o preto e o branco, os
diversos tons de cinza sdo excluidos pelas pessoas que adotam esse tipo de
distorcdo cognitiva. Os fatos séo vistos apenas em duas formas de situacfes e séo
excludentes, é uma coisa ou outra. O continuum € totalmente apagado. Os fatos e as
pessoas sdo vistos de forma absoluta. O processo de transformacéo € negado. Tudo
fica meio congelado na base do € ou nao é. Ou seja, a pessoa ndo tem meio termo.

“Deu tudo errado no dia da avaliagdo” “Ou fago perfeito, ou nado
faco”; “Todos os alunos me hostilizam”; “ Nada vale a pena com
essa turma”; Comigo é assim: ou estuda ou se lasca".

Abstracdo Seletiva: Nesse tipo de distor¢do, uma parte negativa da situacéo real €
recortada e supervalorizada, realcada como se fosse o todo. O que ha de positivo na
situacdo ndo é analisado. Ha toda uma complexidade que precisaria ser refletida,
mas a visdo € em tunel, focada apenas em uma parte (a negativa); uma espécie de

é
filtro mental é acionada fazendo com que a pessoa ndo perceba o positivo da
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situacdo. Ex: “A avaliagdo que os alunos fizeram de mim foi péssima.” (a professora
era de matematica e fez comentérios sobre como os alunos a avaliaram no sistema
eletrénico institucional. Verificamos a ficha de avaliacado da professora e vimos que a
avaliacdo negativa foi pontual, no item relacionado ao relacionamento professor x
aluno. Outra docente confidenciou: “Minha relagdo com essa turma é uma droga”
(devido a um desentendimento pontual, o que existia de positivo na relagdo ndo foi
levado em conta, foi apagado no discurso docente);

Leitura Mental: A leitura mental € um tipo de distor¢do cognitiva caracterizada pelo
pré-julgamento que a pessoa faz sobre o0 que os outros estdo pensando, ndo
levando em consideracdo outras hipoteses possiveis. A pessoa julga ser capaz de
identificar o pensamento alheio sempre negativo a ela:

“A diretora ndo gostou da minha desculpa”; “ Eles, os alunos, estdo
me achando nervoso”; “Tenho certeza de que eles pensaram mal de

mim-.

Rotulacéo: Colocar rétulos em tudo € o que caracteriza esse tipo de distorcao
cognitiva. Os rétulos podem ser colocados em pessoas ou situagdes. Funcionam
como um carimbo pré-fixado. Os rotulos séo terriveis, pois atuam como obstaculos,
barreiras cognitivas, dificultando a aproximacdo das pessoas e as solugcbes dos
problemas.

“‘Nao gosto de trabalhar com eles, sdo incompetentes”; “Sou
destrambelhada, vou me atrapalhar toda com essas inovacdes
tecnolégicas”; “Essas reunides sao pura perda de tempo, nao levam a
nada.”; “Eles nao querem nada com nada, sao desligados”; “Sao

todos semi-analfabetos”.

Adivinhacéao: Prever o futuro, antecipando problemas que ainda nao existem e que
provavelmente ndo venham a existir sdo caracteristicas dessa distorcdo cognitiva. A
pessoa vive pensando que sabe 0 que vai acontecer. Evoca perspectivas negativas
sobre possiveis fatos futuros, como se tudo se desdobrasse de modo negativo e
catastrofico.

“Nao vou me sentir bem na formatura, a festa sera uma droga”; “Eu
vou fazer, mas sei de antemao que vai dar tudo errado, esses alunos
nao prestam atencdo em nada”; “Futuros bidlogos? Isso nao vai
existir’. “Quem imagina que vai se sair bem no mercado de trabalho
estd redondamente enganado, pois ndo vai ter nem mercado e nem

trabalho para vocés”.

Personalizacdo: No caso em tela a pessoa puxa para si tudo de mal que acontece
ao seu redor. Ela se considera a grande azarada, “pé frio”, e pensa que 0s outros a
culpardo por aquilo que der errado. Ela é incapaz de perceber que, se algo ndo deu
certo, existem outras implicacfes de pessoas ou acontecimentos que favoreceram a
situacao.

“Aquela confusdo comegou por minha culpa”; “Eu sou culpado pelo

projeto n&o ter sido aprovado”; “ Eu sou culpada de meus alunos n&o
terem se saido bem no ENADE”; “A situagcdo esta ruim por minha
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culpa”.”Eu sinto um grande sentimento de culpa pelo que aconteceu,
eu deveria ter continuado meu curso de pés-graduacao”.

Desqualificacdo do positivo: Aqui ocorre algo interessante: a pessoa, mesmo
diante de uma situacdo positiva, de sucesso, passa a desqualificd-la, colocando
defeitos inexistentes ou negando o mérito alegando facilidades, como se tudo fosse
trivial. A visdo negativa se apoia em desqualificar aquilo que se oporia a ela.

“Sucesso! Que sucesso? Estava facil demais, qualquer um faz isso”;
“Aluno tem que fazer isso mesmo, ndo é meérito, nem talento, é
obrigagdo, ele s6 estuda, ndo faz outra coisa na vida”; “Eles s6
elogiaram por pena”; “N&o era elogio ndo, era gozacao, ele que ndo
se tocou”.

Minimizacdo e Maximizagcéo: Observa-se nesse tipo de distorcdo cognitiva que as
experiéncias e caracteristicas positivas da propria pessoa e também dos outros sao
minimizadas. Ou seja, o0s talentos e as virtudes passam a ser defeitos e as
experiéncias e caracteristicas negativas passam a ser potencializadas.

“Sempre tive notas excelentes, mas nao sou bom professor € nem
inteligente”; “Nao sei como ela passou no vestibular, é burra que doi’;
“Nao sei como ele conseguiu tal emprego, além de calouro é um

incompetente de marca maior”; “ Ela é inteligente, mas é feia”.

Hipergeneralizacdo: Trata-se de perceber num fato especifico um padrao universal.
Isto €, achar que o que ocorre aqui, em nivel pessoal, empresarial ou familiar, ocorre
sempre, em qualquer lugar do mundo em que a pessoa esteja e, obviamente, ocorre
na faculdade.

“Se ndo me sair bem aqui, numa particular, ndo me sairei bem
numa estadual ou federal”; “Eu sempre coloco tudo a perder”; “Nao
tenho sorte com as turmas”; “ Se eles agem assim em casa, devem
agir assim na faculdade e no trabalho”.

Imperativacdo: Nesse caso € comum pensar tendo como base as expressoes
imperativas, tais como: “deveria” ou “tenho que” e interpretar os fatos em termos
de como eles deveriam ser e ndo como eles realmente sado. O uso de afirmacdes
absolutistas € comum e objetiva obter motivacbes e modificar comportamentos.
Geralmente sdo demandas cognitivas feitas a prépria pessoa, aos outros e ao
contexto em que ela esté inserida, buscando justificar algo ou 0 ndo cumprimento da
demanda criada.

“Eu ndo deveria ficar chateado com meu coordenador”; “Eu tenho
que ser perfeito em tudo que fago, assim eles gostardo de mim”; “Eu
tenho que controlar tudo”; “Eu tenho que fazer esses alunos
estudarem, caso contrario ficarei frustrada”.

Vitimizacdo: Tem como principal caracteristica o sentimento negativo de injustica,
de ser sempre vitima de alguém ou de algo, até a ma sorte é evocada. A fonte desse
sentimento é sempre algo ou alguém. A pessoa vitimizada nunca tem culpa de nada.
H& sempre um responsavel. H4, também, dificuldade em assumir seus proprios
sentimentos e comportamentos. Essa distor¢gao cognitiva atravanca o crescimento
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emocional da pessoa e funciona no outro extremo como uma espécie de controle
social, pois a vitima espera ficar numa posicdo central, chamando atencao sobre si
e esperando que os outros fagam o que ela deveria fazer. Pode haver omissao de
responsabilidades ou supervalorizagdo das mesmas. No primeiro caso, a vitimizacao
se d& pela pseudo incapacidade e, no segundo, pela “falsa” exploragdo dos outros.
No segundo caso, a exploracdo pode tornar-se verdadeiro devido o “explorado”
gostar de bancar a vitima e, porisso, tolhe os “exploradores” rumo a sua autonomia
de ser, tornando-os dependentes e futuras vitimas.

“Sou um eterno incompreendido; meus colegas ndo entendem meus
sentimentos”; “Faco tudo pelos meus alunos e eles nem me
agradecem”; “A instituichio me cobra demais, mas ndo me
proporciona a minima condicdo de trabalho”; “Esse salario é
vergonhoso, tenho vergonha de falar que sou professor”.

Questionalizagcdo: A questionalizacdo pode ser extemporanea ou futurista. Quando
ela é extemporanea, o questionamento se baseia num sentimento de culpa por
decisdes tomadas no passado e ai a pessoa utiliza a expressao “se ao menos”:

“Se ao menos eu tivesse aceitado outro emprego”; “Se ao menos eu
tivesse ficado com poucas turmas”; “Se ao menos eu tivesse
concluido o mestrado”; “Se ao menos eu tivesse alguns bicos”; “Se
ao menos eu tivesse optado por outro curso”.

Quando ela é futurista h4 uma catastrofizacdo do pensamento e a pessoa utiliza a
expressao “e se”, altamente engessadora:

“‘E se o novo arranjo metodolégico nao der certo”; “E se eu ndo

conseguir’; “E se eles ndo aprenderem nada”; “E se eu me queimar
profissionalmente”.

E de fundamental importancia que os docentes sejam informadas sobre suas
distorcbes cognitivas (AARAON, 2011) e passem a refletir sobre elas. Um bom
psicopedagogo pode ajudar os professores com essas distorcdes, trabalhando no
desenvolvimento de respostas alternativas que venham contrapor o impacto negativo
dessas interpretacfes disfuncionais que causam dor psiquica, ansiedade, estresse e
que minam os relacionamentos (ALVES, 2009). E importante que técnicas de
automonitoramento sejam repassadas aos docentes para que eles possam adquirir
pensamentos calcados na logicidade dos fatos e aprendam a monitorar suas
interpretacdes, removendo a carga negativa que as envolve.

d) A falta de receptividade a inovacao, isto é, uma atitude reativa frente ao uso das
novas tecnologias e as inova¢gdes metodoldgicas;

“Passo longe de um computador”

“Tenho muita dificuldade com as novas tecnologias. Alids, eu gosto
mesmo € de cuspe e giz”.
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e) A necessidade de afirmacédo do professor, que tenta esconder sua insegurancga
utilizando de autoritarismo;

“Comigo nao tem essa nao, chove zero na minha sala”
“Nos primeiros meses eu reprovo 70% da turma por falta”

“Passei uma prova para acabar, para mostrar mesmo quem € que

LTS

sabe e que é que manda”. “Quero ver eles me ferrarem no ENADE.”

f) A projecdo pedagogica. O professor projeta nos alunos as suas experiéncias
negativas, praticando, muitas vezes sem se dar conta, a agressao deslocada.
“A minha vida nao é facil. Por que devo facilitar para eles. Se chegar atrasado néo tiro falta”

“Meus professores eram duros, ndo me davam folga, fagco o mesmo,
s6 assim o aluno aprende.”

No que tange as questdes interpessoais, elencamos alguns elementos constitutivos
da acao docente, evidenciados em sala de aula, tais como:

a) Falta de respeito aos alunos e suas limitacbes. Traduzidas para efeito deste
estudo como o uso de ironia, grosseria, arrogancia e criagdo de situacoes
constrangedoras;

“Vocé estava fazendo aqui o qué? Por que nao volta para o Ensino
Médio?”

“vocé foi alfabetizado? Como entrou aqui?

“Nao vou ficar aqui repetindo sempre as mesmas coisas para guem
nao tem condicdes de aprender”.

b) A falta de receptividade para com o curso que o aluno optou. O professor por
desacreditar no mercado de trabalho, ou por projetar as suas experiéncias negativas
na turma, desqualifica o mundo la fora ou potencializa as exigéncias, fazendo com
gue os alunos sintam-se bobos, pois estdo se preparando para o desemprego; ou
mediocres e incapazes para enfrentarem um mercado que sO tem espacos para 0S
superdotados;
“Vao brincando... Quero ver mais tarde o chute que vocés vao pegar
no mercado”; “Este curso é de pobre. Alias, toda licenciatura é para
pobre. Eu fiz uma grande besteira na vida e vocés estdo fazendo o
mesmo. Sabem quanto ganha um professor? E um oficial de justica?”

c) Agravamento nos problemas de comunicacédo. O professor é fechado ao dialogo,
“comigo nao tem conversa”, as negociacfes pedagdgicas, aos conflitos cognitivos
atrelados as questdes conceituais ( “eu explico uma vez, quem entender fica bem,
guem nao entender paciéncia”). Neste caso especifico cabe recorrermos a Posner
et al. (1982) que sugerem que no processo de mudanca conceitual do sujeito
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guatro situacbes devem estar presentes para que este processo se efetive:
insatisfacéo, inteligibilidade, plausibilidade e frutificacéo.

A insatisfacdo é a condicao na qual os conceitos dos estudantes (e dos cientistas)
sofrem mudancas, no momento em que geram um conjunto de enigmas ou
anomalias ndo resolvidas. A inteligibilidade é a condicdo na qual o individuo
compreende a sintaxe, o modo de expressdo, os termos e os simbolos utilizados
pela nova concepcdo. Requer, também, construir e identificar representacoes,
imagens e proposi¢des coerentes, internamente consistentes e inter-relacionadas,
sem, contudo, acreditar necessariamente que elas sejam verdadeiras. A
plausibilidade € a condicdo na qual os novos conceitos adotados sdo, pelo menos,
capazes de resolver os problemas gerados pela concepcgédo predecessora. Desta
condicao resulta, ainda, a relacdo de consisténcia dos conceitos aceitos para com
outros conhecimentos correlatos. A frutificacdo é a condicdo que abre a
possibilidade de que novos conceitos sejam estendidos a outros dominios,
desvelando novas areas de conhecimento;

d) Falta de confianca na capacidade do aluno. O professor tem em sua mente um
aluno idealizado e se decepciona ao verificar que seus alunos nédo correspondem ao
seu modelo, dai viver evocando o seu tempo passado ou projeta um futuro
catastrofico, fugindo do presente, do aqui e do agora;

“No meu tempo nés estudavamos, havia compromisso. Eu esperava
uma turma melhor, com alunos interessados, 0 que serad dessa
nacédo, ainda bem que n&o vou viver para ver toda essa bagunca, 0s
filhos e os netos de vocés vao sofrer as consequéncias”.

e) A indiferenca ao ser. Segundo Paulo Freire (1996) “o papel da escola, hoje, é
humanizar e ndo mais ensinar’. Isto pode ser traduzido por varios saberes: Saber
ouvir, saber falar, saber escutar, saber sentir 0 aluno em seus mdultiplos aspectos.
Paulo Freire busca o significado da palavra comunicacdo e nela inclui a dimenséo
politica da igualdade, ou seja, a auséncia de dominacdo. Para Freire, comunicacao
se traduz em didlogo entre sujeitos mediados pelo objeto de conhecimento,
embasados na experiéncia e no trabalho cotidiano. Observa-se que a igualdade
freiriana no processo dialégico exclui toda a relacdo de poder. A comunicacao passa
a ser de “méao dupla”, contemplando, ao mesmo tempo, o direito de ser informado e o
direito de acesso aos meios necessarios a plena liberdade de expressédo. Mas muitos
professores utilizam a comunicacdo como uma via de mao Unica, deixando o aluno
sem voz na sala de aula, sem possibilidade de interpretar o discurso do professor e
de se colocar como parte do processo de producédo de sentidos.

“Aqui quem fala sou eu. Vocés devem escutar e anotar, no final da
unidade eu tiro as duvidas”.

“Eu falei que o prazo era até dia 20. Passou do prazo, ZERO, e néo
venham com a desculpa de trabalho na fabrica. Vocés tém que optar,
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ou trabalhar ou estudar, ndo se pode servir a dois senhores, eu exijo
dedicacdo. Eu me dedicava, por que vocés ndo se dedicam?”

Em verdade, Freire teorizou a comunicacao interativa antes da revolucao digital, nem
se pensava em Internet, muito menos em redes sociais. No mundo hodierno as
novas tecnologias [TICs] ja romperam com a unidirecionalidade da comunicagéo “de
massa” tradicional e alavancam cada vez mais o conceito de comunicacéo relacional
e transformadora. Saber utilizar as ferramentas comunicacionais em prol das acoes

educativas €, sem duvida, um grande desafio para a formacdo do professor do
século XXI.

Consideracg®es finais

Falar de formacdo de professores, de saberes docentes, de comunicacdo intra e
interpessoal é falar do cotidiano do professor, de universos sem fronteiras, com
demarcacdes puramente didaticas, pois 0s saberes docentes tém inUmeras
procedéncias e sado validos se utilizados corretamente. As teorias ndo séo
excludentes, mas complementares. Entretanto, € preciso reconhecer que existem
saberes equivocados, eivados de distorgcbes cognitivas e que necessitam ser
corrigidos para que a interacdo seja proativa, suscite a transformacéo social.

Ao trazermos as falas de professores pretendemos demonstrar as interferéncias e
contribuicbes da comunicacdo intrapessoal e interpessoal aos saberes docentes.
Elas nos remetem a uma reflexdo necessaria quanto as diferencas em ser professor
e estar como professor, porque o trabalho docente é sustentado pelos saberes que
Ihe foram incutidos na academia, e tantos outros elaborados nas oportunidades
formativas, em articulacdo com as condi¢cfes reais nas quais desempenha suas
funcdes profissionais.

E o saber docente entendido como conjunto de conhecimentos produzidos,
articulados e aplicados no ato pedagodgico que diferencia qualitativamente um
professor que produz saberes e utiliza-os como pressupostos formativos, € sujeito
atuante de sua identidade profissional através das novas relagcdes socio culturais que
tem se manifestado na escola. Para tanto, os curso de formacdo de professores
devem refletir sobre os saberes docentes; devem desenvolver pesquisas sobre a
guestdo da comunicacado nas salas de aula de todos os niveis de ensino; fomentar
discussfes sobre as distorcBes cognitivas; tracar metas de profissionalizacdo em
gue a interacao entre docentes de vario niveis seja ndo sé possivel, mas também
produtiva no tocante ao educar pela pesquisa.

Todas essas questdes que foram elencadas neste artigo demonstram que 0s
saberes docentes estdo no cerne das discussfes e das reformas contemporaneas
e sinalizam para muitos problemas que precisam ser resolvidos a curto, a médio e
a longo prazo. Nao podemos, de forma alguma, camuflar a realidade educativa,
precisamos, sim, ampliar as pesquisas sobre ela e trazer a tona os elementos
dificultadores e os impulsionadores da formacdo docente. Trata-se de uma
programacao urgente a ser planejada e executada, sob pena de comprometermos
nao s6 a identidade profissional dos docentes que atuam na Educacdo Infantil,
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Educacdo de Jovens e Adultos, no Ensino Fundamental, no Ensino Médio, mas
também dos formadores universitarios dentre os quais estamos inclusos.
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