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RESUMO

STEIN, George Ricardo. Media¢do Docente Diferenciada: uma investigacdo sobre
autoconhecimento docente e pedagogia diferenciada a servigo da relagdo professor-aluno.
2021. 268 f. Tese (Doutorado) — Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo,
2021.

Esta pesquisa analisa como a adogdo de praticas pedagogicas baseadas na pedagogia
diferenciada e no autoconhecimento docente, por meio da utilizagdo do indicador de tipos
psicolégicos MBTI® (Myers and Briggs Type Indicator), influencia a relagdao professor-
aluno, sob a perspectiva dos professores. Adicionalmente, propde elementos iniciais para uma
mediacao docente diferenciada delineando um constructo tedrico. Assume um percurso de
referencial tedrico que integra os temas pedagogia diferenciada, mediagdo e autoconhecimento
por tipos psicologicos. Essa integracao ¢ articulada por meio de referenciais de formacao de
professores e das teorias de curriculo. Desenvolve-se uma pesquisa-acao integrada a um
programa de formagdo continuada em diferenciacdo didatica por tipos psicoldgicos para
vinte e seis docentes do ensino fundamental de uma escola particular no estado de Sao Paulo.
No decorrer do programa de formacao, os participantes foram gradativamente aplicando a
teoria na pratica de suas salas de aula e coletando informacdes sobre as praticas adotadas. As
informacodes obtidas foram avaliadas quanti e qualitativamente no ciclo da pesquisa-acao,
de modo a manter o programa de formacao e a investigacao alinhados com os objetivos
previamente definidos. Os resultados indicam que professores com autoconhecimento
conseguem identificar e lidar melhor com a diversidade de comportamentos de alunos em
sala de aula, assumindo uma intencionalidade pedagdgica para planejar atividades didaticas
e interagir com alunos, percebendo aspectos positivos relativos a atengado, a participagao e
a contribuicao dos alunos em sala de aula. As anélises trouxeram contribui¢des para futuras
edicoes de programas de formagao continuada, bem como de detalhamento de um constructo
tedrico de mediagao docente diferenciada que viabilize ampliar para outros contextos os

aspectos relevantes.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Relagdo professor-aluno; Diferenciagao;

Mediagao; Autoconhecimento.



ABSTRACT

STEIN, George Ricardo. Differentiated teacher-student mediation: self-knowledge and
differentiated instruction at the service of the teacher-student relationship. 2021. 268 f.
Thesis (Doctorate) — Pontifical Catholic University of Sdo Paulo, Sdo Paulo, 2021.

This research analyzes how the adoption of pedagogical practices based on differentiated
instruction and teacher self-knowledge, through the use of the MBTI® (Myers and Briggs
Type Indicator), influences the teacher-student relationship from the perspective of teachers.
Additionally, it proposes initial elements for a differentiated teacher-student mediation
outlining a theoretical construct. It adopts a theoretical framework that integrates the themes
of differentiated instruction, mediation and self-knowledge by psychological types. This
integration is articulated through teacher training references and curriculum theories. An
action-research integrated with a continuing education program in didactic differentiation by
psychological types was developed for twenty-six elementary school teachers in a private
school in the state of Sdo Paulo. During the training program, participants gradually applied
theory in the classroom and collected information on the practices adopted. The information
obtained was quantitatively and qualitatively evaluated in the action research cycle, so as to
keep the training program and investigation in line with the previously defined objectives.
The results indicate that self-aware teachers are able to identify and better deal with the
diversity of behaviors of students in the classroom, thus assuming a pedagogical intention
to plan teaching activities and interact with students, realizing positive aspects related to
attention, participation and contribution of students in the classroom. The analyses brought
contributions to future editions of continuing education programs, as well as the detailing
of a theoretical construct of differentiated teacher-student mediation that would make it

possible to extend the relevant aspects to other contexts.

Keywords: Teacher training; Teacher-student relationship; Differentiated Instruction;
Mediation; Self-knowledge.
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INTRODUCAO

Esta parte inicial oferece uma breve apresentagao que inter-relaciona a historia pessoal
com a investiga¢ao proposta de modo a contextualizar as escolhas teoricas, metodologicas e
o direcionamento do trabalho. Em seguida, apresenta-se uma contextualizagdo da tese por
meio da teoria e metodologia desenvolvida, que serdo devidamente detalhadas nos respectivos

capitulos subsequentes. Por fim, encontra-se a estrutura na qual a tese foi elaborada.
a) O tema da pesquisa e a histdria pessoal

A concretizagao deste estudo se deu quando a histéria de vida do pesquisador, com
experiéncias, inspiracoes, aprendizados e inquietagdes, assumiu uma energia tal que a
busca por respostas e demandas por transformagdes na Educagdo tornou-se inevitavel e se
materializou na forma de uma pesquisa-acao. A multiplicidade de fontes de conhecimento,
experiéncias, inspiracdes e aprendizagens oriundas de minha atuacdo passada contribuiu de

maneira singular para o marco zero, ou a concep¢ao preliminar desta pesquisa.

Nos paragrafos seguintes, apresenta-se a origem pessoal desta investigacdo que
se baseou neste problema: o autoconhecimento docente possibilita a escolha de praticas
de pedagogia diferenciada que influenciem a relagdo professor-aluno, sob a 6tica dos
professores? Cabe destacar que a motivacao inicial da pesquisa foi investigar a influéncia
do autoconhecimento docente na aprendizagem dos alunos, porém, dada a complexidade do
caminho investigativo para partir do autoconhecimento docente como fator de influéncia na
aprendizagem dos alunos, optou-se por iniciar esse caminho pela relagdo professor-aluno

sob a perspectiva do professor.

Este trabalho visa subsidiar praticas em formagao docente que possam, em qualquer
nivel de ensino e disciplina lecionada, oportunizar uma influéncia nas relagdes entre
professores e alunos, no sentido de tornar a relagdo mais dialdgica. A questdo-problema
citada originou um objetivo de pesquisa com foco em identificar como a adogdo de praticas
pedagogicas baseadas na utilizagdo do indicador de tipos psicolégicos MBTI® (Myers and
Briggs Type Indicator), como um instrumento de autoconhecimento docente, ¢ percebida
por docentes como uma abordagem de pedagogia diferenciada que influencia a relagao

professor-aluno.

A tese que se apresenta a seguir teve sua origem pessoal em diversos acontecimentos,

periodos e fases de vida do autor, tendo surgido lentamente ao longo dos ultimos 35 anos. E
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possivel remeter a analogia de um rio que nasce da conjunc¢ao de varios riachos, oriundos de
nascentes vindas de diferentes lugares de uma regiao que gradativamente acrescentam ingre-
dientes, volume e velocidade para um curso de agua que segue seu caminho. As nascentes
sdo as origens de cada um desses riachos que, uma vez juntos, compdem o curso principal
desta pesquisa. Este projeto € a conscientizacao pessoal de estar imerso nesse rio que traz um

volume de questdes e inquietacdes em que escolho, agora, mergulhar e considerar.

Se, por um lado, essa perspectiva possibilita identificar influéncias e questdes
principais que me colocam neste ponto de minha vida olhando “rio acima”, por outro
lado, olhando “rio abaixo”, percebo que esta pesquisa trara experiéncias, respostas € novas
perguntas que mudardo ainda mais o curso desse rio. Heraclito, fildsofo nascido no século
VI a.C., ja dizia que “Um homem ndo pode entrar no mesmo rio duas vezes”. Tenho certeza
de que esse mergulho ¢ somente mais uma das vezes que entrarei nesse mesmo rio que
sempre ¢ outro e que a cada mergulho enriquece e altera meus questionamentos e busca por
um impacto mais significativo na Educacdo. Além de respostas e resultados, tenho certeza
de que esse mergulho trard inquietagdes e questionamentos que fardo esse rio influenciar o

Curso que segue.

Mantendo-me nessa analogia, reconhego a influéncia de cada um desses riachos por
meio das principais abordagens e questdes trazidas pelo fluxo até esse momento atual: a
experiéncia infantil em férias e atividades extraescola; a experiéncia académica profissional
formal, desde a escolha pelo curso superior até o mestrado em Educagdo; e a experiéncia
profissional como Engenheiro de Producdo, Consultor e Professor e Profissional de
Desenvolvimento Humano. A seguir, apresento essas nascentes que convergem para o foco

da presente pesquisa.

a.1) Nascente dos Acampamentos de Férias

Desde cedo, divertia-me e alegrava-me no contato social: brincadeiras e encontros
com grupos de amigos de escola, vizinhos, filhos de amigos de meus pais, sempre foram
momentos felizes. Isso me levou a frequentar, quando possivel, acampamentos de férias
dos 10 aos 16 anos. A evolucao natural foi me tornar monitor e posteriormente lider de
acampamentos, onde cerca de 30 criangas passavam duas semanas sem as familias, durante
as férias. As atividades daquela época influenciaram muito meu perfil profissional como
educador, gestor e pesquisador. A questdo que trago dessa influéncia é: Como pensar

situagoes motivantes e enriquecedoras de experiéncias para criangas?
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a.2) Nascente da Engenharia de Produgdo

No inicio de 1986, meu pai faleceu; era janeiro do ano em que cursava o 3.° ano do
Ensino Médio, periodo de defini¢do da carreira profissional, por meio do vestibular. Abalado
pela enorme perda, fui levado por um sentimento de responsabilidade muito maior do que
0 questionamento sobre a adequacdo de minha op¢do para uma carreira futura: decidi por
Engenheiro de Produgdo, principalmente por ser, aos olhos de meu pai, uma “profissao
promissora” nos idos de 1986 e por ter sido a escolha profissional dele, que era Engenheiro

Industrial.

O esforco de estudo pré-vestibular para entrar em uma faculdade reconhecida
e gratuita, a Escola Politécnica da USP, foi bem-sucedido e teve que ser mantido, e até
intensificado na faculdade, por mais cinco anos, até minha formatura em 1991. Com o titulo
de Engenheiro de Produ¢do, comecei minha carreira em empresas na area de Logistica e
Planejamento Integrado, atuando posteriormente em consultorias com foco em estratégia e

melhoria de processos organizacionais.

Ao longo dos anos, tendo realizado variados projetos em melhoria de processos
organizacionais, nos mais diversos setores, do varejo, bens de consumo, bancos, até
distribuidoras de energia elétrica, ficou evidente que nao existe melhoria de processos
nas organizagdes sem mudanca evidente em comportamentos de pessoas. A melhoria
organizacional efetiva se da com a integragao de pessoas, processos e recursos tecnologicos
para se atingirem objetivos organizacionais, e o fator mais critico para essa integragao ¢ a
transformagdo necessaria nos seres humanos envolvidos. A partir do momento que tomei
consciéncia dessa criticidade, comecei a estudar, realizar projetos e desenvolver aulas com
foco no desenvolvimento humano e no impacto das pessoas na melhoria de processos. As
reflexdes desse periodo foram: Como aprimorar os processos organizacionais com foco
nas pessoas? Como ter processos de transformagdo que considerem as pessoas desde sua
concepgdo até a avaliagdo, passando pelo planejamento e implementagdo integrados ao

contexto em que vivem?

a.3) Nascente da responsabilidade social e do desenvolvimento sustentdvel

Ao longo do desenvolvimento de minha carreira, por influéncia e coeréncia de minha
atuagdo prazerosa como monitor de acampamento, professor de natacdo infantil e guia de
ecoturismo, sempre como atividades profissionais complementares, fui cada vez mais me

envolvendo com melhorias organizacionais por meio das pessoas. Tornei-me um consultor
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para assuntos de Desenvolvimento Organizacional e Humano, incluindo tanto projetos em
corporacdes quanto atividades de Educacao Corporativa, Treinamento e Desenvolvimento
Profissional em empresas, aulas em pos-graduacao e graduag¢ao em cursos de Administragao

(FIA, Insper, SENAC e PUC-SP).

A intensa atuacdo em Educagdo possibilitou perceber a necessidade premente de
aprimorarmos nossa capacidade de transformar a sociedade por meio dela. Nesse sentido,
escolhi assumir um papel de protagonista e iniciei meu mestrado em Educacdo. Por lecionar
Sustentabilidade como Estratégia em cursos de pos-graduagdo em Administragdo, optei
por pesquisar (STEIN, 2010) como inserir efetivamente a sustentabilidade de maneira
interdisciplinar em cursos de Administragdo. Por tras dessa escolha encontravam-se uma
indignacdo e uma inquietacdo. A indignagdo pode ser resumida na seguinte questdo: Como
admitimos continuar ensinando profissionais a tomar decisoes quanto ao futuro de suas
organizagoes, sem considerar a base para qualquer futuro: as pessoas e a natureza? Tal
indignacdo direcionou a questdo: Como podemos inserir esses conceitos e habilidades em
cursos de Administragao? No entanto, a0 mesmo tempo que pesquisava os cursos de pos-
graduacao em Administracao, com seus alunos ja adultos, a inquietacdo migrava para a
Educagao Basica: mesmos se os impactos de minha pesquisa fossem bem-sucedidos para
transformar os cursos de Administracao, a Educacao Basica ainda poderia criar situagdes para
que criangas e jovens se desenvolvam com perspectivas de mundo que nao considerassem os

desafios socioambientais de maneira significativa na vida deles.

a.4) Nascente da paternidade

No primeiro semestre de 2010, quando recebi o titulo de Mestre em Educagdo:
Curriculo, pela Pontificia Universidade Catdlica de S3ao Paulo, nasceu minha filha. O
acompanhamento didrio do processo de desenvolvimento dela e os estudos em Educagdo
comegaram provocar em mim inquietagdes sadias, porém com um peso de responsabilidade
que eu nao podia desprezar. Desse processo surgiu um questionamento que direcionou o
olhar para a importancia da atuagao docente: Quem, além dos pais e das pessoas proximas,
vai educar minha filha ao longo da vida dela? Quais os aspectos importantes da formagdo
desses educadores para que estejam preparados para propiciar desenvolvimento a uma

crianca dos 3 aos 18 anos?
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a.5) Nascente da atuagdao docente em Educagdo Bdsica

A partir de 2010, comecei a estudar e me envolver com a Educagdo Basica de
maneira gradativa. Profissionalmente, além de minha atuacdo no ambiente corporativo,
passei a desempenhar funcgdes de educador, formador e facilitador na Educagdo Béasica. Em
2013, iniciei um trabalho de quase dois anos como educador voluntario na Escola do Projeto
Ancora. Durante 2014 e 2015 atuei como Formador de Professores e Gestores em Técnicas

Didéticas e Gestao para Aprendizagem pela Fundagdao Lemann.

Também com uma perspectiva para a Educacao, estive, entre 2013 e 2017, envolvido
como consultor e facilitador pelo Instituto Reos no projeto Cendrios Transformadores
para a Educagdo Basica no Brasil que, articulado por organizagdes como Ac¢ao Educativa,
Campanha Nacional pelos Direitos da Educacdo, Conselho Nacional de Secretarios de
Educacao (CONSED), Uniao dos Dirigentes Municipais de Educacao (UNDIME), Fundagao
Telefonica e Instituto Itat Unibanco, desenhou quatro cenarios de possiveis futuros para a

Educacao Basica brasileira em 2032 (INSTITUTO REOS et al., 2014).

Ampliei minha abordagem como educador a partir de 2013, quando iniciei uma
transformagao, estudando e atuando com atendimentos individuais com o objetivo de construir
um caminho conjunto e acompanhar pessoas na superagdo de desafios de desenvolvimento
com um enfoque da teoria integral (WILBER, 2010), utilizando os tipos psicolégicos de Carl
Jung (JUNG, 1981), por meio da aplicagdo das pesquisas e metodologias consolidadas de
suporte ao desenvolvimento humano. A partir de 2014, quando obtive arespectiva certificacao,
passei a estudar e utilizar o Myers and Briggs Type Indicator (MBTI®), um indicador de tipos
psicoldgicos voltado para auxiliar no desenvolvimento do autoconhecimento, relacionamento
e aprendizagem de adultos e jovens (MYERS, 1980; PAYNE; VANSANT, 2009), baseado
na abordagem dos tipos psicoldgicos de Jung (1973, 1981). Adicionalmente, desde 2017,
quando consegui tal certificacdo, tenho estudado e usado um indicador de tipos psicoldgicos
para criangas desenvolvido nos Estados Unidos da América: instrumento Murphy-Meisgeier
TBype Indicator for Children (MMTIC®) (MURPHY, 1992). O MMTIC® parte da mesma
fundamentagao teorica do MBTI®, adotando um processo mais dialdogico com criangas e

jovens para identificar o potencial tipo psicoldgico que ja se manifesta antes da idade adulta.

Dessa jornada de busca e autodesenvolvimento como educador trago algumas
inquietacdes adicionais: Quais competéncias essenciais um educador deve ter para prover
condigoes de aprendizagem para um grupo diverso de alunos, independentemente da
disciplina ou matéria lecionada? Reconhecendo que temos comportamentos, personalidades,

habitos e historias de vida distintas, como a formagdo de professores pode dar conta dessas
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diferengas para que os professores se desenvolvam de maneira a fazer o mesmo com seus

alunos?

Com essas inquietagdes e questdes em mente, o caminho natural foi a busca de
respostas, transformagdes, bem como mais perguntas para direcionar meu propoésito pessoal
de utilizar minha energia e recursos com foco em ser um protagonista da transformagao

necessaria a educacao nos tempos atuais.
b) Contextualizac¢ao da tese

O desafio de melhoria da qualidade da educagao publica brasileira ndo ¢ segredo. Apos
o sucesso da promulgacao de um Plano Nacional de Educacdo (PNE) em 2014, encontramo-
nos, como cidaddos, preocupados com o futuro da educagdo brasileira, com o desafio de
tornar esse plano realidade. Setenta por cento das metas estabelecidas com o prazo maximo
de 2024 e acompanhadas por meio de metas intermediarias para esse periodo do PNE ja ndo
estavam sendo atingidas (CHAVES, 2018). Especificamente com relagdo a aprendizagem, ¢
possivel analisar a Meta 7 — Aprendizado na idade correta. Tal meta ¢ acompanhada por meio
do Indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB) criado em 2007 pelo governo
federal como principal indicador de qualidade do aprendizado da Educacao Bésica do Brasil.
O IDEB ¢ calculado com base nos resultados dos exames padronizados realizados a cada
dois anos de Lingua Portuguesa ¢ Matematica, aplicados em todas as escolas no Brasil. O
indicador também considera a taxa de aprovacao dos alunos, multiplicada pela média obtida
nas provas, resultando em um numero entre 0,0 ¢ 10,00. A Meta 7, desde sua criagdo, esta
abaixo do valor previsto no ambito nacional, porém hd municipios em todas as regides do
Brasil com indicadores acima da meta, conforme Observatorio do PNE (2019). A respectiva
meta ¢ direcionada para o ano de 2021 e prevé metas intermedidrias para os anos de 2015,

2017 e 2019.

Estruturados em anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, os
respectivos objetivos do IDEB para 2015 eram 5,2, 4,7 ¢ 4,3. No IDEB de 2015, observou-se
que apenas nos anos iniciais do Ensino Fundamental a meta foi atingida e superada: a meta
eraum IDEB de 5,2 e atingiu-se 5,5. Por sua vez, nos anos finais do Ensino Fundamental e no
Ensino Médio, ambos os indicadores foram inferiores a meta: 4,5 e 3,7, respectivamente. A
situacdo se repetiu em 2017, quando apenas a meta dos anos iniciais do Ensino Fundamental
foi atingida: o resultado alcangado foi de 5,8, perante uma meta de 5,5. Tanto o resultado dos
anos finais do Ensino Fundamental quanto o do Ensino Médio, 4,7 ¢ 3,8, respectivamente,

encontram-se abaixo das metas de 5,0 e 4,7. Os resultados de 2019 recém-divulgados —
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5,9; 4,9 e 4,2 (respectivamente para anos iniciais do Ensino Fundamental; Anos Finais do
Ensino Fundamental e Ensino Médio) — apontam uma melhoria, mas ainda se esta abaixo das
metas propostas (5,7; 5,2 e 5,0 respectivamente), com excecao dos anos iniciais do Ensino
Fundamental. Apesar de ndo se discutir aqui a qualidade do indicador como instrumento
para aferir a qualidade da educacdo brasileira, ¢ gritante o fato de, no Ensino Médio, ao
final do periodo da Educagao Basica, em uma escala de 0 a 10, termos no Brasil uma nota

consolidada de 4,2.

A andlise da efetividade do PNE, comparando as metas definidas com os resultados
atingidos, indica a diferenca entre o que foi planejado e o que de fato se alcangou, mas
ndo evidencia a melhoria necessaria na educagdo brasileira: ¢ importante se atentar para o
impacto desses indicadores na vida das pessoas, na realidade de cada escola e na sociedade

brasileira.

Os resultados do IDEB de 2017 apontam para uma situacdo calamitosa (INEP,
2018): somente 29,1% dos estudantes brasileiros do Ensino Médio demonstram indices
de aprendizagem considerados adequados em Lingua Portuguesa. Em Matematica, tal
indicador ¢ ainda mais critico: apenas 9,1% dos estudantes apresentam niveis adequados de
Matematica ao final do Ensino Médio. No Ensino Fundamental, especificamente nos anos
finais, tem-se que o percentual de alunos com aprendizado adequado ¢ de 39,5% em Lingua

Portuguesa e em Matematica, de 21,5%.

Na pratica, a Educagdo Basica deveria, depois dos 12 anos na escola, prover
desenvolvimento para uma crianga em diversos aspectos: a nova Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), tanto para o Ensino Médio (BRASIL, 2018) quanto para o Ensino
Fundamental e Educa¢do Infantil (BRASIL, 2017), traz aprendizagens essenciais que todo
estudante deve desenvolver ao longo da vida escolar em diversas areas do conhecimento.
Tomando-se como base os conhecimentos e as habilidades somente em Lingua Portuguesa e
Matematica, aqueles medidos pelo IDEB até 2017, fica evidente a situagdo dramatica ao final
desse ciclo de 12 anos. Considerando-se um numero de 100 alunos, somente 9 aprenderam

0 que se esperava em Matematica e 29 em Lingua Portuguesa.

Algumas questdes sao perturbadoras ao se pensar no futuro desses jovens , pensando-
se nesse numero hipotético de 100 alunos: O que serd daqueles 71 outros alunos, tomando-
se o exemplo de Lingua Portuguesa, que ndo tém um nivel adequado de aprendizagem
para comunica¢do na sua lingua materna? Qudo prontos estardo para desempenhar um
papel atuante e transformador de sua realidade pessoal e da sociedade em que vivem? Em

Matematica, de que valeram os estudos para 91 alunos? Como lidarao com situac¢des do dia
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a dia que demandarem um conhecimento matematico adequado? Qual o potencial humano

desperdicado em anos de estudo, sem aprendizagem adequada?

Deve-se considerar que Lingua Portuguesa e Matematica sdo somente duas areas do
conhecimento, entre um conjunto maior definido para a Educacao Bésica. Uma crianga deve
se desenvolver em outras areas como Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas, Educagao
Fisica, Artes, além das competéncias gerais de maneira articulada com os demais campos
visando a constru¢do de conhecimentos, o desenvolvimento de habilidades e a formagao de
atitudes e valores, nos termos da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n.°
9.394/1996 (BRASIL, 1996).

O cenario da educacgao brasileira nas demais arecas do conhecimento do curriculo,
além de Lingua Portuguesa e Matematica, ndo tem sido avaliado de maneira sistematica
nem apresenta indicadores, mas a situagdo em Lingua Portuguesa e Matematica ja ¢

suficientemente alarmante para a¢des urgentes.

A habilidade da escola de propiciar aprendizagem dos alunos estd associada a
diversos fatores. Mello (1994), ao revisitar o tema de escolas eficazes, evidencia a mudanga
importante de abordagem que a pesquisa em Educagdo apresentou a partir da década de
1990, iniciando-se nos Estados Unidos e na Inglaterra e posteriormente impactando o
Brasil. Passou-se do questionamento “A escola faz diferen¢a?” para uma indagacao mais
propositiva: “Qual escola estd fazendo diferenga, isto ¢, esta conseguindo ensinar bem a
alunos de nivel socioecondmico desfavorecido?” Abrucio (2016) evidencia o destaque que a
pesquisa e a literatura especializada em educacao tém dado a atuag@o docente como caminho

para a melhoria da aprendizagem.

A complexa tarefa de investigar os fatores que mais influenciam a aprendizagem de
alunos e a importancia da atuagao docente entre esses fatores envolvem andlises quantitativas
com uma série de variaveis inter-relacionadas, nem sempre de facil disponibilidade e com
certo grau de especificidade no contexto investigado, conforme Hanushek (2016). O autor,
uma vez explicitadas as limitagdes de sua pesquisa realizada no contexto americano de 1992,
aduz que, entre os diversos fatores que influenciam a aprendizagem dos alunos, a atuagao
docente ¢ aquela que apresenta o maior efeito positivo entre as demais caracteristicas do
ambiente escolar. Professores avaliados pelos alunos como parte do grupo dos 15% melhores
professores conseguem prover o equivalente a um ano adicional de aprendizagem para seus
alunos, comparando-se com os professores avaliados como parte dos 15% piores professores.
Na pratica, um aluno que tivesse um 6timo professor durante um ano avangaria o equivalente
a 1,5 ano, e, se o mesmo aluno tivesse um professor ruim avangaria, no mesmo periodo,

somente 0,5 ano.
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Moriconi (2012) traz uma pesquisa pioneira no Brasil sobre a influéncia da atuagao
docente na melhoria da aprendizagem, com resultados similares aos relatados por Hanushek
(2016) em seus diversos estudos. A pesquisa confirma que, entre os fatores sobre a influéncia
da escola, a atuacdo docente ¢ aquela que mais influi na aprendizagem dos alunos. Nesse
caso, também cabe a ressalva da limitacao da generalizacao desses resultados para a realidade
brasileira: a pesquisa foi realizada na rede municipal de Sao Paulo em 2010, especificamente

na 4.% série do Ensino Fundamental.

Entre os estudos brasileiros recentes, de amplitude nacional, acerca da realidade
docente em sala de aula destaca-se a Pesquisa Conselho de Classe 2015 (FUNDACAO
LEMANN; INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2015). Trata-se de uma pesquisa
realizada em dois anos, com estudos qualitativos em trés regides do Brasil e estudos
quantitativos com professores do Ensino Fundamental e Médio, em amostra representativa
da realidade das escolas urbanas nacionais, obtendo-se alguns importantes resultados: os
professores percebem como temas a serem tratados com mais urgéncia para melhoria da
aprendizagem — falta de acompanhamento psicoldgico para os alunos que necessitam (23%

dos professores) e indisciplina dos alunos (15% dos professores).

A dificuldade que o professor enfrenta para colocar em pratica na sala de aula
o curriculo da escola e/ou da rede em que trabalha ¢ um fato cotidiano que prejudica a
aprendizagem. Dois aspectos sdo referidos como os mais relevantes para suprir essa
dificuldade: a defasagem de aprendizagem dos alunos com relagdo a série em que estdo e a
dificuldade de fazer com que todos os alunos alcancem o nivel esperado, sendo citados por

51% e 16% dos professores, respectivamente.

Outro ponto importante ¢ a percepgdo, por parte dos professores, a Formagao
Continuada adequada para enderegar os problemas reais de sala de aula. Observa-se uma
discrepancia entre a necessidade real dos professores e as ofertas em cursos de formagao
continuada. Quando perguntados se o conteido dos cursos atendia a realidade da escola,
somente 39% concordava totalmente. Praticamente um ter¢o dos professores (30%)
concordava total ou parcialmente que os cursos eram voltados para disciplinas ndo lecionadas
por eles. Adicionalmente, 28% dos professores concordavam total ou parcialmente que os

cursos nao auxiliavam o professor na sala de aula.

A pesquisa demonstra de maneira contundente que a defasagem da aprendizagem
¢ uma das causas da dificuldade de ensino e, portanto, de aprendizagem, e os cursos de
formac¢ao continuada ndo atendem as reais necessidades de sala de aula. Pelo fato de ndo
atingirem os objetivos de aprendizagem nas séries anteriores, os alunos continuam nao

aprendendo. Aspectos psicologicos e de indisciplina sdo desafios na profissao de professor.
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Gatti (2010) evidencia que as necessidades e os desafios reais da sala de aula ja ndo sdo
adequadamente considerados desde a formagao inicial. A autora refor¢a que uma profissao
deve ser constituida de profissionalidade, ou seja, conjunto de caracteristicas da profissdo que
compreende a racionalizacdo dos conhecimentos e habilidades necessarios para o exercicio

profissional.

A formacao de professores profissionais para a educagdo basica tem que
partir de seu campo de pratica e agregar a este os conhecimentos necessarios
selecionados como valorosos, em seus fundamentos com as mediacoes
didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de formagao para o trabalho
educacional com criangas e adolescentes (GATTI, 2010, p. 1375).

Em sua pesquisa, Gatti (2010) analisa mais de 1.400 ementas de disciplinas e
projetos politico-pedagogicos de cursos de Pedagogia e Licenciatura em Lingua Portuguesa,
Matematica e Ciéncias Bioldgicas. Considerando que os cursos de licenciatura sdo os
responsaveis por formar os professores para atuarem a partir dos anos finais do Ensino
Fundamental, Gatti (2010) expde uma situacdo preocupante que antecipa e evidencia
a realidade trazida pela Fundagdo Lemman e pelo Instituto Paulo Montenegro (2015): a
formacdo inicial de professores possui uma deficiéncia na formagdo profissional para a
docéncia demonstrada pela baixa porcentagem de horas-disciplinas relacionadas a formagao

especifica para a docéncia (11% em Letras ¢ 10% em Ciéncias Biologicas).

Percebe-se entdo um potencial ciclo vicioso no qual, ano apds ano, aumenta-se
a dificuldade de aprender de maneira efetiva aquilo que € necessario. Esse ciclo pode
ser caracterizado pela defasagem da aprendizagem que tende a crescer, intensificando-
se o desafio nos processos de ensino e de aprendizagem, com potencial agravamento de
indisciplina e percepgao de problemas comportamentais, os quais, pela falta de psicélogos
ou profissionais especialistas, podem ser inclusive erroneamente classificados como

problemas psicologicos.

Soma-se aisso uma formacao continuada deficiente, conforme os proprios professores,
na qual a necessidade real de formagao nao ¢ atacada, seja por ndo enderecarem os desafios
cotidianos dos professores, ou até ofertarem programas de formagao que nao sao pertinentes
as disciplinas lecionadas, como apontado na Pesquisa Conselho de Classe (FUNDACAO
LEMANN; INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2015).

Conforme Almeida, Gatti e Silva (2016), a agdo profissional do professor pode
ser referenciada em trés dimensdes: Conhecimento Profissional, Pratica Profissional
e Engajamento Profissional. A dimensdo de Conhecimento Profissional esta ligada aos

saberes que sdo os objetos de ensino; a dimensao de Pratica Profissional compreende as
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competéncias referentes a criar condi¢des para a aprendizagem dos alunos, considerando-
se a sua diversidade; e a dimensdo Engajamento Profissional relaciona-se as atitudes e ao
espirito de cooperacdo e de parceria, com consciéncia das responsabilidades individuais

e coletivas da escola para com a aprendizagem e o desenvolvimento humano dos alunos.

A Pesquisa Conselho de Classe (FUNDACAO LEMANN; INSTITUTO PAULO
MONTENEGRO, 2015) supracitada, que elucida os desafios dos professores, ndo diferencia
disciplinas e trata dos desafios com a aprendizagem, indicando uma oportunidade de atuagao
para melhoria na dimensao de Pratica Profissional, conforme Almeida, Gatti e Silva (2016)

explicitam.

Aintegracao das questdes de minha trajetoria pessoal com o contexto atual da educagao
resultou em uma investigagao direcionada para a formagao docente, interdisciplinar, aplicada
a pratica, que pudesse indicar caminhos para propiciar o desenvolvimento de professores dos
mais variados niveis de ensino e de diversas disciplinas para torna-los mais aptos a criarem
condicdes para aprendizagem de diferentes perfis de alunos. Considerando-se a realidade
atual de professores que ja atuam na docéncia, optou-se por focar esfor¢os na formacao

continuada com destaque para os desafios reais de sala de aula.

Noévoa (2017) registra a necessidade de pensar a formacdo profissional de um
professor por meio de um continuum profissional que vai desde a atracao e recrutamento
dos estudantes para os cursos de licenciatura, passando pela formagdo inicial em contato
constante com a realidade escolar e continuando com uma dinamica integrada de reflexao,
dialogo e inovagao na pratica escolar em formagao continuada com pares e atores externos a
escola. Traz ainda que “tornar-se professor ¢ transformar uma predisposi¢ao numa disposi¢ao
pessoal” (NOVOA, 2017, p. 1121) e que cada professor é unico e deve conhecer e praticar o

seu modo exclusivo de ser professor:

Nao ha dois professores iguais. Cada um tem de encontrar a sua maneira
propria de ser professor, a sua composicdo pedagogica. Esse processo
faz-se com os outros e valoriza o conhecimento profissional docente, a
que alguns chamam tacto pedagdgico ou ac¢do sensata ou outros nomes
(NOVOA, 2017, p. 1125).

Espera-se que esta pesquisa produza elementos para a elaboracao e transformagao
de iniciativas que tragam essa dinamica de reflexdo, dialogo e inovagdo para o ambiente
escolar na formagao continuada de docentes, com foco na possibilidade de aprimorar a
relacdo professor-aluno por meio de praticas de diferenciagdo de ensino. O estudo das
referéncias em diferenciacdo de ensino, considerando-se Perrenoud (2000), Tomlinson

(2014) e outros, evidencia a relevancia do protagonismo do professor em perceber e
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enderecar as diferengas existentes entre os diversos alunos em uma sala de aula e fazer uso,
ao lecionar, de abordagens diversas que propiciem aprendizagem a todos os estudantes.
Por sua vez, Davydov (1995), analisando os trabalhos de Vygotsky, ressalta, seguido por
Libaneo (2005) e outros, o papel crucial da mediagdo pedagogica do professor no processo
de desenvolvimento da crianca e a importancia do autoconhecimento do professor para

exercer essa mediagao.

Desse modo, reconhecendo-se o quanto sdo essenciais a mediagdo docente e a
diferenciagdo de ensino, esta pesquisa tem o objetivo de analisar praticas de mediagdo
diversificada que tenham seu direcionamento inicial ancorado no autoconhecimento docente
sobre as proprias diferengas e singularidades e favorecam reconhecer as particularidades das
acoOes docentes, identificar os caminhos escolhidos e as novas possibilidades de trajetoria de

acordo com as disparidades.

Com o intuito de propiciar condigdes para transformagao, além de gerar conhecimento,
optou-se por uma pesquisa-agdo conforme detalhada no proximo capitulo. O local de
pesquisa foi uma escola privada cujos gestores valorizam o desenvolvimento profissional
do corpo docente, alocando tempo e recursos financeiros para a formagao continuada de
todos os profissionais atuantes na escola. Acredito que este estudo colaborara com reflexdes,
agoOes praticas, direcionamentos ¢ questdes de referéncia para praticas correlatas, cursos
e formagdes, bem como com incentivos e avancos na producao de conhecimento futuro
sobre o tema de mediacdo docente baseada em uma pedagogia diferenciada, apoiada no
autoconhecimento docente, ainda incipiente em pesquisas no Brasil, conforme explicitado

nas analises da literatura especifica, apresentadas no Capitulo 2.

¢) Estrutura da tese

A tese esta organizada em seis partes pelas quais se apresenta o trabalho de pesquisa

desenvolvido.

A Introdugdo traz a apresentagdo inicial da tese, sua origem, razdes e reflexdes para

seu desenvolvimento, bem como o contexto de sua realizagdo e sua estrutura.

O Capitulo 1 trata da Abordagem metodologica direcionada a pesquisa, explicitando
o problema abordado, os objetivos da pesquisa, a caracterizacdo do local e dos sujeitos da

pesquisa e a metodologia utilizada.

O Capitulo 2 centra-se na Fundamentacdo teorica a respeito da Pedagogia

Diferenciada e da Mediag¢dao Docente Diferenciada, demonstrando as bases teoricas a partir
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das quais a pesquisa foi desenvolvida. Apresenta-se um percurso conceitual pelos temas
de Diferenciacdo de Ensino, Curriculo, Formacao Docente, Autoconhecimento por Tipos
Psicolégicos, Mediacdo Pedagogica, convergindo-os para uma abordagem conceitual
preliminar de Mediagcdo Docente Diferenciada, referente ao Autoconhecimento Docente
aplicado a Pedagogia Diferenciada a ser desenvolvida conforme o desdobramento da

pesquisa.

O Capitulo 3 aborda o Programa de Formagdo em Pedagogia Diferenciada por
Autoconhecimento Docente, explicita o Programa de Formagao realizado, caracterizando
o contexto, bem como detalhando seus modulos de formacao com os respectivos objetivos

de aprendizagem, praticas essenciais direcionadas para mediacao diferenciada e avaliagdes.

O Capitulo 4 desenvolve as andalises e os direcionamentos adotados de acordo com
as avaliacdes formais dos modulos de formacdo, bem como da interacdo com os gestores €

professores ao longo do programa.

As Consideragoes Finais trazem as conclusdes sobre os resultados atingidos pelo
programa e as oportunidades de desenvolvimento futuro de programas de formagdo que
aumentem o potencial de contribuir com a relagdo professor-aluno por meio de praticas de
autoconhecimento em inter-relacdo com a Pedagogia Diferenciada, e projetos de pesquisa
que deem continuidade, aprofundem e ampliem a geracdo de conhecimento especifico do

tema em ambientes presenciais e virtuais.

Apresentam-se a seguir a origem, as razoes e reflexdes, as caracteristicas gerais € o

desenvolvimento da tese.
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1 ABORDAGEM METODOLOGICA

O direcionamento da abordagem metodologica ¢ funcdo da delimitacdo e das
caracteristicas do problema a ser investigado, bem como da opg¢ao pessoal de aprofundar o
conhecimento do problema, visando transformar a realidade com os sujeitos pesquisados.
Este capitulo apresenta o direcionamento da pesquisa que culminou na defini¢do do
problema, bem como o objeto e os respectivos objetivos da investigagdo. Por fim, apresenta-

se a metodologia aplicada na investigacao.

1.1 O direcionamento inicial da pesquisa

Estapesquisa enderega o desafio de influenciar a pratica profissional docente, conforme
Almeida, Gatti e Silva (2016), Darling-Hammond (2019), N6ovoa (2017), Shulman (1986)
Tardif e Lessard (2014), especificamente no sentido de tornar a relacdo entre professores e

alunos mais dialégica, por meio da formacao continuada docente.

O desafio de lidar com comportamentos ndo esperados em sala de aula ¢ um
dos fatores que mais dificulta a atuacdo efetiva dos docentes (FUNDACAO LEMANN;
INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2015). A opinido dos professores indica que o
desafio de relacionamento entre professor e aluno tem impacto na aprendizagem dos alunos,
observado nos indices do IDEB abaixo das metas previstas no Plano Nacional de Educacao,
conforme explicitado no capitulo anterior (Observatorio do PNE, 2019). Apesar de ndo se ter
acesso a dados por aluno no IDEB, ¢ fato que o aprendizado se d4 de maneira especifica com
cada aluno, e a distancia entre o aprendizado previsto e o aprendizado real tem potencial de
se ampliar ainda mais a medida que o professor leciona suas aulas sem considerar praticas
de diferenciacdo de ensino que levem em conta as diferencas de seus alunos ou sendo

“indiferente as diferengas” na pratica docente, conforme Perrenoud (2000).

Referéncias internacionais de destaque como Darling-Hammond (2019), Névoa
(2017), Shulman (1986), Tardif e Lessard (2014), além da propria legislacao brasileira
sobre formagdo inicial de professores da Educacao Basica (BRASIL, 2019), indicam que
a habilidade necessaria para lecionar quaisquer conteudos tem componentes especificos
relacionados a conhecer a diversidade de modos como os alunos aprendem e a lidar com

essa diversidade para prover oportunidades de aprendizagem para todos.

Vygotsky (1991) caracteriza a aprendizagem como uma fungao psicologica superior

em que ocorre a internalizacao do mundo exterior por meio de instrumentos que propiciam a
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construgdo de significados internos para o aprendiz. Professores tém o papel de mediar esse
processo de internalizacao, criando experiéncias externas de aprendizagem que proporcionem
condi¢des para que seus alunos atribuam significados e sentidos, necessarios para a
aprendizagem. Tendo Vygotsky (1991) como referéncia, fica evidente que a aprendizagem
depende ndo somente das experiéncias externas viabilizadas pelos professores, mas também de
como essas experiéncias se relacionam com as diferentes caracteristicas internas e individuais

de cada aluno, notadamente com suas estruturas mentais e conhecimentos prévios.

O professor, como mediador da aprendizagem, assume o papel também de um agente
ativo do curriculo, que, além de propor um curriculo formal, deve continuamente ser capaz
de identificar e ajustar o curriculo experienciado pelos seus diversos alunos para atingir
as expectativas de aprendizagem relacionadas ao curriculo prescrito (GOODLAD, 1979;
GIMENO SACRISTAN, 2000b).

Reconhecendo-se a importancia de todo e qualquer professor ser capaz de mediar o
processo de aprendizagem, adotar praticas docentes que considerem as diferencgas existentes
em qualquer classe de estudantes e ser um aprendiz de seus estudantes (DARLING-HAM-
MOND, 2019; TOMLINSON, 2014) para estar apto a tomar decisdes sobre o curriculo na
acdo, esta pesquisa amplia o olhar dessas diferencas entre alunos para a esfera dos profes-
sores. O professor, no papel de aprendiz de estudantes e direcionador do curriculo na acao,
deve estar consciente de sua subjetividade (LEONTIEYV, 1978) e de como suas diferentes

experiéncias e estruturas mentais impactam sua atividade docente.

Por conseguinte, pensando em professores que assumem a responsabilidade de me-
diar o processo de internaliza¢do dos alunos, de maneira direcionada as demandas e dife-
rencas especificas dos alunos, cabe questionar: a existéncia de diferencas e especificidades
entre estruturas mentais e conhecimentos prévios dos professores nao ¢ uma razao para se
ter um processo de mediagdo diferenciado de acordo com as caracteristicas docentes? Ou
ainda, de forma mais pratica, em uma situagdo hipotética de uma classe de estudantes que
deve alcancar uma série de objetivos de aprendizagem especificos: ¢ razoavel considerar que
o processo de mediacao pedagogica de dois professores diferentes seria 0 mesmo se cada um
deles lecionasse com os mesmos objetivos de aprendizagem para essa classe? Ao analisar
e integrar as referéncias em Pedagogia Diferenciada, Curriculo, Formacao de Professores e
Mediagdo, explicita-se o fato de que o professor deve ser um aprendiz dos alunos para ser
capaz de mediar a aprendizagem com equidade. Portanto, percebendo que parte da atuacao
docente coloca professores na posi¢ao de aprendizes, vale refletir sobre como a Pedagogia

Diferenciada se aplica a essa posi¢ao.

Como se nao bastasse esse questionamento, ¢ fundamental pontuar que todo e

qualquer professor passou, ¢ idealmente deveria continuamente passar, por algum tipo de
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formacdo. Portanto, refletindo-se sobre o desafio da formacao de professores que possam
assumir a responsabilidade de atuarem de maneira distinta para diferentes alunos, convém
explorar o conceito de isomorfismo. Mialaret (1982) traz o conceito de isomorfismo como
uma caracteristica necessaria no processo da formacao de professores: a formacgdo de
professores deve ser efetivada de modo a exemplificar as praticas que deverao ser utilizadas
com os futuros alunos. No proprio processo de formagdo inicial docente, os futuros
professores devem experimentar um processo de aprendizagem que, além da teoria e da
pratica, seja “capaz de inspirar o professor a escolher o melhor método a utilizar na escola”
(MIALARET, 1982, p. 147). Ao assumir a responsabilidade por mediar a aprendizagem do
aluno, o professor deve ser capaz de reconhecer em si proprio as especificidades de estruturas
mentais e conhecimentos prévios que justifiquem uma diferenciagdo para seus alunos. E
importante que o professor conhega suas caracteristicas, fortalezas e desafios para poder
atuar de maneira distinta para diferentes alunos: ser um aprendiz de si proprio e dos alunos.
Entretanto, de nada vale atingir esse autoconhecimento de suas especificidades, se nao

estiver apto para desempenhar uma mediagao diferenciada de acordo com suas descobertas.

Esta pesquisa oferece elementos tedricos e metodologicos que podem ser referéncia
para a concep¢ao de programas de formacao continuada que consigam enderecar o desafio
real dos docentes em sala de aula, de interagir com os alunos de acordo com as especificida-
des de suas estruturas mentais, conhecimentos e experiéncias prévias ou outros aspectos que
explicitem a unicidade de cada ser humano, considerando-se ndo s6 alunos, mas principal-
mente os proprios professores, por meio de atividades que propiciem a inter-relacao pratica

do autoconhecimento na atividade docente.

Reconhecendo-se a complexidade de definir e explicitar essas especificidades de modo
a possibilitar o direcionamento de praticas docentes de mediacao, buscou-se um instrumento
de autoconhecimento que servisse como referéncia para distinguir a diversidade existente
em uma sala de aula. Para tal, tendo em vista o objetivo desta pesquisa e considerando-se a
intencdo pessoal de influenciar uma transformagao na pratica docente, estipularam-se trés
critérios a serem atendidos para a caracterizacdo das diferentes especificidades, experiéncias,

valores, desejos, interesses e tantos outros aspectos:

a) Utilizacdo possivel tanto por professores quanto por alunos: o reconhecimento
de que qualquer pratica docente que reconheca a importancia da diferencia¢ao
na educacdo ndo deve desprezar as diferengas existentes entre os proprios
professores, 0s quais sdo 0s principais responsaveis por mediar o processo de

internalizacao do conhecimento dos alunos.

b) Reconhecimento académico com o intuito de possibilitar a criagdo e o
desenvolvimento de conhecimento validado, a ser colocado em ag¢ao na melhoria

da educacao.
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c) Aplicabilidade pratica de modo a propiciar tanto a caracterizagdo e explicitagao
dessas diferengas como a classificacdo das diferencas em agrupamentos que
viabilizem um autoconhecimento por parte dos professores € a consequente
adogdo de diferentes praticas e abordagens docentes. Intenciona-se o uso
imediato das praticas docentes na propria concepgao do programa de formagao

a ser investigado, bem como o desenvolvimento futuro de novos programas.

A abordagem definida para caracterizar os diferentes aspectos a serem considerados
e direcionar as praticas docentes foi a teoria dos tipos psicologicos de Carl Jung (JUNG,
1973), que identificou caracteristicas de personalidade humana associadas a preferéncias
de comportamento em aspectos especificos. Essa teoria serviu como base para a criacao
de dois indicadores de tipos psicologicos, um para adultos € um para criangas e jovens que
vém sendo utilizados globalmente por mais de 70 e 40 anos, respectivamente. Tal teoria e

respectivos indicadores atendem aos critérios citados, conforme explicitado a seguir.

Tanto oindicadordetipospsicologicos paraadultos MBTI®, conforme Dunning (2003),
quanto o indicador para criangas e jovens MMTIC®, de acordo com Murphy e Meisgeier
(2008), sao instrumentos autoavaliativos que indicam as preferéncias comportamentais
referentes a quatro aspectos especificos: o foco de energia para agdo; a preferéncia com
relagcdo a percepgao; a preferéncia no tocante a tomada de decisdo; e o estilo de organizagao.
Apesar de se tratar de dois instrumentos distintos, ambos estdo fundamentados na teoria de
tipos psicoldgicos (JUNG, 1973) e possibilitam uma base comum para utilizacdo com alunos
e professores, atendendo, portanto, ao critério “a)” adotado nesta pesquisa e especificado na

pagina anterior.

O segundo critério, referente ao reconhecimento académico, foi atendido com base
em Coffield et al. (2004). O pesquisador da Universidade de Londres e pesquisadores das
Universidades de Newcastle e Exeter, conjuntamente, desenvolveram um estudo motivado
pela percepcao de uma ampla gama de instrumentos e modelos de métodos de ensino que
faziam alusdes ao termo “estilo de aprendizagem” sem os devidos esforcos de conceituagdo
e validagdo. O estudo investigou quatro principais questdes: 1) Quais modelos de estilos
de aprendizagem (COFFIELD et al., 2004) sdo influentes e potencialmente influentes? 2)
Quais as evidéncias empiricas que suportam esses modelos? 3) Quais as implicagdes desses
modelos para a pedagogia? 4) Quais as evidéncias empiricas de estilos de aprendizagem tém

impacto na aprendizagem de estudantes?

Considerando-se que “a teoria e a pratica sobre estilos de aprendizagem tém gerado
grande interesse e controvérsia nos tltimos 50 anos” (COFFIELD et al., 2004, p. 1 — tradugdo

livre), a pesquisa de Coffield ef al. apresenta um grande valor por explicitar e validar aquilo
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que se conhece e oferecer orientagdes para o uso por professores e alunos. A pesquisa foi
feita partindo-se de uma revisao de 3.800 referéncias gerais sobre estilos de aprendizagem
que, ap6s uma sequéncia de revisdes para obtencdo de textos com potencial de investigagao
académica, resultou em 351 textos. Esses textos foram associados a 13 modelos principais de
estilos de aprendizagem. Finalmente, de acordo com critérios de consisténcia, confiabilidade

e validade, foram selecionados cinco modelos, estando o MBTI® entre eles.

Entre as recomendagdes finais da pesquisa de Coffield et al. (2004), fica evidente
a consciéncia dos pesquisadores em ressaltar que a adocdo de qualquer dos cinco
modelos destacados ndo ocasionard qualquer tipo de melhoria significativa nos processos
de ensino e de aprendizagem, se nao forem utilizados concomitantemente com boas
praticas pedagogicas, consoante Coffield et al. (2004). Em outras palavras, o emprego de
instrumentos para diferenciacdo de ensino nao sera benéfico, se o ensino ndo for efetivo.
Por fim, a recomendac¢ao de uso coerente dos modelos escolhidos, incluindo-se 0 MBTI®,
estd embasada justamente no desenvolvimento do autoconhecimento e da metacognigdo
que os instrumentos possibilitam e que praticas pedagogicas usuais nao exploram. Essa
recomendacao reforga o primeiro critério, como citado anteriormente, e atende ao terceiro

critério, conforme a seguir.

Ao se optar pelo MBTI® como instrumento de suporte para propiciar o
autoconhecimento visando uma mediacao diferenciada, ¢ possivel identificar e validar o
tipo psicoldgico de cada docente, explicitar e propiciar conscientizac¢do sobre a diversidade
de tipos psicologicos dos alunos, conforme o MMTIC®, e, subsequentemente, oferecer
um conjunto de referéncias sobre praticas que os professores possam escolher adotar e
contextualizar de acordo com sua experiéncia docente, com o proprio tipo psicologico € com
a diversidade de tipos psicologicos dos alunos. Payne e Vansant (2009) apresentam uma
coletanea de sugestdes de praticas com o intuito de compartilhar conhecimento e apontar
alternativas que possam ser adaptadas e aplicadas de acordo com os tipos psicoldgicos
para melhoria da aprendizagem na escola. As autoras assinalam a no¢ao de que os tipos
psicoldgicos direcionam preferéncias de comportamento em sala de aula que, ao serem
exercidas na pratica, resultam em comportamentos tipicos em sala de aula. Assim sendo,
torna-se possivel a adocdo de praticas de mediagdo diferenciadas sem a necessidade de

aplicacdo do MMTIC® com os alunos.

1.2 O problema investigado

O problema investigado busca encontrar respostas para a seguinte pergunta:
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O autoconhecimento docente, referenciado pelos tipos psicoldgicos por meio do
MBTI®, possibilita a escolha de praticas pedagdgicas diferenciadas que influenciem a
relagdo professor-aluno, sob a otica dos professores? Adicionalmente, considerando-se a
investigacdo, na pratica, de um campo teorico que integra os temas de autoconhecimento
docente, pedagogia diferenciada e mediagdo pedagdgica, apresenta-se uma proposta inicial

de um constructo teérico de mediag¢ao docente diferenciada.

Praticas pedagdgicas sao atividades organizadas com a intengdo de atender expectati-
vas educacionais de dada comunidade social (FRANCO, 2020). A pratica docente ¢ uma prati-
ca pedagogica quando, conforme Franco (2020, p. 370), “se insere na intencionalidade prevista
para sua agdo” e, ao ter consciéncia do significado de sua a¢do, “dialoga com a necessidade
do aluno; insiste na aprendizagem do aluno; acompanha o interesse do aluno; faz questao de

produzir aquele aprendizado; acredita que este aprendizado serd importante para o aluno™.

A pratica pedagdgica docente se faz na relagdo efetiva entre professor e alunos e
engloba contetdos, métodos, procedimentos e atividades (VALENTE; ALMEIDA, 2020),
quando o curriculo se concretiza na pratica, baseada ndo somente em um conjunto de
experiéncias e conteudos planejados, mas nos resultados, muitas vezes imprevistos, da
interagdo dessas experiéncias com a realidade dos alunos (GIMENO SACRISTAN, 2000a).

Nesta tese, compreendem-se as praticas pedagdgicas como um conjunto de praticas
intencionais realizadas pelos professores desde planejar atividades a serem desenvolvidas com
os alunos até interagir durante essas atividades, com o objetivo de propiciar aprendizagem a

todos os alunos de acordo com os objetivos de aprendizagem previstos.

1.3  Objeto e objetivos da pesquisa

O objeto da pesquisa foi um programa de formacao docente continuada em Didatica
Diferenciada por Personalidade Docente desenvolvido para vinte e seis docentes do Ensino

Fundamental de uma escola particular. A pesquisa teve como objetivo geral:

Identificar como a adogao de praticas pedagdgicas baseadas no autoconhecimento, por
meio da utilizacdo do indicador de tipos psicologicos MBTI®, ¢ percebida por docentes como

uma abordagem de mediac¢ao docente diferenciada que influencia a relagdo professor-aluno.
O objetivo geral se desdobra nos seguintes objetivos especificos da pesquisa:
1) Identificar como a utilizag@o do tipo psicoloégico na qualidade de instrumento de
autoconhecimento docente é percebida pelos professores.

2) Compreender se a identificagdo e a conscientizacao do tipo psicoldgico docente
possibilitam a adogao de praticas diferenciadas tomando o tipo psicoldégico como

base.
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3) Identificar e analisar como o professor, ao praticar uma mediagdo diferenciada
de acordo com o tipo psicolédgico, percebe a influéncia dessa pratica na relagao

professor-aluno.

4) Propor um constructo tedrico sobre Media¢ao Docente Diferenciada por meio do
direcionamento de aspectos fundantes e agdes para ampliar o desenvolvimento

desse constructo para orientagdo da pratica pedagogica.

O desenvolvimento do constructo tedrico de Mediagao Docente Diferenciada tem sua
origem na intersec¢ao dos temas Mediagdo, Pedagogia Diferenciada e Autoconhecimento
por meio dos tipos psicoldgicos, investigados sob a perspectiva de tornar a relagao professor-
aluno mais dialdgica, no sentido de didlogo trazido por Freire e Macedo (1995): um
componente indispensavel dos processos de aprendizagem que sempre sdo sociais, além de
individuais. A influéncia na relagdo professor-aluno ¢ investigada nesta tese buscando-se
percepgdes dos professores sobre tornar essa relagdo mais dialogica. Optou-se por investigar
a relacdo professor-aluno sob a otica do professor, partindo-se dos desafios percebidos pelos
professores em sala de aula. Ao ter a percepcao de estar lidando melhor com os desafios
de comportamento em sala de aula, o professor tem melhores condi¢cdes de proporcionar o

didlogo com seus alunos para exercer seu papel de mediador.

A perspectiva para a formagao de professores foi baseada no papel do professor como
um mediador provido de intencionalidade pedagogica a fim de propiciar aprendizagem a
todos os alunos que, em um processo dialdgico, reflexivo e construtivo, entrelaca conteudos,
tecnologias, linguagens, conhecimento, atividades e pessoas por meio de diversas

representacoes e significados negociados (ALMEIDA, 2019).

Entendendo-se que toda e qualquer disciplinalecionadanaescola e, consequentemente,
todos os docentes enfrentam o desafio de mediar o conhecimento sistematizado e as
necessidades do aluno com intencionalidade pedagdgica, estd-se diante de um desafio
de atuacdo interdisciplinar de acordo com Lenoir (1998) e Fazenda (1998). A atuagdo
interdisciplinar se d4 considerando-se que, para cada classe, a competéncia mediadora dos
respectivos docentes deve ser compatibilizada com o conhecimento sistematizado de cada

disciplina e integrada com as necessidades do mesmo grupo de alunos.

Essa competéncia mediadora ¢ conceituada por Lenoir (1998) como uma pratica
interdisciplinar no nivel pedagdgico. O autor traz a necessidade de considerar a interdiscipli-
naridade escolar em trés niveis: interdisciplinaridade curricular, interdisciplinaridade didati-
ca e interdisciplinaridade pedagogica. O primeiro nivel, da interdisciplinaridade curricular,
diz respeito a integracdo orientada de programas de estudo, estrutura de conteudos, conver-

géncia e complementaridade entre as diversas disciplinas escolares, de modo que se tenha
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um curriculo com uma estrutura interdisciplinar coerente. O segundo nivel, da interdiscipli-
naridade didatica, esta focado no planejamento das atividades de ensino e de aprendizagem,
conforme Vygotsky (1991), na defini¢ao de praticas didaticas de situacdes de aprendizagem
que propiciem a articulagdo dos conhecimentos a serem ensinados. O alinhamento desses
dois niveis de interdisciplinaridade garante um direcionamento que propicia a definicdo de
situacdes de aprendizagem coerentes e integradas. Nao obstante, é no terceiro nivel, interdis-
ciplinaridade pedagogica, que a interdisciplinaridade encontra o aluno de fato, na realidade
da sala de aula, na interagao mediadora do professor, demandando que situagdes e dimensdes
da pratica docente, proprias das dindmicas de ensino e de aprendizagem na sala de aula,
sejam levadas em conta. Lenoir (1998) destaca que ¢ nesse nivel que se desenvolvem os
processos de ensino e de aprendizagem, considerando-se como dois processos distintos, de
acordo com Vygotsky (1991). O professor, conforme Lenoir (1998), exerce a responsabi-
lidade de ser um mediador de ““situacdes de conflito, tanto interno quanto externo a sala de
aula, tendo, por exemplo, o estado psicoldgico dos alunos, suas concepgdes cognitivas e
seus projetos pessoais, o estado psicoldgico do educador e suas proprias visdes”. Fazenda
(1979) traz que o exercicio pratico da interdisciplinaridade, especificamente na interagdo
professor-aluno e consequentemente na pratica mediadora, demanda também uma atitude
ambigua por parte do professor, levando em conta o abandono das posi¢des prepotentes,
unidirecionais e restritivas. E, portanto, nesse nivel de atuagdo docente, como mediador da

interdisciplinaridade pedagdgica, que esta pesquisa-acdo propde intervir.

Optou-se, entdo, por investigar elementos para uma formagao que dé conta de ser
valiosa ndo somente para os diversos perfis de escolas brasileiras, variadas disciplinas e
matérias, mas principalmente para a diversidade dos perfis de cada aluno em sala de aula e para
a diversidade dos perfis entre os professores. Direcionou-se o foco desta investigagdo para
competéncias docentes interdisciplinares, considerando-se a mediacdo docente diferenciada
como uma capacidade de acao eficaz que mobiliza diferentes atitudes, recursos € modos de
acao diante de situacdes complexas (PERRENOUD, 1999), por vezes ambiguas no exercicio

da interacdo frequente e diversa com os alunos (FAZENDA, 1979).
1.4 Local e os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada em uma escola particular bilingue, que funciona em periodo
integral para criangas e adolescentes desde a Educagdo Infantil at¢ o Ensino Médio. A escola
foi inaugurada em 2009 e fundamenta seu trabalho pedagdgico em quatro pilares: pensamento
critico, colaboragdo, cultura e cidadania, sendo seu projeto politico-pedagogico norteado pela
missdo de formar cidaddos interessados e aptos a aprender para sempre € ensinar o outro,

conforme website da escola disponivel em http://hotsite.escolafourc.com.br/filosofia/.



38

A Educacido Infantil e os anos iniciais do Ensino Fundamental sdo organizados em
classes multisseriadas nas quais os estudantes convivem com criangas de idades variadas. A
Educagao Infantil se divide em dois ciclos: Ciclo Infantil I e Ciclo Infantil II; para criangas
de 1,5 a 2,5 anos e para criangas de 3 a 5 anos, respectivamente. Os primeiros anos do
Ensino Fundamental sdo separados em dois ciclos: Ciclo Primario I e Ciclo Primario II; para

criangas de 6, 7 e 8 anos e para criancas de 9 e 10 anos, respectivamente.

Os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio apresentam a estrutura usual
seriada: 6.°, 7.%, 8.° ¢ 9.° anos para o Ensino Fundamental e 1.°, 2.° e 3.° anos para o Ensino
Meédio.

Parte da avaliacdo dos alunos ¢ feita com base em projetos pelos quais se estimulam,
desenvolvem e avaliam competéncias relacionadas a pesquisa, estudo, busca de respostas,

analise e criagao.

A escola apresenta os trés niveis de interdisciplinaridade (LENOIR, 1998):
interdisciplinaridade curricular, interdisciplinaridade didatica e interdisciplinaridade
pedagogica. A interdisciplinaridade curricular € estabelecida por meio do trabalho com base
em projetos, estruturados em torno de temas trimestrais centrais pelos quais se articulam os
objetivos de aprendizagem a serem apresentados no trimestre. A interdisciplinaridade didatica
¢ elaborada antes de cada trimestre com a participacao de todos os professores de cada ciclo
ou ano, que se reunem para definir as atividades e as avaliacdes e como se dard a articulagdo
dos respectivos conhecimentos nos projetos planejados, visando o atingimento dos objetivos
de aprendizagem do periodo. A interdisciplinaridade pedagdgica acontece no dia a dia, na
interacao professor-aluno, quando, seja pela existéncia de ciclos na Educagao Infantil e no
Ensino Fundamental, seja pelas atividades de projetos e curriculo interdisciplinar da escola,
os professores sdao desafiados a lidar com situagdes de diferentes concepgdes cognitivas,

projetos pessoais e visdes, tanto dos alunos quanto proprias.

Os participantes do programa de formagao foram 26 professores do Ensino Fundamental
(anos iniciais e anos finais), o que inclui os professores especialistas nas areas de Artes, Educacao
Fisica, Informatica, Musica, Teatro, bem como professores de Matematica, Lingua Portuguesa,
Ciéncias Naturais, Historia e Geografia. O programa compreendeu, além da coordenadora do
Ensino Fundamental, os coordenadores de toda a escola (Educacao Infantil, Ensino Médio,
High School, Esportes), bem como a diretora pedagdgica e a diretora-geral. Para efeito da

pesquisa, consideraram-se somente os professores atuantes em aulas no Ensino Fundamental.

Os professores dos anos iniciais, Ciclos Primarios I e II, sdo polivalentes, com uma
carga hordria semanal maior e atuam em periodos de dois e trés anos, respectivamente.
Assim sendo, eles t€ém a oportunidade de conviver, interagir e conhecer melhor cada crianga.

Os professores de Artes, Educagdo Fisica, Informatica, Musica e Teatro lecionam para os



39

anos iniciais e finais do Ensino Fundamental e, apesar da carga horaria semanal menor,
tém uma maior interagdo com os estudantes ao longo dos anos. A alocagdo dos professores

participantes da pesquisa, conforme a distribui¢do de aulas, esta representada no Quadro 1.

Quadro 1 — Docentes participantes da formacao por Nivel de Ensino

Faixa de atuacdo do Ensino Fundamental Numero de professores
Anos iniciais 4
Anos iniciais e anos finais 11
Anos finais 11
Total Docentes 26

Fonte: Elaborado pelo autor

Todos os docentes do Ensino Fundamental participaram da formagao, dos quais alguns
lecionam também nos demais niveis de ensino (Educacao Infantil e Ensino Médio). Docentes
que atuam exclusivamente na Educacao Infantil ou no Ensino Médio nao participaram do

programa de formacao.

1.5 Desenho da metodologia desenvolvida

Considerando o proposito de uma pesquisa que propicie transformagao na realidade
da educacao, inicialmente no contexto do projeto e potencialmente em um ambito ampliado,
optou-se por adotar uma investiga¢ao no formato de uma pesquisa-agao em que o pesquisador
¢ agente ativo da construcao do caminho investigativo, e o meio de alcangar o objetivo tracado
vai se construindo a medida que o caminho investigativo ¢ percorrido, conforme Chizzotti
(2006). Thiollent (2011, p. 3) destaca a importancia do envolvimento e da cooperacao dos

participantes da pesquisa:

Um tipo de pesquisa social com base empirica, concebida e realizada em
estreita associacdo com uma acdo ou com a resolugdo de um problema
coletivo no qual os pesquisadores e os participantes, representativos
da situagdo e/ou problema, estdo envolvidos de forma cooperativa e
participativa.

Franco (2005) adota o a expressao investigacdo-agao caracterizando-a como um tipo de
investigacdo durante a qual se percorre um ciclo de aprimoramento da pesquisa, oscilando-se
entre o agir na pratica e a investigacao sobre ela. Também com a ideia de ciclo, Tripp (2005,
p. 443) consolidou uma introducao metodologica acerca da pesquisa-acdo, na qual constata
que o termo se tornou recentemente “aplicado de maneira vaga a qualquer tipo de tentativa de

melhora ou de investigagao da pratica”. Com o intuito de qualificar a pesquisa e impedir que
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tal expressdo fosse aplicada de maneira genérica, para Tripp (2005, p. 447) a pesquisa-acao
¢ como “uma forma de investigagdo-agdo que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para
informar a a¢do que se decide tomar para melhorar a pratica”. Especificamente tratando-se
da éarea de educacao, o autor define a pesquisa-a¢ao educacional como “uma estratégia para o
desenvolvimento de professores e pesquisadores de modo que eles possam utilizar suas pesquisas
para aprimorar seu ensino e, em decorréncia, o aprendizado de seus alunos”. De maneira
similar, Elliot (1998) traz que o objetivo fundamental da pesquisa-a¢do ¢ o aperfeicoamento
da prética para que se efetivem os ideais aos quais a pratica se destina. No caso da pratica
docente, o proposito ¢ o aprimoramento por meio do desenvolvimento profissional e envolve
a consideragao conjunta dos processos educacionais, com destaque para as praticas docentes,
e os resultados de aprendizagem. Ao evidenciar essa imbricagdo entre a pratica docente e
resultados, Elliot (1991) reconhece e explicita a necessidade de se valorizarem as qualidades
intrinsecas e a reflexdo continua da pratica docente, o que levado em conta na consideracio e
investigacdo da percep¢do dos professores ao longo do programa de formagao, bem como a

respectiva reflexdo entre os encontros de formagao e ao final do programa.

Para o desenho da pesquisa ainda se adotaram dois direcionadores propostos por
Tripp (2005, p. 452). O primeiro deles diz respeito a critérios para uma pesquisa-acao,
baseados em dois questionamentos: 1) “O processo de mudanca esta sendo conduzido por
meio da andlise e interpretagdo de dados adequados, validos e confiaveis?”’; e 2) “O alvo

principal da atividade € a criagdo de conhecimento tedrico ou o aprimoramento da pratica?”.

A pesquisa foi direcionada a fim de atender ambos os critérios. Com relagdo ao
primeiro critério: foram considerados dados obtidos de maneira colaborativa com os
participantes mediante atividades durante os encontros formativos e por formularios
eletronicos nos intervalos entre os encontros. Quanto ao objetivo da pesquisa, foram
compreendidos ambos os alvos citados: a0 mesmo tempo que se desenvolveu e aprimorou
o programa de formagao, criou-se conhecimento tedrico com possibilidade de compor um
referencial para um programa que possa ser adaptado para diferentes contextos e instituigdes

de ensino.

O segundo direcionador citado pelo autor esta relacionado ao ciclo da pesquisa-agao.
O autor propde uma abordagem diferenciada de um ciclo usual de quatro fases (nomeadas
em italico): 1) Planejamento de uma melhora na prdtica; 2) A¢do para implantar a melhora
desejada; 3) Monitoramento com descricao dos efeitos da agdo; e 4) Avalia¢do dos resultados

da agdo.

O modelo de Ciclo da Pesquisa-A¢ao proposto por Tripp (2005) considera que, na

pesquisa-acao, todas as proprias fases usuais de Planejamento, A¢do e Avaliagdo passam por
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momentos de pratica e Monitoramento. Além disso, para o autor, planejar, avaliar e monitorar
sdo agoes, e nomear uma das fases como A¢do gera confusdo. Propde entdo substituir o nome
Ag¢do por Implementagdo. Logo, o ciclo de pesquisa-agao proposto compde-se de trés fases
de acdo, cada qual com duas etapas, com ciclos proprios, de pratica e de investiga¢do, com
exce¢do da fase de avaliacdo, que ¢ composta somente da fase de investigacao. As trés fases

de acao sdo:
1) Planejamento: com Pratica + Investigagado;
2) Implementa¢do: com Prética + Investigacao;
3) Avaliagdo: Investigagao.

Conforme a Figura 1, a pesquisa inicia-se com o Planejamento. O planejamento
inicial ¢ efetivado em duas etapas: a pratica e a investigacdo. A intencionalidade dessas
etapas na fase de Planejamento ¢ envolver os participantes e direcionar a pesquisa antes da
propria implementacdo, de modo que se tenham a cooperacdo, a participagdo e a validacao
almejadas, conforme Thiollent (2011) e Tripp (2005). A fase de Implementagdo acontece na
sequéncia do ciclo proposto, sendo também composta por um ciclo de pratica e investigacao,

conforme a Figura 1.

A fase de Avaliagdo complementa o ciclo exposto e € constituida por uma investigacao
que visa ndo somente apurar as mudancas percebidas na pratica, considerando os objetivos

da pesquisa, mas também analisar o todo proprio processo de investigagao.

Figura 1 — Ciclo de Pesquisa-Acao de Tripp

2.
Implementagdo

N

fa) Pratica )]

(b) Investigagcao ]
N__

|
1. v

Planejamento

a) Mudanca percebida na
pratica
b) Investigagdo

3. Avaliagdo

Fonte: Elaborada pelo autor
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O projeto da pesquisa foi estruturado seguindo o Ciclo de Pesquisa-A¢do, estando
as fases e etapas explicitadas no Quadro 2, em que se podem verificar as estruturas e os

instrumentos utilizados para a pratica e coleta de dados em cada uma das etapas.

Quadro 2 — Estrutura da Pesquisa-Acao

Fase Etapa Estruturas e Instrumentos
Planejamento Pratica Oficina de Apresentagdo para escola
Investigagdo Feedback da Oficina

Entrevistas semiestruturadas com dez partici-
pantes

Formulario Eletronico de Direcionamento

Implementagdo Pratica Programa de Formagdo,) com sete encontros
presenciais
Investigacdo Atividades durante os encontros

Formularios Eletronicos entre encontros

Avaliagao Investigacao Atividades durante os encontros
Formularios eletronicos entre encontros

Fonte: Elaborado pelo autor
(1) Detalhado no Capitulo 3.

Optou-se, no desenho da pesquisa, por definir uma fase de planejamento inicial
geral destinada para todo o projeto de pesquisa-acdo. A fase de Implementagdo ¢ composta
pelo programa de formagdo, considerando-se os encontros presenciais e as atividades de
investigacdo realizadas tanto nos proprios encontros quanto em atividades virtuais entre
os encontros, ¢ a fase de Avaliagdo se deu por meio de atividades durante os encontros ¢
formulérios eletronicos entre encontros. Definiu-se entdo uma configuracdo mais especifica
do Ciclo de Tripp para este projeto de pesquisa-acao, explicitada conforme a Figura 2. O
projeto tem uma fase inicial de planejamento geral com pratica e investigacao que resulta
no programa de formagao. O programa de formagao ¢ a propria fase de implementagao, e
cada um dos encontros realizados, bem como as atividades propostas entre os encontros,
constituem um Ciclo de Tripp em menor escala. Essa sequéncia de ciclos ocorre da seguinte
maneira: o primeiro encontro acontece conforme o planejamento geral e, apos a respectiva
investigacdo, caso identificada a necessidade, efetua-se um replanejamento de pratica e
investigacdo para o(s) encontro(s) seguinte(s). O sétimo encontro presencial marca o final
do programa de formacao e, consequentemente, da fase de implementacao. Inicia-se entdo a
fase de avaliagdo do projeto, considerando-se uma avaliacao final, bem como os inputs das
investigacoes realizadas na fase de implementagdo, conforme detalhado no Capitulo 3. Vale
ressaltar o elemento grafico na base da Figura 2 que explicita a realizagdo, ao longo de toda

a pesquisa, de uma metarreflexdo para direcionar os aspectos fundantes de um constructo
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teorico sobre Mediacao Docente Diferenciada, conforme o objetivo especifico de niimero 4,

apresentado no topico 1.3.

Figura 2 — Esquema do Projeto de Pesquisa-Acao

PROGRAMA DE \
FORMACAO

a) Mudanga
percebida na pratica
b) Processo de
Investigacao

Fonte: Elaborada pelo autor

Apresentam-se a seguir as abordagens especificas das fases de Planejamento,

Implementagdo e Avaliagao.

1.6 Fase de planejamento da pesquisa

O planejamento da pesquisa teve inicio com um levantamento bibliografico e
desenvolveu-se por meio de uma abordagem empirica (etapa de prética), baseada na
Oficina de Apresentagdo, posteriormente investigada visando o direcionamento da Fase de
Implementacdo do Programa. A utilizacdo de fontes documentais foi especifica e pontual,
focada na andlise de um tinico documento da escola, Manual do Profissional FourC (FOURC
BILINGUAL ACADEMY, 2017).

Os dados bibliograficos foram obtidos por meio de um levantamento especifico para
as areas centrais da pesquisa: Diferenciacdo Pedagogica, Tipos Psicolégicos e Mediagao
Docente. O levantamento foi realizado em acervos publicos, fisicos e digitais e nas fontes
de dados secundarios, conforme detalhado a seguir. Os dados empiricos foram reunidos em
um continuum ao longo do processo de investigacdo, conforme as etapas de investigacao
definidas no Quadro 2. Para efeito da Fase de Planejamento aqui detalhada, a seguir tém-se

o levantamento bibliografico; a oficina de apresentag¢do, como etapa de pratica; a coleta e
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analise de dados referente a etapa de investigacdo; e o desenho do programa de formagao

como resultado do planejamento.

1.6.1 Levantamento bibliogrdfico e andlise subsequentes

O levantamento bibliografico foirealizado com dois objetivos principais. Inicialmente,
a obtencao de uma base de referéncias bibliograficas para os principais temas da pesquisa
— Diferenciagdo Pedagogica, Autoconhecimento e Tipos Psicoldgicos e Mediagao Docente —
e, principalmente, para identificar o inter-relacionamento de referéncias de pesquisas dentre
estes temas principais. visando demarcar uma area de intersec¢ao desses temas para compor

a lente tedrica da mediagao docente diferenciada a ser investigada. Conforme Figura 3:

Figura 3 — Intersec¢do dos temas de pesquisa

Mediacao Docente
Diferenciada:
Autoconhecimento Docente por
Tipos Psicologicos aplicado a
Diferenciacdo Pedagogica

Diferenciagao
pedagdgica

Autoconhe-

amgnto € Mediacao
Tipos
L docente
Psicologicos

Fonte: Elaborada pelo autor

A area de interseccao destacada na Figura 3 evidencia a intersec¢ao dos temas princi-
pais que se relacionam e compdem a base tedrica para a proposta do constructo de mediagao

docente diferenciada.

O levantamento bibliografico considerou, além das consultas, as bases cientificas de
dados, referéncias reconhecidas no meio académico para as areas de curriculo e formagao
docente que serviram como integracao e encadeamento logico das referéncias de diferenciagdo
pedagdgica e as referéncias recuperadas das duas certificacdes especificas das quais o autor
participou e dois cursos relacionados aos temas tipos psicologicos e diferenciacdo pedagogica,

respectivamente. As certificagdes relacionadas aos tipos psicoldgicos foram: MMTIC® e
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MBTI®, obtidos ambos em 2015, pelo Center for Applications of Psychological Types e
pela FELLIPELLI — Instrumentos de Diagndstico e Desenvolvimento Organizacional,
respectivamente. Os cursos relacionados a Diferenciacdo Pedagdgica foram: Differentiated
Instruction Made Practical, pela Harvard Graduate School of Education, em 2018, e Esfera

International Seminar: Differentiated Instruction, pelo Grupo SEB, em 2017.

As consultas as bases de dados consideradas foram o Catalogo de Teses/Dissertagdes
da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), o Portal de
Periodicos da CAPES, o Education Resources Information Center (ERIC) e o Repositorio
Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP). Como argumentos de pesquisa foram
utilizados os temas Diferenciacdao Pedagdgica, Tipos Psicologicos e Mediagao. A experiéncia
e as pesquisas prévias no Programa de P6s-Graduacao em Educagao: Curriculo evidenciaram
a existéncia de termos semelhantes aos temas propostos que poderiam constar de maneira
distinta nas respectivas bases de dados. Desse modo, ampliou-se a pesquisa utilizando-se
os seguintes termos semelhantes para o tema Diferenciagdo Pedagdgica: Diferenciagdo de
Ensino e Pedagogia Diferenciada. Considerando-se que a base ERIC s6 considera textos em
lingua inglesa e a CAPES, lingua portuguesa e lingua inglesa, as consultas foram ampliadas

para os vocabulos mais comumente usados em lingua inglesa.

Tendo em vista o objetivo de identificar as referéncias que tratam mais de um tema
de maneira conjunta, as consultas foram feitas utilizando-se o operador 1l6gico booleano de
intersec¢do (“AND”) com os respectivos argumentos de pesquisa, bem como o operador
logico booleano de unido (“OR”) para consulta conjunta aos termos em portugués e inglés.
Em um primeiro momento, visando localizar textos que trouxessem os trés temas, optou-se

por uma busca de assuntos em qualquer parte deles.

Os resultados quantitativos das consultas e as respectivas andlises aplicadas aos
objetivos desta investigacdo compuseram o referencial tedrico desta pesquisa-agdo, os quais

sao apresentados no capitulo seguinte.

1.6.2  Oficina de apresentagdo — Etapa de prdtica oficina de apresentagdo

Conforme Quadro 2, a etapa de pratica da Fase de Planejamento (1.a.I no Quadro
2) foi realizada por meio de uma oficina de apresentacao, oferecida a todos os docentes e
coordenadores da escola, cujo objetivo foi propiciar reflexao sobre a importancia de enderegar

a diversidade de tipos psicoldgicos na sala de aula e direcionar potenciais a¢des para fazé-lo.

A oficina foi apresentada em formato presencial com oito horas de duragdo em janeiro

de 2018. Na ocasido, foi agendada como um evento adicional para todos os professores e
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gestores da escola, integrada na semana de formag¢ao docente do ano de 2018. Para atingir
o0 objetivo proposto, estruturou-se a oficina em trés partes principais: a) Reflexdes iniciais
sobre os desafios de ensinar alunos com diversos comportamentos em sala de aula; b) Teoria
de diferenciagdo pedagogica e tipos psicologicos e algumas consequéncias no ambiente
educacional; ¢) Algumas aplicagdes praticas. Nao se detalhard aqui cada parte, mas sdo
destacados a seguir alguns pontos principais de todas elas para explicitar a contribuicao da

oficina no planejamento do projeto.

a) Reflexdes iniciais sobre os desafios de ensinar alunos com diversos

comportamentos em sala de aula

Inicialmente, foram apresentados dois questionamentos parareflexdo e direcionamento
da aprendizagem da oficina. Além das respostas as questdes, sugeriu-se que os participantes
2
tomassem nota de eventuais complementos, ideias e questionamentos relacionados as duas
questdes: “Sera que nds, professores, identificamos diferencas de comportamento entre alunos
(e entre nés também), que aumentem o desafio de prover oportunidades de aprendizagem
para todos?”; e “Sera possivel melhorar a interacao professor-aluno, caso se desenvolvam
habilidades em planejar, ministrar aulas e avaliar com base nas diversas preferéncias de
b

aprendizagem dos alunos?”.

Posteriormente, apresentaram-se como exemplo e subsidio para os questionamentos
anteriores os resultados de um programa prototipo semelhante, realizado anteriormente com
gestores e professores de seis escolas estaduais. Apesar de ter sido um programa de menor
duracdo (20 horas presenciais), com seis escolas na mesma turma e ndo desenvolvido de
forma a ser integrado a esse projeto de pesquisa, os resultados obtidos em uma avaliagdo
final respondida pelos participantes foram positivos: 84% dos participantes ja haviam se
utilizado de alguma das praticas didaticas tratadas no programa e sentiram uma influéncia
positiva ao lidar com comportamentos desafiadores dos alunos e 100% dos participantes

recomendariam o programa para colegas da mesma escola.

Por fim, apresentou-se o desafio de oferecer condi¢des de aprendizagem a um grupo
diverso de alunos como uma metéafora visual de conectar com diferentes perfis de aluno.
Para tal, adotaram-se duas imagens de conectores elétricos representando um professor e
seus alunos. A primeira delas, na Figura 4, mostra o professor simbolizado pelo conector
ao lado esquerdo, em uma moldura verde. No grupo de cinco alunos — conectores a direita
da figura —, observam-se duas molduras verdes, uma igual a do professor e outra um pouco
mais escura, além de trés molduras vermelhas. Metaforicamente, significa que ¢ natural,
como seres humanos, termos diferentes caracteristicas e isso faz com que nos “conectemos”

de maneira distinta uns com os outros. A Figura 4 traz diferentes formatos e configuragoes
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de pinos metalicos nos conectores, o que dificulta e por vezes até inviabiliza a conexdo. Em
uma sala de aula, € necessario que o professor se conecte de maneiras distintas com alunos,
podendo estabelecer uma boa conexao com alguns (representados pelas molduras verdes) ou

uma conexao dificultada com outros (representados pelas molduras vermelhas).

Figura 4 — Professor com conexio parcial

A “'conexao
parcial”
na sala de aula

Fonte: Elaborada pelo autor

A segunda imagem, reproduzida na Figura 5, mantém a analogia dos conectores, mas
traz o professor no centro, na parte inferior, como um conector de tipo universal, ou adaptador,
que possibilita conexdes diversas com variados tipos de conectores, independentemente
dos formatos e configuragdes dos pinos metalicos. Na oficina, foi dialogado que se trata de
uma simplifica¢do, mas que a metafora da habilidade de se conectar de maneiras distintas
com diferentes alunos faz todo o sentido e cabe ao professor, ciente desses desafios, buscar
uma conexao aprimorada com sua classe de alunos. Adotou-se entdo a imagem do professor
consciente da importancia e intencao de se desenvolver profissionalmente para ser capaz de

oferecer melhores conexdes na sala de aula.
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Figura 5 — Professor com conexio total

A conexao nasalade aula

Fonte: Elaborada pelo autor

b) Teoriade diferenciacdo pedagdgica e tipos psicologicos e algumas consequéncias

no ambiente educacional

Nessa parte da oficina, foram oferecidas algumas nog¢des gerais da Teoria de
Diferenciacdo Pedagogica, baseada principalmente em Tomlinson (2014), como uma
referéncia para as potenciais diferencas existentes entre os alunos. Adicionalmente,
apresentou-se a teoria dos tipos psicologicos (JUNG, 1973; MURPHY, 1992; PAYNE;
VANSANT, 2009) e os instrumentos MBTI® ¢ MMTIC® como uma maneira de trazer
para a realidade a metafora do conector elétrico universal. A possibilidade de se considerar
um mesmo critério, no caso os tipos psicologicos, para identificar semelhancas e diferencas
entre professores e alunos viabiliza um caminho para que o professor possa distinguir suas
caracteristicas e escolher utilizar algumas praticas didaticas que tenham potencial de conexao
com um maior numero de alunos. Nessa parte, também foram feitos exercicios praticos
que proporcionaram um reconhecimento das diferengas entre os proprios participantes, com
a perspectiva das diferencas e tracos mais usuais dos variados tipos psicologicos. Esses
exercicios viabilizaram uma identificagdo pessoal de algumas caracteristicas abordadas
na teoria e, principalmente, uma reflexao sobre como estas influenciam a conexao com os

alunos nas respectivas classes em que lecionam.

Vale ressaltar que a teoria dos tipos psicologicos e o instrumento MBTI® foram
abordados parcialmente nessa oficina, com o intuito de viabilizar o entendimento geral e o

reconhecimento de algumas caracteristicas, bem como implica¢des no ambiente educacional.
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Os participantes ndo tiveram a chance de identificar e validar o proprio tipo
psicoldgico, o que ocorreu somente no programa de formagao realizado no ano seguinte. O

detalhamento das respectivas teorias utilizadas na oficina ¢ apresentado no Capitulo 2.
c) Algumas aplicacdes praticas

Nessa parte, foram sugeridas duas abordagens para escolha de atividades praticas de
acordo com caracteristicas tipicas de dois aspectos dos tipos psicologicos. Para cada indicagao
de abordagem foi proposta uma lista de atividades e os participantes foram convidados a
identificar aquelas atividades que normalmente utilizam em sala de aula, bem como algumas
que raramente adotam. Com base nas escolhas, dialogou-se a respeito das diferengas entre
os docentes e os potenciais desafios e beneficios de experimentar algumas que daquelas
atividades de que raramente faziam uso. Os dialogos ocorreram em grupos contemplando

docentes com caracteristicas distintas e diferentes escolhas de atividades mais usuais.

A etapa de pratica da Fase de Planejamento e a Oficina de Apresenta¢do encerram-
se conjuntamente. Conforme o Ciclo de Tripp (na Figura 1) e o desenho do projeto de
pesquisa apresentado na Figura 4, a Fase de Planejamento termina com a respectiva etapa de
investigagdo, quando se da a andlise dos dados referentes a oficina. Optou-se por incluir na
descri¢ao dessa etapa os aspectos referentes a coleta dos dados e a caracteriza¢ao da analise
dos respectivos dados, ¢ a andlise propriamente dita da etapa de investigagdo da Fase de

Planejamento apresentado ¢ explicitada no topico 4.1.

1.6.3 Coleta de dados e caracterizagdo da andlise — Etapa de investiga¢do

Conforme apresentado no Quadro 2, a etapa de investigagdo (1.b no Quadro 2)
envolveu pesquisas qualitativa e quantitativa executadas (1.b.I no Quadro 2) por meio de
uma reunido de feedback da oficina realizada com a diretora-geral e a diretora pedagogica
da escola, bem como por formulério eletronico enviado para os futuros participantes do
programa, definido com base em entrevistas semiestruturadas com dez participantes
previamente indicados pela diretoria da escola, visando uma representatividade coerente e

diversificada dos professores.

Os trés instrumentos de investigacdo auxiliaram no refinamento dos objetivos do
programa, bem como em aspectos especificos relacionados a forma (nimero, duragao e
frequéncia dos encontros) e conteudo (relacionamento e alinhamento com o contexto da
escola e com as atividades correntes em formacao docente) da formagdo. Apresentam-se no
Quadro 3 os instrumentos utilizados na coleta e o foco da anélise dessa etapa. Nos paragrafos

seguintes, encontra-se a caracterizagao das analises detalhadas em 4.1.
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Quadro 3 — Instrumentos de coleta e abordagens de analise — Fase de Planejamento

Instrumentos de coleta Foco das analises efetuadas

* Reunido de feedback da Oficina de Apresentacdo | * Dialogo e definicdo conjunta dos objetivos de
para escola aprendizagem gerais do programa de formagao

 Entrevistas semiestruturadas com dez partici- | * Andlise qualitativa contextual das entrevistas

pantes » Analise do Formulario
e Formulario Eletronico de Direcionamento

Fonte: Elaborado pelo autor
— Feedback da oficina

A oficina foi realizada com o objetivo de oportunizar o conhecimento e uma
simulagdo simplificada de pratica dos principais conceitos dos tipos psicologicos aplicados
a diferenciacdo pedagodgica. A ideia da oficina foi concebida coletivamente em conversas
com a diretora-geral e a diretora pedagdgica da escola, valorizando a importancia de os
professores e gestores estarem envolvidos na decisdo da relevancia do programa de formagao
para a realidade enfrentada na escola. Logo apos a semana de formacao de 2018, da qual a
oficina de apresentacao fez parte, gestores e professores que haviam participado da oficina
decidiram, em processo de planejamento interno, que o tema e a abordagem propostos na
oficina eram relevantes e que deveriam ser incluidos no planejamento para a formacao

continuada dos docentes no ano seguinte (2019).

Apo6s a decisdo de inserir a abordagem proposta na formagdo docente em 2019,
definiu-se na reunido com a diretora-geral e diretora pedagdgica que o programa seria
oferecido aos professores do Ensino Fundamental e incluiria os coordenadores pedagogicos
de todos os niveis da escola, bem como a diretora-geral e diretora pedagdgica. A reunido teve
um proposito de construcao dialogada do objetivo e detalhes do programa, sem uma analise
subsequente. Os objetivos do programa de formagao foram assim estabelecidos, quando ao

final do programa de formacao os docentes participantes deveriam:
1. Estar conscientes dos proprios tipos psicologicos;
2. Reconhecer a diversidade de perfis de aprendizagem dos nossos alunos;

3. Escolher alguma(s) pratica(s) pedagogica(s) para utilizar em suas aulas, entre
um conjunto de praticas diferenciadas, tomando o préprio tipo psicoldégico como

base, valorizando a diversidade dos tipos psicolégicos dos alunos.

Em fun¢do dos horérios da escola e de outras formagdes previamente agendadas,
decidiu-se pelo formato do curso distribuido em sete encontros. O primeiro encontro a ser
realizado em um sabado, com duragdo de oito horas, e os demais em dias de semana apos as

aulas, com duragao de quatro horas, com intervalos aproximados de duas semanas entre eles.
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— Entrevistas semiestruturadas com dez participantes

Ap0s a oficina realizada no inicio do ano de 2018 e do direcionamento dos objetivos
do programa de formagao, foram agendadas e efetuadas entrevistas semiestruturadas com dez
participantes do programa previamente indicados pela diretoria da escola a fim de obter uma
perspectiva ampla da realidade da escola. As entrevistas foram direcionadas com o objetivo
de entender e contextualizar na realidade da escola quatro aspectos em especial: os desafios
cotidianos dos professores em sala de aula; o conhecimento pratico e tedrico em dispositivos
de diferenciacao de ensino; a percepc¢ao da necessidade e do valor de um programa de didatica
diferenciada; e eventuais sugestdes. Os dez entrevistados haviam participado anteriormente
da oficina de apresentacdo do programa para a escola e a entrevista explorou conceitos,
percepgoes e reflexdes nela baseados. Por indicagdo da diretoria, as entrevistas foram feitas

com cinco professores, quatro coordenadores e a propria diretora pedagogica.

As entrevistas foram gravadas e posteriormente transcritas, seguindo um roteiro
semiestruturado composto por trés blocos de perguntas com os propositos explicitados na
sequéncia. O primeiro bloco — Introdugdo e Contextualizagdo — objetivava contextualizar a
entrevista e o projeto, bem como resgatar a histdria, as intengdes e as inspiragdes da atuagao
do entrevistado na educagdo. O segundo, e mais longo, bloco — Desafio e Diferenciagdo
— explorava os objetivos principais da entrevista, buscando obter a contribui¢do dos
entrevistados quanto aos desafios percebidos em sala de aula, o conhecimento e utilizacdo de
praticas de diferenciacao e a percep¢ao da importancia de um programa de diferenciagdo com
base em tipos psicologicos. O terceiro bloco — Consideracdes Finais e Até breve — explorava
sugestdes, questionamentos e ideias que pudessem contribuir para um melhor entendimento
e desenvolvimento do programa, além de informar os proximos acontecimentos do projeto e

colocar o pesquisador a disposi¢do para duvidas e ideias futuras.

A analise das entrevistas foi feita com a utilizagdo do software NVivo 12 Plus, que
facilita a organizag¢do de materiais em diversos formatos e oferece condigdes para analises
com ferramentas de busca, consulta, categorizagao, visualizagdo e inter-relagao de categorias
tematicas. As entrevistas foram transcritas em documentos eletronicos identificados
pelos nomes dos entrevistados. Uma primeira leitura foi feita com o intuito de classificar
os extratos dos textos que se relacionavam a quatro categorias predefinidas: os desafios
cotidianos dos professores em sala de aula; o conhecimento pratico e tedrico em dispositivos
de diferenciagdo de ensino; a percep¢ao da necessidade e do valor de um programa de
didatica diferenciada; e eventuais sugestdes. O software permite a defini¢do de categorias,
internamente denominadas “nds”, e, uma vez criados os “nos”, foi possivel classificar e

visualizar os extratos relevantes de cada transcricdo. O software possibilita ainda a criagao
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de matrizes de codificagdo nas quais, por meio da disposicao de diferentes nds em linhas e

colunas, pode-se cruzar e visualizar as informagdes arroladas aos nos.

Apds a criagdo, categorizacdo e visualizacdo dos extratos, pdde-se realizar uma
segunda andlise dos textos pela qual foram criados novos ndés de acordo com termos e
temas que apareciam com frequéncia representativa nas diversas entrevistas. Nesse caso,
consideraram-se como aspectos relevantes para o direcionamento do programa aqueles

temas presentes em trés ou mais entrevistas.
— Formulario eletronico de direcionamento

O formulario foienviado por correio eletronico para os participantes do futuro programa
e preenchido eletronicamente por 21 deles na plataforma de Formularios Google. O objetivo
principal do formulario foi obter um entendimento aprofundado e mais representativo dos
participantes a respeito de alguns dos desafios de sala de aula identificados nas entrevistas
realizadas, com a intengao de utilizé-los de maneira contextualizada como casos e exemplos

durante o programa de formagao.

O entendimento dos desafios se deu por meio de duas questdes nas quais se utilizou
escala social de graduagdo conforme Gil (2008), questionando-se o grau de desafio e difi-
culdade em desafios e comportamentos especificos da realidade em sala de aula. Ao final,
indagou-se aos respondentes sobre quais os outros desafios importantes que encontram para

desempenhar suas responsabilidades nas respectivas salas de aula.

1.6.4 O desenho inicial do programa de formagdo

E importante esclarecer que o programa de formagdo foi planejado como parte da
pesquisa-a¢ao, enderecando-se um desafio coletivo no qual gestores e professores estiveram
envolvidos ndo somente como participantes da formacdo, mas como representantes
participativos e cooperativos no enfrentamento do desafio comum, conforme Thiollent
(2011). Se, por um lado, o planejamento considerou os objetivos do projeto de pesquisa-agao,
por outro, levou em conta e integrou no desenho do projeto as percepgdes, as necessidades
e as restri¢des da escola investigada. Apds a oficina de apresentacao, das reunides com a
diretoria da escola e da analise dos formularios, concebeu-se o desenho inicial do programa,
tendo em mente que, durante a fase de implementacdo do projeto, que correspondeu a
realizagao do programa de formagao, poderia haver modificagdes conforme as investigacdes
efetuadas ao longo do programa. O Programa de Formagao em Pedagogia Diferenciada por
Tipo Psicologico foi idealizado com foco na investigagdo de como a adocdo de praticas

pedagogicas baseadas no autoconhecimento, apoiadas pelo indicador de tipos psicologicos
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MBTI®, ¢ percebida por docentes como uma abordagem de diferenciacdo pedagbgica que
influencia a relagdo professor-aluno. Por direcionamento da diretoria da escola, visando
uma comunica¢ao mais alinhada com as expressoes usadas com frequéncia internamente,
decidiu-se trocar o termo “pedagogia” por “didatica” e utilizar o vocabulo “personalidade”,
em vez de tipo psicoldgico. Desse modo, o programa foi nomeado na escola como “Programa
Didatica Diferenciada por Personalidade”. Além dos docentes do Ensino Fundamental, o
programa foi oferecido aos coordenadores pedagogicos de todos os niveis da escola, bem
como a diretora-geral e a pedagogica. Apresenta-se a seguir o desenho inicial do programa
de formacado, ressaltando-se o objetivo geral e objetivos especificos do programa, bem
como cada um dos modulos com os respectivos objetivos e ementa e a caracterizacdo dos

instrumentos de coleta.
1.6.4.1 Objetivos do programa de formagado

Os objetivos do programa de formagao foram definidos com a diretoria da escola,
conforme a percepgao e as necessidades da gestdo e do corpo docente na ocasido. Assim, ao

final do programa de formagao os docentes participantes deveriam:
1. Estar conscientes dos proprios tipos psicologicos;
2. Reconhecer a diversidade de perfis de aprendizagem de nossos alunos;

3. Escolher alguma(s) pratica(s) pedagogica(s) para utilizar em suas aulas entre
um conjunto de praticas diferenciadas, com base no proprio tipo psicologico,

valorizando a diversidade dos tipos psicoldgicos dos alunos.

A defini¢ao dos objetivos do programa de formagao permitiu acomodar especialmente
os direcionamentos da escola em propiciar um conjunto de praticas pedagdgicas que pudessem
ser incorporadas pelos professores as demais formagdes e metodologias que a escola utiliza,
sem acrescentar complexidade para o planejamento de aulas. Os objetivos foram tracados
como forma de proporcionar teorias e praticas simples que o professor, consciente de seu
tipo psicolégico e da diversidade de tipos psicoldgicos em sala de aula, pudesse escolher

adotar no dia a dia.

E importante pontuar as diferencas e ressaltar o alinhamento entre os dois distintos
grupos de objetivos: os objetivos da pesquisa-agdo e os objetivos do programa de formacgao.
Como pesquisador e mediador do programa de formagao, coube a mim dialogar com gestores
e professores ao longo do processo de planejamento para assegurar o alinhamento entre

os dois grupos de objetivos em questdo, sem prejudicar qualquer um deles. Denominei-
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me “pesquisador-mediador”, considerando esse duplo papel na pesquisa e no programa de

formac¢ao. O Quadro 4 explicita as diferengas entre os respectivos objetivos.

Quadro 4 — Objetivos do programa de formacio e objetivos do projeto de pesquisa-acio

Objetivos do programa de formacgao Objetivos do projeto de pesquisa-acio

I. Estar conscientes dos proprios tipos psicoldgi- | 1) Identificar como a utilizagdo do tipo psicologi-
Cos. co na qualidade de instrumento de autoconhe-
cimento docente ¢ percebida pelos professores.

II. Reconhecer a diversidade de perfis de aprendi- | 2) Compreender se a identificagdo e a conscienti-

zagem de nossos alunos. zagdo do tipo psicologico docente possibilitam
a adogdo de praticas diferenciadas tomando o
tipo psicologico como base;

III. Escolher alguma(s) pratica(s) pedagoégica(s) | 3) Identificar e analisar como o professor, ao prati-

para utilizar em suas aulas entre um conjunto car uma mediagao diferenciada de acordo com
de praticas diferenciadas, com base no proprio o tipo psicologico, percebe a influéncia dessa
tipo psicoldgico, valorizando a diversidade dos pratica na relacdo professor-aluno;

tipos psicologicos dos alunos.

4) Propor um constructo teorico sobre Mediagdo
Docente Diferenciada por meio do direciona-
mento de aspectos fundantes e agdes para am-
pliar o desenvolvimento desse constructo para
orientagdo da pratica pedagogica.

Fonte: Elaborado pelo autor

O alinhamento entre os dois grupos de objetivos foi desenhado com o intuito de ter os
objetivos do programa de formacdo como condi¢des necessarias para alcangar os objetivos

do projeto de pesquisa-a¢ao.

O objetivo I do programa de formagao viabiliza o objetivo 1 do projeto de pesquisa-
acdo: a medida que os professores reconhecem e validam os proprios tipos psicologicos,
tém condicdo de se posicionar sobre a percepcao da utilizagdo do tipo psicologico como
instrumento de autoconhecimento docente. Os objetivos II e III do programa de formacao
sdao condicionantes para o objetivo 2 do projeto de pesquisa-acdo, pois, ao reconhecerem
a diversidade dos tipos psicologicos em sala de aula e serem capazes de escolher alguma
pratica didatica baseada nessa diversidade e no proprio tipo psicologico, os professores
adquirem repertorio pessoal e experiéncia pratica para emitirem alguma opinido acerca
da adogdo de praticas de diferenciacdo pautada pelo tipo psicoldgico. O objetivo III do
programa de formacao ¢ crucial também para a completude dos objetivos 3 e 4 do projeto
de pesquisa-agdo. A medida que os professores participantes escolhem, utilizam em suas
respectivas salas de aula e refletem a respeito da pratica de alguma das atividades propostas
na formacgao, € possivel analisar a percepcao na influéncia da relagdo professor-aluno e
investigar possibilidades de aprofundamentos teoricos e futuras melhorias em programas de

formagao subsequentes.
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A caracteristica essencial do projeto de pesquisa-a¢ao, no qual a oscilagdo sistematica
entre a pratica e a investigagao a respeito dela (FRANCO, 2005) orienta o aprimoramento
da pratica, direcionou os processos de investigacdo do programa de formagdo de modo a
monitorar, ao longo dos encontros, se 0s objetivos previamente tragados estavam sendo

atingidos. Apresentam-se a seguir a estrutura e os conteidos principais desse marco inicial.

O programa foi oferecido para 35 profissionais da escola, sendo 26 docentes do

Ensino Fundamental, 7 coordenadores pedagogicos e 2 diretoras.

O programa foi dividido em trés modulos. O Modulo 1, Comportamento e
Autoconhecimento através dos tipos psicologicos, foi composto por um encontro de oito horas.
O Modulo 2, Desafios em Sala de Aula e Estratégias/Praticas Didaticas de Diferenciacao,
constituiu-se de quatro encontros de quatro horas cada. O Mddulo 3, Avaliacao da influéncia

da Didatica Diferenciada por Personalidade, consistiu em dois encontros de quatro horas cada.

Cada um dos encontros, denominados internamente de “Oficinas”, apresentava
objetivos especificos proprios e foi desenvolvido presencialmente com atividades virtuais
posteriores aos encontros, as quais propiciavam orientacdes para pratica, avaliagdo e/
ou redirecionamento dos encontros seguintes. Como parte do programa, previamente ao
primeiro encontro presencial, todos os participantes receberam /inks pessoais para acesso ao
questionario eletronico do MBTI®. O questionario ¢ formado por 93 questdes de multipla
escolha e, uma vez preenchido, gera automaticamente para mim, como consultor certificado
responsavel, um relatorio individual que indica o tipo psicologico do respondente com textos
explicativos referentes a cada caracteristica do tipo psicoldgico. A entrega dos relatérios,
com a respectiva explicacdo da teoria e primeiros exercicios para pratica, foi objeto da
oficina do Médulo 1.

O detalhe do programa sera exposto no Capitulo 3, porém, a seguir, apresenta-
se a caracterizacdo geral das oficinas definida no planejamento da pesquisa, por meio da

respectiva estrutura e objetivos especificos.

1.6.4.2 Caracterizagdo geral das oficinas

Oficina 1 — Comportamento e Autoconhecimento através dos Tipos Psicoldgicos
Encontro presencial de 8 horas
Objetivos

e (Contextualizar o programa de formacgao (os objetivos, as atividades princi-

pais e os resultados esperados do curso).
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Explicitar a teoria dos tipos psicologicos.

Conscientizar-se do proprio tipo psicolédgico.

Descrever os desafios de interagir com outros tipos psicologicos.
Explicar o desenvolvimento dos tipos psicoldgicos nas criangas.

Identificar os limites e os desafios de reconhecer os tipos psicologicos e pre-
feréncias de aprendizagem em criangas.

Cocriar e validar: Instrumento 1 — Desafios dos Professores na Sala de Aula:
Observagao e Autoavaliacdo dos Desafios para lidar com engajamento e mo-
tivacao em sala de aula.

Oficina 2: Desafios em Sala de Aula e Estratégias/Praticas Didaticas de Diferenciacao

Planejamento

Encontro presencial de 4 horas

Objetivos

Evoluir em atingir os objetivos do 1. Encontro.

Aplicar uma abordagem geral para direcionar atividades e praticas adequadas
aos diversos tipos psicologicos.

Incluir, no planejamento, atividades especificas adequadas aos desafios en-
contrados em sala de aula e a diversidade de tipos psicoldgicos.

Oficina 3: Desafios em Sala de Aula e Estratégias/Praticas Didaticas de Diferenciagao

Atividades de Planejamento

Encontro presencial de 4 horas

Objetivos

Refletir sobre uma abordagem geral para direcionar atividades e praticas ade-
quadas aos diversos tipos psicoldgicos.

Planejar atividades especificas adequadas aos desafios encontrados em sala
de aula e a diversidade de tipos psicologicos.

Oficina 4: Estratégias/Praticas Didaticas de Diferenciagao

Interagao em Sala de Aula

Encontro presencial de 4 horas

Objetivos

Compartilhar e analisar o impacto das abordagens gerais utilizadas entre os
encontros.
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Criar uma primeira versao de guia de referéncia rapida para utilizar no plane-

jamento de aulas, considerando uma abordagem geral de planejamento.

Explicitar situagdes tipicas de interagdo em sala de aula que podem ser in-

fluenciadas pelos tipos psicolégicos.

Validar e aplicar estratégias de interagao que possibilitem considerar os diver-

s0s tipos psicologicos.

Oficina 5: Estratégias Didaticas de Diferencia¢ao/Praticas Didaticas de Diferenciacao

de Ensino

Encontro presencial de 4 horas

Objetivos

Desenvolver um Guia Pessoal de Planejamento de Atividades e Interagao.
Esclarecer as duvidas sobre tipos psicologicos.
Exercitar situagdes praticas de apreciagao.

Exercitar situagdes praticas de planejamento.

Oficina 6: Estratégias Didaticas de Diferenciacdo/Avaliagdo e Impactos das Praticas

Didaticas de Diferenciagdao de Ensino

Encontro presencial de 4 horas
Objetivos

Discutir os desafios de se ter um olhar para avaliagdo baseado nos tipos psi-

cologicos.

Demonstrar a relagao entre escolhas da Taxonomia de Bloom e Didatica Di-
ferenciada por Personalidade.

Avaliar e incrementar o Guia de Referéncia Rapida para Planejamento Dida-

tica Diferenciada por Personalidade com aspectos de avaliagao.

Oficina 7: Avalia¢do e Impactos das Praticas Didaticas de Diferenciagdao de Ensino

Encontro presencial de 4 horas

Objetivos

Compartilhar, identificar e avaliar os impactos ja observados na relacao pro-

fessor-aluno em sala de aula.

Avaliar a importancia e influéncia do autoconhecimento na pratica de sala de

aula.
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e (Consolidar praticas simples de planejamento para implementacao da Didatica

Diferenciada por Personalidade.

e Direcionar a incorporagdo das praticas no dia a dia.

1.7 Fase de Implementagao da Pesquisa

A Fase de Planejamento teve como resultados a defini¢do de premissas, da estrutura e
dos objetivos especificos de cada uma das oficinas do Programa de Formagao, fundamentais
para a implementacao da pesquisa. A Fase de Implementacao foi constituida pelo proprio
Programa de Formagao, caracterizado no topico 1.6.4, a ser detalhado no Capitulo 3, e as
oficinas compuseram ciclos de pratica e investigagao pelos quais se acompanhava a evolugao

do programa de formagao quanto ao atingimento dos objetivos tragados.

Neste topico referente a abordagem metodologica da Fase de Implementacao
da Pesquisa, tal como no topico 1.6 — Fase de Planejamento da Pesquisa, indicam-se os

instrumentos de coleta e caracterizam-se as analises detalhadas no Capitulo 4.

1.7.1 Coleta de dados

O desenho da pesquisa-agao prevé que as oficinas de formagao sejam parte fundamental
da coleta de dados para investigacdo dos objetivos do programa e, consequentemente, dos
objetivos da pesquisa. As etapas de investigacao da Fase de Implementacao foram realizadas
no decorrer do periodo dos encontros presenciais e optou-se por direcionar as investigacdes
conforme um conjunto de objetivos a serem atingidos nos encontros, para que fosse possivel
averiguar se a implementacdo estava transcorrendo de acordo com o plano previsto, com os

respectivos objetivos parciais do programa de formagao sendo atingidos ao longo do programa.

Portanto, o ciclo de pratica e investiga¢do da Fase de Implementagdo foi realizado
ao final dos encontros, visando responder a questdes do tipo “Nossas a¢des estdo ocorrendo

conforme previsto no planejamento?”.

Um primeiro nivel de planejamento foi definido pelos proprios objetivos do programa

de formacgao:
1. Estar consciente dos proprios tipos psicoldgicos.
2. Reconhecer a diversidade de perfis de aprendizagem dos nossos alunos.

3. Escolher alguma(s) pratica(s) pedagogica(s), entre um conjunto de praticas
diferenciadas, com base no proprio tipo psicologico, para aplicar em suas aulas,

valorizando a diversidade dos tipos psicoldgicos dos alunos.
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Entretanto, ¢ importante ter em mente que os objetivos da pesquisa sdo:

1) Identificar como a utilizag@o do tipo psicoloégico na qualidade de instrumento de

autoconhecimento docente é percebida pelos professores.

2) Compreender se a identificacdo e a conscientizagao do tipo psicologico docente
possibilitam a adogao de praticas diferenciadas tomando o tipo psicoldgico como

base.

3) Identificar e analisar como o professor, ao praticar uma mediagao diferenciada
de acordo com o tipo psicoldgico, percebe a influéncia dessa pratica na relacao

professor-aluno.

4) Proporum constructo teorico sobre Mediacdo Docente Diferenciada por meio do
direcionamento de aspectos fundantes e agdes para ampliar o desenvolvimento

desse constructo para orientacao da pratica pedagdgica.

Nesse contexto, o primeiro modulo, com sua oficina tnica, tem um papel essencial
no direcionamento do programa: foi nessa oficina que os participantes tiveram o primeiro
contato mais aprofundado com a teoria dos tipos psicologicos, bem como com os resultados
pessoais do indicador MBTI®. A oficina foi a primeira atividade da etapa de pratica do Ci-
clo de Tripp e a investigacdo realizada posteriormente foi crucial para o direcionamento das

demais oficinas.

A investigagdo dessa oficina e consequente direcionamento do programa voltaram-
se a verificacdo dos objetivos inicialmente propostos. Entre os objetivos tracados,
“Conscientizar-se do proprio Tipo Psicolégico” € o propdsito estruturante para essa oficina e
para a continuidade do programa. Por conseguinte, foram elaboradas atividades especificas
de reflexdo sobre autoconhecimento, bem como questdes a serem respondidas no formulario

eletronico preenchido depois do encontro.

Durante o encontro, em sua parte inicial, antes de tomarem conhecimento da teoria e
dos relatdrios dos tipos psicologicos e apds uma exposi¢ao dialogada sobre autoconhecimento,
propos-se uma atividade em que os participantes eram convidados a responder como
classificavam seu atual nivel de autoconhecimento. As alternativas de respostas eram: 1 —
praticamente ndo tenho autoconhecimento; 2 — tenho pouco autoconhecimento; 3 —tenho um
autoconhecimento razoavel; 4 — tenho um bom autoconhecimento; € 5 —tenho um 6timo nivel
de autoconhecimento. Ao final do encontro, quando os participantes ja haviam estabelecido
contato com a teoria dos tipos psicologicos, os respectivos relatorios e atividades especificas,

realizou-se a mesma pergunta novamente.

Adicionalmente, com o intuito de identificar especificamente o objetivo referente a
conscientizagdo sobre o proprio tipo psicologico, incluiu-se no formulario a afirmativa “Sei

meu Tipo Psicoldgico e reconhego algumas caracteristicas do mesmo”.
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As respostas a questdo aberta “O que mais vocé gostaria de comentar para ajudar
a atingir os objetivos do programa?” foram analisadas com base nos principais temas que

nelas surgiram, por meio do sofiware NVivo 12 Plus.

As andlises das questdes abertas em formulérios foram feitas por meio da categorizacao
de extratos dos textos das respostas, ap0s trés leituras. A primeira leitura de todas as respostas
teve o objetivo de identificar palavras e unidades de significado semelhantes para a cria¢do
de categorias (ou nds, como ¢ denominado no software). A segunda leitura foi realizada com
a visualizagdo dos extratos categorizados para confirmacdo e eventuais readequagdes das
categorias. Por fim, a terceira leitura foi efetuada (gragas a funcionalidade do software) por
categoria, sendo possivel aprofundar o entendimento e compreender a relevancia dos temas

tratados.

Feitas as referidas analises, apresentadas em detalhe no Capitulo 4, e considerando-
se esse ciclo de pratica e investigacdo referente a Oficina 1 do programa de formac¢ao como
um marco inicial para o direcionamento da investigacdo dos demais modulos, adotaram-
se, na perspectiva de pesquisador-mediador, premissas para o atingimento dos objetivos do
programa e do projeto de pesquisa-acao que direcionam o desenho das proximas oficinas do

programa, bem como das respectivas investigacdes.

Como primeira premissa, estipulou-se que a conscientiza¢do a respeito do proprio
tipo psicoldgico, bem como a possibilidade de utilizagdo dele em situagdes praticas do
cotidiano de cada professor em suas salas, seriam trabalhadas em todas as oficinas. J& era
esperado que ndo se tivesse na primeira oficina uma quantidade representativa de praticas
contextualizadas na realidade dos professores, mas os comentarios reforcaram a necessidade
de uma constante exemplificagdo e contextualizacdo das praticas a serem trazidas nos

encontros do programa de formagao.

A segunda premissa foi a de que os objetivos dos respectivos encontros seriam
avaliados, compartilhados coletivamente nos encontros seguintes e utilizados como
direcionadores das atividades consecutivas. A investigacao a respeito dos objetivos deveria
ser de conhecimento dos participantes, bem como as a¢des direcionadas para o atingimento

deles.

A terceira premissa foi a de que o programa de formacdo deveria proporcionar
experiéncias e instrumentos de autoconhecimento nao somente baseados no MBTI®, mas
também em interagdes com outros participantes como um mecanismo de troca e aprendizagem

relacionados a desafios comuns, bem como avaliagdes formativas nas quais fosse possivel
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avaliar o conhecimento tedrico e as escolhas praticas relacionadas aos desafios reais de sala

de aula de maneira interativa, com dialogo, reflexdo e consolidacao do aprendizado.

Tendo essas premissas como direcionamento, a coleta de dados das oficinas seguintes
foi pautada pelas atividades praticas com didlogo e reflexdo durante os encontros, bem
como em formularios eletronicos entre os encontros com questdes baseadas na escala
social de graduacdo, conforme Gil (2008), em que se indagava o grau de concordancia com
afirmativas relativas aos objetivos do programa. Os formularios também traziam questoes
abertas, analisadas de diferentes maneiras, conforme topico referente a caracterizagdo da

analise, a seguir.
1.7.2  Caracterizagdo da andlise dos dados
As andlises da Fase de Implementagdo foram focadas em obter subsidios para avaliar

as oficinas ja realizadas e direcionar as futuras oficinas, tendo em vista os objetivos do

programa de formacdo. O Quadro 5 explicita os instrumentos, as analises e os resultados

esperados.
Quadro 5 — Estrutura de analise da Fase de Implementacéo
Estruturas e Instrumentos de Investigacio Analises efetuadas Resultados Esperados
1. Atividades durante os encontros I. Andlise quantitativa | e Realinhamento das
I1. Formularios eletronicos entre encontros dos formularios proximas oficinas ‘}0
II. Analise qualitativa das programa de formagdo
sugestdes visando seus objetivos

Fonte: Elaborado pelo autor

Apos cada oficina, foram enviados formuléarios com trés intengdes principais: avaliar
o atingimento dos objetivos especificos da oficina, obter informacdes sobre as praticas
implementadas entre as oficinas e opinides e coletar sugestdes para direcionamento do

programa.

Além das inteng¢des principais, conforme o objetivo de cada oficina, e da percepcao
qualitativa do andamento da oficina, elaboraram-se questdes focadas para confirmar a
percepcao e direcionar acdes adequadas para tratar das situagdes e duvidas que emergiam

em cada oficina.

As analises qualitativas das questdes abertas foram realizadas com o software NVivo
12 Plus, pelo qual se fez um estudo de unidades tematicas presentes nas respostas, conforme
trazido no topico 1.7.1. As andlises quantitativas dos formularios foram efetuadas com base

nos valores obtidos com as respostas as perguntas formuladas de acordo com uma escala
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social de graduacao (GIL, 2008), na qual as alternativas de resposta de multipla escolha
apresentam um continuo de atitudes possiveis com relagdo a determinada questao. O detalhe

das analises ¢ apresentado no Capitulo 4.

1.8 Fase de avaliacao da pesquisa

A Fase de Avaliagdo teve como objetivo principal investigar os objetivos especificos
da pesquisa. Para tal, além das analises especificas, consolidaram-se as analises realizadas

durante os ciclos de investigacao das fases anteriores de planejamento e implementagao.

A caracterizagdo dessa fase, bem como o detalhamento das analises, sdo apresentados

no Capitulo 4.

O capitulo a seguir traz a fundamentacao tedrica e as respectivas referéncias sob as

quais foi desenvolvida a investigacao.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA - DA PEDAGOGIA
DIFERENCIADA A MEDIACAO DOCENTE DIFERENCIADA
POR TIPO PSICOLOGICO

Este capitulo contém os fundamentos teéricos a partir dos quais a pesquisa foi
elaborada. Para tal, apresenta-se a seguir um percurso conceitual pelos temas de Pedagogia
Diferenciada, Mediagao e Tipos Psicologicos visando ndo somente integrar as abordagens
citadas, mas, principalmente, justificar a combinagcdo desses temas para o problema
investigado, convergindo-se para uma abordagem conceitual preliminar de Mediagdo
Docente Diferenciada a ser desenvolvida conforme o desdobramento da pesquisa. Os temas
sdo expostos na respectiva sequéncia, finalizando com a abordagem conceitual preliminar de

Mediagao Docente Diferenciada.
2.1 Pedagogia diferenciada: um chamado para a agao

Nos proximos topicos, serdo explorados conceitos, experiéncias e referéncias
da literatura que fundamentam as razdes, as abordagens e as implicagdes praticas para a

atividade docente perante o “chamado” da pedagogia diferenciada.

Inicia-se com as razdes pelas quais a pedagogia diferenciada tem sua presenga marcada
na literatura cientifica em educac¢ao, explicitando o sentido de se conscientizar, refletir e
atuar de maneira a nao mais se compactuar com a atitude de ser “indiferente as diferengas”,
conforme Perrenoud (2000). Em seguida, com base em Tomlinson (2003, 2014), Perrenoud
(2000), Esteves (2009), Bondie e Zusho (2018), Bray e McClaskey (2016), Rubin e Sanford
(2018), Silva e Scherer (2019), apresentam-se algumas das distintas abordagens teoricas e
praticas do conceito, analisando e relacionando tais abordagens com referéncias de curriculo
e formacdo docente, marcando-se algumas das especificidades encontradas conforme
autores. Por fim, tendo em mente o percurso a ser percorrido até a proposta da mediagdo
docente diferenciada, pontua-se a escolha da pedagogia diferenciada como caminho para a
aprendizagem personalizada, explicitando-a como uma abordagem de curriculo que demanda
o desenvolvimento de um grupo de competéncias docentes, apresentando-se as potenciais

sinergias com conceitos de mediacdo pedagdgica expostos na sequéncia.

Os termos Pedagogia Diferenciada, Diferenciacdo de Ensino e Diferenciacao
Pedagégica sdo as variantes com maior destaque na literatura cientifica em lingua

portuguesa, todas utilizadas com propositos semelhantes, conforme citado no Capitulo 1.
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Além das diferengas de denominacdo, que se observam também na lingua inglesa com os
termos Differentiated Instruction, Differentiated Pedagogy ¢ Pedagogical Differentiation,
identificam-se na literatura variadas abordagens teodricas e direcionamentos praticos. Antes
de pontuar tais abordagens, trazendo clareza para as particularidades de autores, ¢ importante

enderecar o questionamento: “Por que precisamos da pedagogia diferenciada?”

2.1.1 Por que precisamos da pedagogia diferenciada?

Se fosse possivel consolidar uma resposta, direta e unanime na literatura, que permeia
de forma geral as defini¢cdes e as abordagens conceituais, ela seria: porque estamos falhando
ao lecionar de maneira uniforme para uma classe ou grupo de estudantes que demonstram
diferencas nos modos de ser, fazer e aprender. No entanto, a generalidade de uma resposta
ampla e Unica nos faz perder a riqueza do conhecimento gerado pelos principais autores,
conforme trazido a seguir. Em vez de buscar uma resposta, expdem-se as perspectivas € as
razdes para a pedagogia diferenciada. Inicia-se com uma perspectiva baseada em experiéncias
americanas, oriundas de professores que perceberam no cotidiano a necessidade de um
fazer pedagodgico distinto. Na sequéncia, apresentam-se conceitos e reflexdes oriundos de

pensadores e praticantes americanos e europeus e, por fim, uma visao integrada.

A perspectiva baseada em experiéncias americanas ¢ principalmente fundamentada
em Carol Ann Tomlinson, educadora, pesquisadora e gestora da Faculdade de Educacdo da
Universidade de Virginia. Tomlinson ¢ quem se destaca na busca pelos termos nas bases de
dados cientificos consultados, apresentando 26 referéncias na base de periddico da CAPES.
Com a experiéncia de mais de 20 anos em Educagao Basica em escolas americanas € mais
de 15 anos de pesquisa, traz uma perspectiva pratica de Diferenciacdo de Ensino (tradugdo
usual de Differentiated Instruction que ¢ o termo comumente utilizado por ela), cujo um
dos marcos ¢ seu livro The Differentiated Classroom: responding to the needs of all learners
(2014 — A Sala de Aula Diferenciada: respondendo as necessidades de todos os estudantes,

sem traducgdo para o portugués, com primeira edigdo em 1999).

Tomlinson (2014, prefacio) traz a necessidade de diferenciacdo como um imperativo

de justica para com os alunos:

Apesar de toda a tecnologia, de novas metodologias e novos modelos de
escola, ainda temos a tendéncia de ensinar nossos alunos como se fossem
essencialmente semelhantes. Ainda avaliamos, classificamos e agrupamos
estudantes como se tivéssemos perdido a no¢do da humanidade essencial de
cada um. [...] Como uma classe pode ser justa se todos os alunos recebem
0s mesmos materiais, ligdes, tempo...?
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Tomlinson et al. (2003) aduzem que continuamos acreditando no mito da classe
homogeénea por faixa etdria, como se a semelhanca de idade fosse suficiente para garantir
que todos sdo iguais e aprendem de maneira analoga, justificando uma aula tipo “tamanho

Uunico” para todos os estudantes.

Em artigo que traz uma revisdo de literatura com foco na realidade americana,
Tomlinson et al. (2003) elencam a diversidade tipica de caracteristicas de alunos de uma
sala de aula: alunos com dificuldades de aprendizagem, com altas habilidades, oriundos
de culturas diversas, com situagdes econdmicas variadas, motivados, desmotivados, ou
ainda que se enquadram em varias dessas caracteristicas e apresentam uma ampla gama de
interesses e maneiras de aprender. Desse modo, ndo se pode mais ignorar essa diversidade
em sala, e, se o objetivo do professor ¢ fazer o possivel para que todo aluno aprenda de forma
efetiva e significativa, ndo se pode desprezar a necessidade de praticas de diferenciacdo de

ensino para enderecar esse aspecto.

Professores que nao ignoram essa diversidade em sala de aula tém nocao clara de
dois aspectos: existem expectativas evidentes de aprendizagem para todos os alunos ¢ ha
estudantes com diferentes habilidades de aprender (TOMLINSON et al., 2003). Portanto,
se o programa de um curso ¢ planejado de maneira homogénea, como se fosse direcionado
para um aluno com caracteristicas “médias” da turma, € provavel que esse curso ndo esteja

adequado a nenhum aluno, pois esse “aluno médio” nao existe (BONDIE; ZUSHO, 2018).

Na esséncia, tendo essa perspectiva pratica oriunda da experiéncia de sala de aula
(TOMLINSON, 1999; 2003; 2014; BONDIE; ZUSHO, 2018), a razdo principal para a
diferencia¢do de ensino € garantir que todos os estudantes tenham equidade de acesso as
experiéncias de aprendizagem de alta qualidade, adequadas as diferencas existentes entre os

alunos.

Entre os pensadores europeus, Perrenoud (2000, p. 17), em especial, traz que

[...] as pedagogias diferenciadas se enraizam em instituigdes muito antigas,
desenvolvidas pelos primeiros movimentos de educagdo nova. Edouard
Claparede, Célestin Freinet, Robert Dottrens e alguns outros precursores
retomaram essa caminhada. A ideia, portanto, ndo é nova. Contudo, ela ndo
se destaca nas teses e nas praticas de alguns pedagogos excepcionais sendo
no decorrer dos anos 70.

Perrenoud (2000) teve como campo de observacgdo e referéncia principal autores,
modelos e praticas europeias do século XX. Seu trabalho e pesquisa no tema estao consoli-
dados no livro Pedagogia diferenciada: das intengoes a ag¢do, que apresenta, além do termo

escolhido no titulo, duas abordagens essenciais para o desenvolvimento desta pesquisa: o
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alerta e a necessidade de deixarmos de ser “indiferentes as diferencas” existentes em sala
de aula e o conceito e a necessidade de atuacdo consciente para lidar com a “diferenciacao
selvagem”. Ambos os termos estdo aprofundados nos proximos paragrafos ao se detalharem

as abordagens, apds as perspectivas e razdes para a pedagogia diferenciada.

Perrenoud (2000, p. 9) amplia a perspectiva da justificativa da pedagogia diferenciada

do ambito pedagogico para o ambito social:

A preocupacdo de ajustar o ensino as caracteristicas individuais ndo surge
somente do respeito as pessoas e do bom senso pedagogico. Ela faz parte
de uma exigéncia de igualdade: a indiferenca as diferencas transforma as
desigualdades iniciais, diante da cultura, em desigualdades de aprendizagem
e, posteriormente, de éxito escolar.

O autor posiciona o surgimento das pedagogias diferenciadas como uma agao para
combater o fracasso escolar e as desigualdades. Nao ¢ aceitavel que o fracasso escolar seja
resultado de dificuldades de aprendizagem e que isso seja naturalizado como um fato corri-
queiro, ainda mais considerando que a defini¢do das fronteiras que separam o éxito do fra-
casso esta sob responsabilidade das mesmas institui¢des e pessoas que aceitam passivamente

que existe uma parcela de alunos que vao fracassar.

Nao se pode deixar que o fracasso em dispor de recursos e resultados
exigidos em dada disciplina, de uma dada série, convenga os estudantes
de que sdo incapazes de aprender, de que seu fracasso € sinal de
sua insuficiéncia pessoal mais do que da inadequacdo da escola
(PERRENOUD, 2000, p. 9).

A razado principal da pedagogia diferenciada abordada por Perrenoud (2000) esta
apoiada na justi¢a social: ao reconhecer as diferengas na capacidade de aprender dos
alunos e se manter indiferente a elas, a escola acaba por impetrar uma nog¢ao de fracasso e
inadequagdo pessoal, quando na realidade ¢ a escola que estd inadequada. A relacdo entre
o fracasso escolar, o contexto social e a singularidade dos estudantes também ¢ trazida por
Charlot (1996) que, apesar de nao tratar explicitamente o tema da pedagogia diferenciada,
aponta que a relacdo com o saber, o sentido que se atribui ao aprendizado e a consequente
aprendizagem sao singulares ao individuo. Charlot (1996, p. 62) ndo deixa de assinalar
e valorizar a importancia do contexto e das relagcdes sociais na relagdo com o saber, mas
evidencia a criticidade dos aspectos pessoais: “as relacdes sociais estruturam a relagdo com
o saber e com a escola, mas ndo a determinam”. Perrenoud (2000) indica a criticidade
de reverter esse quadro no qual as singularidades dos estudantes ndo sdo adequadamente

consideradas, chamando atengdo para o fato de que ja existe uma pedagogia diferenciada
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presente nas escolas, de forma natural, inconsciente e por vezes de maneira a agravar as

diferencas existentes, sendo ainda mais injusta.

Um olhar cuidadoso e sincero para uma sala de aula escolar provavelmente evidencia
que, se, por um lado, existe a necessidade de uma pedagogia diferenciada planejada e efetiva,
por outro, tem-se que ela ocorre de maneira natural e subjetiva de acordo com a atuagdo de

cada professor.

A indiferenca as diferencas jamais € absoluta. Nenhum professor trata seus
alunos como iguais em direitos e deveres. Ele pratica, voluntariamente
ou ndo, uma forma de diferenciacdo de ensino [...] Em uma aula, uma
parte das interagdes didaticas estabelece-se entre o professor ¢ um aluno,
ou um pequeno grupo, ¢ elas sdo inevitavelmente diferenciadas, em seu
tom, em seu conteido, em sua duragdo, em sua inten¢ao e em seus efeitos
(PERRENOUD, 2000, p. 26).

Aoreconhecer que aindiferenca as diferengas em sala de aulanao ¢ absoluta, identifica-
seuma diferenciacdo pedagdgicaintencional, a qual pode ser desmembrada em discriminagdes
pontuais conforme dadas situagdes. Perrenoud (2000) estabelece discriminagdes positivas e
negativas. Discriminacdes positivas sdo situagdes explicitas, conscientes e formais quando
o professor dedica esfor¢o especifico para um apoio ou refor¢o a um estudante em situacao
desfavorecida. Esse tipo de discriminag@o ¢ mais confortavelmente explicitado e assumido

por ser muitas vezes um mecanismo formal e rotineiro da pratica pedagogica em questao.

As discriminagdes negativas, por sua vez, sdo na maioria inconscientes e, quando
assumidas pelo professor, sdo feitas com um nivel de conforto menor. Perrenoud (2000, p.
26) traz a ideia de uma “diferenciacdo selvagem” como um fendmeno que esta por tras das

discriminagdes negativas:

Em cada classe, existe uma parcela significativa de diferenciagdo selvagem,
da qual os professores tém uma vaga consciéncia e a qual ndo dominam.
Ela nasce da pressao da situagdo, da urgéncia, das solicitagdes, das
personalidades e das culturas em jogo, do fato em que em nenhuma interagao
social, pode-se tratar os interlocutores exatamente da mesma maneira.
Na vida, ndo se pode funcionar sem diferenciar, mas essa diferenciagdo
escapa-nos amplamente; ocorre, em parte, em nivel inconsciente, através
de automatismos, ao sabor das circunstancias: ha em muitas intervengdes
pedagobgicas, uma parcela de eventualidade. A agdo do professor esta
longe de ser programada. Na escola das diferencas, a pedagogia continua
balbuciante.

As causas da diferenciagcdo selvagem e a consequente discriminagdo negativa em

situagdes especificas estao associadas nao somente aos fatores externos (pressao da situacao,
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prazos, solicitagdes etc.), mas também as personalidades de professores e alunos. O papel
dos automatismos e dos habitos de comportamento de professores ¢ evidente € a acdo
docente programada nem sempre prevalece sobre a diversidade e imprevisibilidade das

circunstancias que a sala de aula apresenta.

De forma contraintuitiva, a diferenciacdo selvagem pode também ocasionar uma
discriminacao positiva. Os alunos que ajudam o professor a percorrer o caminho planejado
de atividades e interagdes para a situagdo em questdo acabam se favorecendo de uma atengao

inconsciente maior.

Por vezes, espontidnea e intuitivamente, o professor interessa-se pelos
alunos que mais precisam dele, mesmo que ndo solicitem ajuda. Outras
vezes, a diferenciagdo selvagem tende a aumentar as variagdes. Assim,
em aula, quando faz uma atividade coletiva, o professor trabalha, de
preferéncia, com os alunos que fazem perguntas, que se manifestam, que
o ajudam a construir uma “boa aula”, pois, com aqueles que nada dizem, ¢é
dificil criar uma dindmica, um dialogo socratico, um clima de curiosidade,
fazer funcionar a rede oficial de comunicacdo. Além disso, nas interacoes
mais individualizadas, o professor ¢ levado a reagir positivamente aos
alunos mais polidos, mais bonitos, mais comportados (PERRENOUD,
2000, p. 27).

Nesses casos, a diferenciagdo selvagem sé aumenta as diferencas em sala de aula.
Inconscientemente, por um lado, ha um grupo de alunos que recebe atencao e tempo do
professor, favorecendo-se com isso, e, por outro, um grupo menos favorecido, com menos

atencao e interacdo com o professor.

Voltando a resposta tinica generalizada apresentada no inicio desta se¢ao: precisamos
da pedagogia diferenciada porque estamos falhando ao lecionar de maneira uniforme para
uma classe ou grupo de estudantes que apresentam diferencas nas maneiras como aprendem.
A perspectiva apoiada em Tomlinson (2003; 2014) aponta como “falha” a incapacidade
de exercer a responsabilidade de propiciar uma aprendizagem de qualidade e significativa
para todos os alunos. Por sua vez, Perrenoud (2000) traz uma perspectiva de que a falha
esta em assumirmos ¢ aceitarmos a no¢ao de fracasso escolar como parte de um processo
institucional que reconhece a falta de habilidades de alunos, aceita e evidencia o fracasso
destes e acaba por impactar a no¢ao de insuficiéncia pessoal e a autoestima. Como se nao
bastasse essa falha, ainda se pratica uma “diferenciagdo selvagem”, em que os professores,
de maneira inconsciente, privilegiam a interagdo, e consequente aprendizado, com os
alunos com os quais mais se identificam e/ou adotam comportamentos que sao valorizados
pelos professores, acarretando uma ampliagdo da diferenga entre os alunos e decorrente

agravamento das razdes para se diferenciar.
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Uma vez justificada a importancia da pedagogia diferenciada, cabe esclarecer o
motivo da adog¢do do conceito nesta pesquisa, em vez de outros conceitos que poderiam ser
considerados pela semelhanga da justificativa: notadamente, a aprendizagem personalizada,
ou personalizagdo do ensino, como termo mais recentemente adotado em produgdes

brasileiras. No topico a seguir, apresenta-se tal esclarecimento.

2.1.2 A pedagogia diferenciada como condicdo necessdria para a aprendizagem

personalizada

A responsabilidade por propiciar aprendizagem efetiva e significativa, de modo
que, partindo-se de diferentes caracteristicas dos alunos, seja possivel atingir os objetivos
de aprendizagem almejados, pode ser exercida de maneiras variadas. Um dos termos
que comecou a despontar recentemente em publicacdes brasileiras ¢ a “personalizacao
do ensino”. Como indicativo desse crescente surgimento, apurou-se em pesquisa do
significado da expressdo no Google Académico 96 resultados de referéncias até o ano de
2009, 113 resultados entre os anos de 2010 e 2014, 550 entre os anos de 2015 ¢ 2019 ¢
186 resultados somente no ano de 2020. Na auséncia de uma definicdo amplamente aceita,
bem como uma relacdo clara entre os termos pedagogia diferenciada e personalizagdo do
ensino, trilhou-se um percurso de significacao e escolha da relagdo entre eles, bem como
da utilizagdo nesta pesquisa. Nos proximos paragrafos, apresenta-se esse percurso que
encerra este topico com a conclusdo da essencialidade da pedagogia diferenciada como
um elemento constituinte e condi¢do necessaria para a aprendizagem personalizada. As
diferentes abordagens e defini¢des ja se evidenciam nas diversificadas denominagdes
encontradas. Aqui, optou-se por usar a tradugdo direta do termo em inglés personalized

learning, aprendizagem personalizada.

A aprendizagem personalizada, mais do que um termo educacional em destaque,
tem aparecido desde o inicio deste século com frequéncia em esfor¢cos de fundagdes de
atuacdo mundial destacada na Educacdo Basica, redes de ensino e organizagdes de terceiro
setor nos Estados Unidos da América (CHRISTENSEN; HORN; STAKER, 2013.). Se, por
um lado, observa-se uma grande diversidade de defini¢des e abordagens, conforme Horn e
Staker (2015), verificam-se também alguns pontos convergentes nessa diversidade. Uma das
convergéncias observadas ¢ justamente a semelhanca com a pedagogia diferenciada no que

diz respeito a seu proposito.
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A personalizagdo da aprendizagem, tal qual a pedagogia diferenciada, ndo ¢ um fim em
si: € um meio necessario para se atingir o proposito de possibilitar a aprendizagem para todos
os alunos. Sua provavel origem documentada data do final do século XIX, tendo seu marco
inicial atribuido a Preston Search, um superintendente educacional no estado de Colorado nos
Estados Unidos da América que, em 1889, introduziu um plano educacional para possibilitar
estudantes evoluirem no proprio ritmo na aprendizagem (RUBIN; SANFORD, 2018). No
Brasil, o termo ganhou destaque recente com Bacich, Tanzi Neto e Trevisani (2015), que
reconhecem a necessidade de enderegcar de maneiras variadas as distintas necessidades,
caracteristicas, habilidades e ritmos dos alunos. Assim como a pedagogia diferenciada, a
personalizacdo da aprendizagem justifica-se principalmente por reconhecer a singularidade
e as diferencas de cada estudante e a inadequacao de processos de ensino e de aprendizagem

que desconsideram tais diferencas.

A semelhanga entre os termos pedagogia diferenciada e aprendizagem personalizada
esta essencialmente no proposito, mas as abordagens tém caracteristicas distintas.
Vale uma nota de que as referéncias em lingua inglesa que tratam diretamente dessas
diferencas nomeiam os conceitos como differentiation e personalization, ou em portugués
diferenciagdo e personalizagdo (BRAY; MCCLASKEY, 2016; RUBIN; SANFORD,
2018). No Brasil, a personalizacdo, internacionalmente nomeada como personalized
learning (HORN; STAKER, 2015; RUBIN; SANFORD, 2018), que literalmente significa
aprendizagem personalizada, foi traduzida como personalizacdo do ensino (BACICH;
TANZI NETO; TREVISANI, 2015). Tal tradugdo desloca a acdo de personalizagdo do
processo de aprendizagem para o processo de ensino, provocando uma perspectiva distinta
sobre aquela que ¢ a principal diferenca entre a personalizagao e a diferenciagdo: o agente
principal do processo em questdo. Bray e McClaskey (2018), baseados no plano nacional
de tecnologia educacional dos Estados Unidos de 2010, propdem defini¢des distintas
sistematizadas em um quadro comparativo em que a coluna referente a personalizagao
traz agdes somente dos estudantes e a coluna correspondente a diferenciagdo apresenta
apenas agdes acerca dos professores. No Quadro 6, estdo evidenciadas as diferencas entre
os dois termos personalizagdao e diferenciagdo. A coluna “Caracteristicas consideradas”
foi elaborada mediante analise, consolidacdo ¢ nomeacao das caracteristicas contidas no
quadro original, o qual também inclui defini¢des e caracteristicas do termo individualizagao
(individualization), o qual ndo foi considerado por estar voltado para a relagdo de um

professor para um aluno, que nao ¢ o foco desta pesquisa.
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Quadro 6 — Personalizacao e diferenciacdo — caracteristicas principais

Caracteristicas consideradas

Caracterizacao dos Termos

Personalizacao

Diferenciaciao

1. Agente principal

Estudante

Professor

2. Agéo do agente principal

Direciona seu proprio aprendi-
zado

Proporciona aprendizagem para
grupos de estudantes

3. Planejamento da aprendiza-
gem

Participa ativamente no planeja-
mento

Planeja com base nos interesses
e perfis dos grupos de estudan-
tes

4. Selegdo de processos e recur-
sos para aprendizagem

Torna-se competente para sele-
cionar 0s recursos necessarios
para sua aprendizagem

Seleciona recursos € processos
para suportar as diferentes ne-
cessidades, perfis e interesses
dos estudantes

5. Avaliagdo

Monitora seu progresso e reflete
sobre sua aprendizagem

Utiliza instrumentos avaliativos
para monitorar a aprendizagem

e direcionar acdes futuras

Fonte: Elaborado pelo autor, com base no quadro PDI Chart — v3 de Bray e McClaskey (2018)

E evidente a importancia destacada do estudante na personalizagio de aprendizagem:
a personalizagdo depende de o estudante ser capaz de participar do processo de ensino
fazendo escolhas sobre o0 que e como aprender, além de monitorar e refletir sobre sua propria
aprendizagem. Estudantes devem ser capazes de “direcionar e monitorar a sua aprendizagem,
dependendo cada vez menos do direcionamento e controle de outras pessoas”, em um
continuum de desenvolvimento da capacidade de autorregulacdo para a aprendizagem
(BRAY; MCCLASKEY, 2016, p. 35). Entretanto, esse continuum em dire¢ao ao protagonismo
do processo educativo, por parte do estudante, comeca com o professor sendo o agente
principal dos processos de ensino e de aprendizagem, tal qual na diferenciagdo, conforme
Quadro 6. Apesar de Bray e McClaskey (2018) tratarem dessas duas abordagens de maneira
segmentada, ao fazerem um esforgo para distingui-las conceitualmente; e ao trazerem o
continuum de desenvolvimento do estudante, e sendo o professor o responsavel por criar
condi¢cdes para que o estudante assuma o protagonismo, percebe-se que a diferenciagdo €

parte do caminho para se chegar a personalizacao.

Uma maneira complementar de distinguir e relacionar personalizagdo e diferenciagdo
pode ser assumir que a diferenciacdo ¢ um componente da personalizacdo. Rubin e Sanford
(2018) adotam o conceito de aprendizagem personalizada (personalized learning), sendo
composto por trés elementos essenciais: diferenciacdo, ritmo e agéncia, conforme Figura
6. Os autores propdem esses elementos como uma maneira de organizar ¢ inter-relacionar
conceitos estruturantes da personalizacdo. A personalizacdo pode se dar parcialmente com

cada um dos elementos e ocorrer de maneira completa com a integragao deles.
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Figura 6 — Elementos da Aprendizagem Personalizada

Diferenciacdo

Agéncia

Personalizagdo

Fonte: Elaborada pelo autor, com base em Rubin e Sanford (2018)

A diferenciacdo, nesse modelo, aparece como um esfor¢o de adequar praticas
pedagogicas, conteudo, suporte em sala de aula e oportunidades com base nos niveis de
proficiéncia, habilidades e perfis dos estudantes. O ritmo (traduc¢do do inglés pacing), apesar
ser possivel considera-lo um subelemento da diferenciacdo, merece um destaque no modelo
por propiciar diferentes tempos de avanco dos alunos na aprendizagem, com foco ndo
no tempo ou na finaliza¢do de tarefas, mas no atingimento de objetivos de aprendizagem
propostos, seja internamente ou externamente a escola. Agéncia ¢ a traducdo literal do termo
em inglés: agency, que nao tem tradugdo com sentido correspondente em portugués. O termo
se refere a “agéncia do estudante” (student agency), relacionado a praticas que possibilitam
os estudantes serem agentes de sua aprendizagem, assumindo um papel ativo na decisao
de o que, onde e como aprender. Esse elemento estd baseado em engajar-se e desenvolver
os estudantes para que seus propositos, identidades, forgas e fraquezas sejam conhecidos e

levados em conta nos processos pessoais de aprendizagem.

Rubin e Sanford (2018), além de caracterizarem a diferenciagdo como um elemento
da personalizagdo, reconhecem a complexidade e o desafio de rumar de processos de
ensino centrados no professor para uma aprendizagem personalizada, e, assim como Bray
e McClaskey (2018), explicitam tratar-se de um esforco de mudanca cultural na maneira de
pensar e fazer a escola. Rubin e Sanford (2018), por serem pesquisadores e praticantes com
foco na transformacdo, propdem que o caminho para a personaliza¢do ¢ uma progressao
que percorre cinco abordagens de ensino e aprendizagem, sugerindo mudangas-chave no
caminho da personalizacdo: instrucdo tradicional, macrodiferenciacdo, microdiferenciagao,
maestria individual e personalizacdo completa. Nao se tem aqui o objetivo de detalhar a

progressao dessas cinco abordagens, e sim explicitar a coeréncia de conceber a diferenciagdo
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como uma abordagem necessaria a caminho da personalizagdo. Desse modo, ¢ importante

caracterizar os extremos da progressao ¢ as abordagens de diferenciacio.

A instrugdo tradicional € caracterizada por uma maioria de aulas essencialmente
centradas na instru¢cdo por parte do docente, sem qualquer tipo de variacdo de oferta de
atividades didaticas de acordo com a diversidade de perfis e conhecimento dos alunos, sem
variagdo de ritmo e com pouca ou nenhuma utiliza¢ao de dados para planejamento das aulas.
O principal agente do processo de ensino € o professor e os estudantes ndo tém qualquer tipo

de influéncia no ensino.

A personalizagdo completa ¢ uma abordagem na qual grande parte de fatores
estruturantes da escola, como ¢ concebida tradicionalmente, ndo esta presente. Divisdo
de turmas por idades, tempos fixos de aulas, disciplinas de topicos isolados, periodo de
provas e notas nao pertencem a realidade escolar. A utilizacdo de tecnologias de informacao
e comunicacao da acesso ndo somente a contetidos escolares e do cotidiano, mas possibilita
aos estudantes tragarem seus proprios planos de aprendizagem de acordo com os objetivos
de aprendizagem definidos, seus interesses, for¢as e necessidades de desenvolvimento.
Os estudantes, como protagonistas de sua propria aprendizagem, conseguem incorporar a
avaliacdo, a reflexdo e os devidos registros como parte do processo, também apoiados em
sistemas digitais que dao estrutura e visibilidade para os processos de aprendizagem. Os
professores tém o papel de direcionar, apoiar e suprir as deficiéncias, quando necessario,

nesse processo de autorregulacdo da aprendizagem dos estudantes.

A progressdo para a aprendizagem personalizada foi concebida e proposta por Rubin
e Sanford (2018) como uma maneira de propiciar a lideres escolares uma visao dos marcos
e mudancas essenciais de um trajeto de transformagao a caminho da personalizacao, sem o
intuito de propor algo linear, ou ainda que toda a escola atinja o estagio de personalizagdo
completa. Ao explicitar os dois extremos da progressdao da aprendizagem personalizada,

instrugdo tradicional e personalizagdo completa, é notorio que ha realidades muito distantes.

Trazendo o foco para a atuagdo especifica de professores e estudantes, tal qual a
contribui¢do propiciada por Bray e McClaskey (2016), ¢ possivel perceber o esfor¢o de
desenvolvimento necessario para passar de um professor tipico da abordagem de instrugao
tradicional para um professor que consiga exercer seu papel na personalizagdo completa.
Nessa progressdo, os professores teriam que aprender e praticar as novas estruturas e
processos do cotidiano escolar com hordarios, turmas por faixa etdria, espacos, tempos e
avaliagdes distintas. Com maior criticidade ainda, os proprios professores seriam os
responsaveis por desenvolver os estudantes no caminho de se tornarem protagonistas da

propria aprendizagem.
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Os estagios intermediarios de diferenciagdo presentes na progressao (macrodiferencia-
¢do e microdiferenciacao) constituem marcos essenciais do ponto de vista da acao docente. Sao
nesses estagios que professores comegam a identificar, considerar e agir sobre as diferencas
existentes entre os alunos que justifiquem uma acao didatica variada para prover condi¢des de
aprendizagem para todos. Os dois estagios sao essencialmente semelhantes, e a distin¢do entre
0s niveis macro e micro ¢ basicamente a disponibilidade de informagdes, processos escolares
e sistemas que viabilizam uma atuacdo docente especifica para um numero maior de grupos
de alunos. Na macrodiferenciagdo, propdem-se atividades diversificadas para até trés grupos
de alunos, reunidos de acordo com critérios que os distinguem como nivel de proficiéncia,
interesses, identidade ou aspectos culturais. No estadgio da microdiferenciagdo basicamente se
mantém os critérios diferenciadores, mas ¢ possivel obter informagdes e direcionar agdes para
uma individualizagdo que possibilita divisdo da classe em um niimero maior de grupos, ende-

recando as diferencas de maneira mais especifica.

E na progressio para os estagios de diferenciagio, principalmente na macrodiferen-
ciacdo, que tanto professores quanto alunos comeg¢am a transformar os processos de en-
sino e de aprendizagem na dire¢do de reconhecer que as diferengas existentes em sala de
aula sdo importantes ¢ devem ser enderecadas para prover experiéncias que oportunizem
aprendizagem para todos. Nesse estagio, embora a escola seja fundamentada em um modelo
fortemente influenciado pela instrugdo tradicional, € possivel iniciar uma transformagao na
atuacdo docente e na relagdo com estudantes que trilhe um caminho de maior protagonismo

da aprendizagem.

Rubin e Sanford (2018) propdem os trés elementos essenciais para a aprendizagem
personalizada, conforme Figura 6 e recomendam que, quando se tém déficit de aprendizagem
e a consciéncia da inadequagdo de um processo de ensino que seja indiferente as diferencas,
a diferenciagdo ¢ o melhor inicio para uma progressdo na direcdo da aprendizagem
personalizada. Os autores ainda ressaltam que os estagios de personalizacdo completa e
maestria individual somente sdo viaveis com uma integragdo de sistemas de informacao

especialmente concebidos para dar suporte integral aos processos de ensino e de aprendizagem.

A aprendizagem personalizada, mais do que um estagio final desejado na evolugao
da maneira de conceber escolas, ¢ uma evolugdo dos processos de ensino e de aprendizagem
para desenvolver estudantes cada vez mais protagonistas de sua aprendizagem (BRAY;
MCCLASKEY, 2018; RUBIN; SANFORD, 2018), bem como professores ainda mais
protagonistas dos processos de ensino e de aprendizagem, usando suas habilidades docentes
para cocriar com os estudantes situagdes de aprendizagem significativa no cotidiano escolar.

A pedagogia diferenciada ¢ um elemento essencial para a aprendizagem personalizada
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que ndo somente compde a triade proposta por Rubin e Sanford (2018) — diferenciagao,
ritmo e agéncia —, mas também constitui um estdgio de desenvolvimento a caminho do
proposito de possibilitar a aprendizagem para todos os alunos. Portanto, optou-se por manter
a pedagogia diferenciada como elemento central desta pesquisa, apresentando-se a seguir
como se considerou a integracao entre abordagens de pedagogia diferenciada e os conceitos

de curriculo.
2.1.3 A pedagogia diferenciada como uma abordagem curricular

A pedagogia diferenciada vai ao encontro da nog¢ao de uma pedagogia libertadora que
contrapde a denominada “educacdo bancaria”, conforme Freire (1996), em que o educador ¢
como depositante e os educandos como depositarios, colecionadores ou ainda arquivadores:
sem criatividade, sem transformagao e consequentemente sem que esteja envolvido um saber
legitimo. Nesse modelo de educacdo, o saber ¢ considerado o conhecimento “doado” pelo
reputado sabio aos julgados como “que nada sabem”. A atuacao pedagdgica que identifica
as diferencas existentes entre os estudantes e adota praticas diferenciadas assume que o
processo de ensino ndo deve ser um ato de disponibiliza¢do de conteudo padronizado de
maneira Unica: “ensinar nao ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para sua
producao ou construcao” (FREIRE, 1996, p. 22). A intencionalidade pedagdgica de criar
possibilidades para a constru¢do do conhecimento levando-se em conta as diferengas
existentes entre os estudantes demanda algumas especificidades de atitudes e praticas na

concepgao do curriculo.

A pedagogia diferenciada pressupde uma abordagem curricular que viabilize e
potencialize a oferta diferenciada de atividades didaticas conforme a necessidade dos
estudantes. Apresentam-se a seguir as escolhas de referenciais para a tematica de curriculo,
elementos estruturantes das abordagens de diferenciacao e pilares propostos para a pedagogia

diferenciada como uma abordagem curricular.

E importante ressaltar que a area de curriculo, como foco de pesquisa e campo de
praxis na educacdo, ¢ relativamente nova e teve sua origem em um momento historico
quando a sociedade demandava uma ampliagdo quantitativa da atuag¢do da escola, visando
uma “escola para todos” (CHIZZOTTI; PONCE, 2012, p. 27). No entanto, a efetivagdao da

pratica do curriculo mostrou-se um tanto enviesada:

Se, de um lado, o curriculo — embrido da escola para todos — revelou uma
preocupacao com a extensdo quantitativa da educagdo escolar, de outro
lado, contraditoriamente, ele: 1) na pratica escolar, na sua origem, foi um
processo que pressupos vigilancia, controle e poder de uns sobre outros; e
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2) como area de conhecimento ndo cultivou, inicialmente, estudos acerca
da compreensdo do papel da escola, preocupando-se apenas em buscar
racionalmente formas de atender demandas econdmicas imediatas e
produzir um pensamento tnico homogéneo pretensamente neutro.

A érea de curriculo evoluiu para um pensamento critico, que o desvendou nessas
intencionalidades e o compreendeu em suas possibilidades de busca da igualdade (social,
politica e humana) e de luta pelo direito a educagdo e a diversidade cultural. Mais do que
disciplinas, ao se definir o curriculo, estdo-se elucidando praticas a serem adotadas. Alguns
autores que se debrugcam sobre a tematica do curriculo, mesmo sem a mengao direta ao termo
pedagogia diferenciada ou similar, trazem elementos estruturantes que se conectam com as
abordagens de pedagogia diferenciada. Goodlad (1979), Goodson (1995), Gimeno Sacristan

(2000b) sao alguns apresentados nos proximos paragrafos.

A nocdo geral de curriculo remete a uma “grade de disciplinas”, ou seja, a uma
organizacao de disciplinas e conteudos a serem ministrados, distribuidos cronologicamente
dentro do escopo planejado de um curso. No entanto, Freire (1991) ndo reduz a compreensado
de curriculo a uma pura relagao de conteudos programaticos, e sim a vida abarcada na escola,
a forca da ideologia e sua representagdo ndo s6 como ideia, mas também como pratica

concreta.

Cabe resgatar a nogao de curriculo, conforme Goodson (1995), como uma constru¢ao
permanente de praticas que possuem um significado marcadamente cultural, social, historico
e interativo, caracterizando-se como uma pratica social pedagogica complexa. Todas as
organizagoes e individuos que lidam com o conhecimento (institui¢des de ensino, educadores,
professores etc.) processam também as pessoas que se conectam a esses conhecimentos.
Diferentes curriculos produzem diferentes pessoas. O curriculo expressa ou representa o
reflexo de interesses sociais determinados, bem como produz identidades e subjetividades
sociais determinadas (GOODSON, 1995). Além da escolha e constru¢do das praticas,
o curriculo apresenta diferentes instancias com base em quem percebe € quem o integra.

Goodlad (1979) propds que, simultaneamente, ha quatro curriculos acontecendo:
1. Curriculo Formal — que foi prescrito como desejavel.

2. Curriculo Operacional — o que de fato ocorre na sala de aula, do ponto de vista
de um o observador da realidade em sala de aula, com exce¢ao dos professores

e alunos.

3. Curriculo Percebido — o que o professor diz que estd fazendo.
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4. Curriculo Experienciado — o que os alunos percebem e como reagem ao que esta

sendo feito.

Além dessas instancias, Apple (2006) define uma instancia adicional: o curriculo
oculto — o que ndo ¢ explicitado, mas acontece. Com base em Goodlad (1979) e Apple
(2006), fica evidente que o curriculo formal, como o conjunto de conhecimentos, habilidades,
atitudes e valores que sdo prescritos e formalizados para serem ofertados, tornar-se-do uma
realidade de aprendizagem somente na instancia do curriculo experienciado, na percepgao
que o aluno tem da experiéncia de aprendizagem que lhe foi oferecida. E importante ressaltar
que, ao se considerar a existéncia de um curriculo oculto como algo que ndo ¢ explicitado,
mas ¢ percebido, cria-se a possibilidade de “curriculos ocultos” diversos conforme a pessoa
que percebe o curriculo. Notadamente, as instancias de curriculo operacional, curriculo
percebido e curriculo experienciado tém diferentes pessoas que percebem o curriculo: o
observador externo, o professor e o aluno, respectivamente. Assim sendo, ao se denominar o

curriculo oculto, ¢ fundamental explicitar para quem o curriculo esta oculto.

Apple (2006) apresenta uma visdo critica de curriculo, colocando que se deve
tratar de problemas reais de escolas reais, de comunidades reais, e traz algumas questdes
fundamentais para as reflexdes a que este texto se propde: Quem se beneficia com esse

curriculo? A quem ele beneficia? Como se beneficiam? E justo?

A pedagogia diferenciada, conforme Perrenoud (2000), tem a justi¢a social como sua
razao principal. Portanto, o curriculo e suas diversas instancias (GOODLAD, 1979; APPLE,
2006) devem ter como beneficiarios finais os estudantes. Se diferentes curriculos produzem
diferentes pessoas (GOODSON, 1995), diferentes pessoas t€ém o direito de receber diferentes
curriculos e a pedagogia diferenciada tem a responsabilidade de oferecer esses diferentes

curriculos, atuando na instancia do curriculo experienciado pelos alunos.

Conforme apresentado no topico 2.1.2, a aprendizagem personalizada, ou a
personalizacdo do ensino, esta baseado na oferta de um curriculo para cada pessoa, no sentido
de ter um conjunto personalizado de experiéncias de aprendizagem para cada individuo,
fortemente apoiado em um protagonismo de aprendizagem de cada estudante. Entretanto,
ficou evidente o percurso necessario para a transformac¢do do modelo da escola em dire¢ao
a aprendizagem personalizada e quanto a pedagogia diferenciada ¢ um elemento essencial

nesse percurso.

A seguir, apresentam-se as referéncias utilizadas para a pedagogia diferenciada,
explicitando-se as definicdes e as referéncias de curriculo trazidas nos paragrafos

anteriores. Ao considerar o curriculo como uma oferta de experiéncias de aprendizagem
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que merecem uma diferenciagdo, ¢ importante reconhecer que o real valor do curriculo se

concretiza na agao.

O valor de qualquer curriculo, de toda a proposta de mudanga para a pratica
educativa, se comprova na realidade na qual se realiza, na forma como se
concretiza em situacdes reais. O curriculo na agdo € a Ultima expressdo
de seu valor, pois, enfim, ¢ na pratica que todo projeto, toda ideia, toda
intencdo, se faz realidade de uma forma ou outra; se manifesta, adquire
significagdo e valor, independentemente de declaragdes de propoésito e
partida (GIMENO SACRISTAN, 2000b, p. 201).

O curriculo que adquire significado e valor na acdo ¢ aquele que se materializa
nas agdes de professores e alunos, como uma ponte entre intengdes e realidade, estando
enraizado nas intengdes do professor (GIMENO SACRISTAN, 2000b). Mantendo-se esse
valor do curriculo na agdo, optou-se por apresentar referéncias e abordagens de autores que
tém foco em trazer a pedagogia diferenciada para a realidade da sala de aula, ressaltando-
se as instancias de curriculo percebido e experienciado. Tomlinson (2003; 2014) e Bondie
e Zusho (2018) sdo exemplos que se destacam nao somente pela maioria de referéncias
nas bases de periodicos da CAPES, mas principalmente pela acdo pratica em seminarios e
programas de formag¢do nos ultimos cinco anos no Brasil: tanto Bondie quanto Tomlinson
estiveram em um Seminario Internacional Esfera — de Diferenciacao de Ensino no Brasil em
2017, em Sao José dos Campos, e Bondie tem vindo anualmente para formagdes continuadas

de professores.

A pedagogia diferenciada ¢ um termo mais facilmente aceito do que praticado:
quando professores de fato tentam praticar alguma diferenciacdo, percebe-se que as agdes
sao, de modo geral, mais improvisadas e reativas do que planejadas proativamente, conforme
Tomlinson et al. (2003). Independentemente da efetividade do planejamento curricular
ou do nivel de improviso da pedagogia diferenciada, observam-se sempre trés aspectos
na defini¢do de um curriculo com uma intencionalidade para a pedagogia diferenciada:
a consciéncia de que estudantes t€ém diferentes habilidades para aprender; a definicdo de
expectativas de aprendizagem; e de contetidos essenciais a serem abordados (TOMLINSON,
2014). Partindo da consciéncia de que estudantes tém diferentes habilidades para aprender, é

possivel especificar uma perspectiva mais pratica e detalhada sobre essas diferencas.

Tomlinson (2014) aborda essas diferengas nas habilidades de acordo com trés
aspectos: prontidao, interesses e perfil de aprendizagem. Prontidao diz respeito ao estagio de
conhecimento do aluno em relagdo a dado conhecimento ou habilidade: o quanto o aluno ja
conhece e/ou esta pronto para agir, considerando a atividade e os contetidos que o professor

planejou. Interesses sdo caracterizados pela afinidade, curiosidade ou até paixao que o aluno
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tem por um topico ou habilidade em especial. Perfil de aprendizagem estd relacionado
as maneiras pelas quais um aprendiz aprende e pode ser conformado por preferéncias

relacionadas a aspectos culturais, tipos de interagdo, género ou estilo de aprendizagem.

Tomando um exemplo hipotético para tornar mais concretos esses aspectos: uma aula
de Geografia cujo objetivo seja caracterizar o relevo de serras litordneas e compreender a
formac¢ao de neblina. Considere-se uma aluna, Paula, como a que teve a chance de viajar
com a familia para o litoral, ficou parada na estrada no trecho de serra, devido a forte neblina,
e saiu do carro com o irmao dois anos mais velho que, ja tendo estudado o assunto, foi lhe
mostrar como a neblina ¢ molhada e explicar o que ocorre. Paula tera um nivel de prontidao
mais alto do que esperado por ja ter experimentado, sentido e ouvido alguma explicagdo
sobre a neblina. Quanto ao interesse, talvez o fato de ter experimentado o fendmeno possa
fazer com que a aula em si seja menos interessante do que contar sobre o que aconteceu.
Ou ainda pode ser que seu interesse seja ainda maior por querer entender mais do fendmeno
e compartilhar de maneira colaborativa sua experiéncia. Essa potencial diferenca entre o
interesse a ser demonstrado pode, por exemplo, estar associada ao perfil de aprendizagem de
Paula: se for uma aluna mais introvertida, com pouca tendéncia a compartilhar sua realidade,
sua experiéncia serd menos relevante para contribuir com a aprendizagem da turma e o
professor tera uma chance menor tanto de conhecer o interesse de Paula quanto de trazé-la

como um exemplo pratico para a turma.

Fica evidente que a realidade de Paula ¢ muito diferente de uma crianga hipotética,
Michel, por exemplo, que mora na cidade, nunca viajou por serras litordneas, experienciou
neblina e teve qualquer contato com o assunto. Uma classe de alunos ¢ formada por diversas
“Paulas” e “Michels” com diferentes niveis de prontidao, interesses e perfis de aprendizagem

conforme cada aula.

Pensar um curriculo na acdo que ndo considere essas diferencas ¢ algo como um
professor preparar um ano letivo, planejando atividades, avaliagdes e contetidos para
cumprir os objetivos de aprendizagem previstos e, nos primeiros dias do ano, ao receber sua
turma de alunos, ter a sensacdo de que houve algum erro no direcionamento das criancas
para suas aulas, pois nenhuma delas esta “adequada” as atividades planejadas. O curriculo
formal programado pelo professor, ao ndo considerar a realidade dos alunos, sem ter a
intencionalidade de pedagogia diferenciada, apresenta-se como uma instancia de curriculo
totalmente desvinculada da realidade da sala de aula e, portanto, certamente distante da

instancia de curriculo que sera experienciada pelos alunos.

Tomlinson (2014), ao reconhecer a importancia de planejar proativamente conside-

rando diferentes niveis de prontiddo, interesse e perfis de aprendizagem, reforca que nao €
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suficiente planejar um curriculo prescrito e ndo se atentar para a realidade de uma turma de
alunos e as interagdes praticas que o cotidiano apresenta na agao. Portanto, € no cotidiano
que a diferenciagdo deve ser posta em pratica por meio da modificacdo de quatro elementos
constituintes da pratica docente: conteudo, processo, produtos e ambiente. A autora carac-
teriza assim os elementos: conteudo ¢ o conjunto de informagdes, ideias, conceitos e habi-
lidades que compdem as expectativas de aprendizagem dos professores para com os alunos
em uma dada unidade; processo ¢ a maneira pela qual os alunos se apropriam do contetido:
sdo as atividades planejadas para que os estudantes usem habilidades-chave para fazer sen-
tido, aplicar e transferir conhecimento e compreensao essenciais; produto ¢ o conjunto de
meios e instrumentos pelos quais os estudantes demonstram e ampliam o que aprenderam;
e ambiente de aprendizagem concerne ao meio fisico, ao clima de acolhimento e ao respeito

da sala de aula.

Tomlinson (2014, p.25) reconhece que ndo existe uma formula pronta para a
diferencia¢do, mas propde que uma diferenciacdo efetiva esta baseada em trés pilares. O
primeiro pilar ¢ uma filosofia de diferenciag¢do que reconhece e valoriza a diversidade, enxerga
o potencial de aprendizagem de todo estudante, aceita a responsabilidade por maximizar
o progresso de cada aluno e identifica e remove as barreiras que impedem a equidade de
acesso a aprendizagem. O segundo pilar ¢ composto por cinco principios: criar ambientes
catalisadores para aprendizagem, estar pautado por um curriculo prescrito de qualidade,
usar a avaliagdo como direcionador dos processos de ensino e de aprendizagem, adequar
o processo de ensino com base em necessidades identificadas dos estudantes e propiciar e
liderar um ambiente de aprendizagem flexivel. O terceiro pilar € composto de direcionadores
para as praticas de diferenciagdo: planejar proativamente considerando prontidao, interesse
e perfil de aprendizagem, definir as praticas de ensino com fundamento nas necessidades
dos estudantes e na natureza do contetdo, propor tarefas que respeitem as diferengas, usar

agrupamentos flexiveis de estudantes e ensinar para desafios cada vez maiores.

A extensa experiéncia docente, a capacidade de definir um modelo estruturante da
pratica de diferenciacdo e a producdo bibliografica fazem de Tomlinson uma referéncia
fundamental em pedagogia diferenciada, dando origem a publicagdes e propostas de praticas

ainda mais especificas para se caracterizar um curriculo na agao.

Bondie e Zusho (2018) adotam Tomlinson como referéncia, reconhecem as
diferencas entre os estudantes e o dever de propiciar condi¢des de aprendizagem para
todos como motivagao para a diferencia¢do e propdem praticas mais especificas com foco
em uma metodologia de planejamento de aula que estipula a necessidade de o professor
estar apto a decidir como fara a diferenciacdo da aula, especialmente no decorrer dela. As

autoras oferecem uma abordagem ainda mais pratica do que Tomlinson (2014), trazendo a



81

diferencia¢do como o resultado de um processo continuo de tomada de decisdo para ajustar
o processo de ensino no qual os professores investigam a diversidade na habilidade de
aprendizagem dos estudantes que possa impedir ou melhorar a aprendizagem, visando a
aprendizagem efetiva de todos os estudantes. Tomlinson (2014, p. 4) reforga a criticidade da

percepgao dos professores em relacdo a seus estudantes:

Professores nao for¢am seus alunos em um molde padrio. Esses professores
sdo estudantes de seus estudantes. Eles sdo diagnosticadores, prescrevendo
a melhor instru¢do possivel baseado tanto no conhecimento do contetido
quanto no entendimento criado sobre o progresso dos estudantes em atingir
os conteudos criticos.

Bondie e Zusho (2018) vao além, propondo perspectivas e praticas especificas para
criar rotinas de instru¢do adaptaveis para utilizagdo imediata no cotidiano de acordo com as
diferengas identificadas no grupo de estudantes. De maneira geral, a proposta das autoras esta
baseada em rotinas que devem ser planejadas em uma aula para possibilitar aprendizagem
para todos por meio de diferentes ofertas de atividades. Essas rotinas estdo divididas em um
percurso de quatro etapas: identificar e atuar sobre as partes de uma atividade que podem ser
adaptadas; implementar atividades de sala de aula que possibilitem o professor investigar as
diferengas de aprendizagem dos estudantes; checar a aprendizagem dos alunos; e ajustar os
processos de ensino de acordo com as diferengas. Para cada uma dessas etapas as autoras
definem uma série de rotinas e atividades que sdo detalhadas na obra. Para efeito dessa
analise de pedagogia diferenciada como uma abordagem de curriculo, caracterizam-se a
seguir os principais conceitos com alguns exemplos, e os termos utilizados foram traduzidos

livremente e os exemplos ndo sao necessariamente os trazidos pelas autoras.

As partes das atividades que podem ser adaptadas sdo objetivos, posi¢ao inicial,
critérios, padrao de acdo e reflexdes. Os objetivos sdo aqueles proprios da aula ou da atividade
e podem ser desmembrados de modo a possibilitar que, se desejavel, os estudantes tenham
objetivos ajustados a seus niveis de desafio. A posi¢do inicial ¢ o nivel de conhecimento
ou de habilidade relacionado ao objetivo da aula que os estudantes tém antes de iniciar. No
exemplo citado anteriormente sobre a aula de Geografia, a posi¢@o inicial da aluna Paula
era bem diferente da do aluno Michel. Conforme as diferencas identificadas, o professor
pode decidir ajustar as atividades para obter uma posi¢do inicial mais homogénea. Os
critérios sdo defini¢cdes praticas do nivel de qualidade que se deseja verificar na produgdo
dos alunos. Tipicamente, sdo caracteristicas observaveis que o professor estabelece para o
produto requisitado aos alunos em alguma atividade: as autoras determinam dois niveis de

critérios. O primeiro nivel € o “Necessario”: a produgdo requisitada para os alunos precisa
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atender a esses critérios. Por exemplo, em uma atividade de interpretacdo de texto, a resposta
a pergunta feita deve citar os termos da pergunta, trazer o trecho do texto que indica a
justificativa da resposta fornecida e apresentar uma opiniao pessoal do aluno. O segundo
nivel € o “Indo além”: trata-se de um nivel de qualidade que denota superagao. No exemplo
de interpretacdo de texto, “Indo além” poderia ser um exemplo de uma situagdo cotidiana

que corrobore a opinido do aluno.

O padrao de agdo ¢ um conjunto de rotinas de atividades que o professor implementa
na sala de aula como forma de minimizar o tempo de preparagao e propiciar diferentes tipos
de interagdo para os alunos. Pode-se ter, por exemplo, uma rotina individual de “Leitura e
Reflexdao”, na qual o professor sempre disponibiliza um texto com duas questdoes ao final
e define o tempo para leitura, para respostas e os critérios; ou ainda uma rotina em grupo
de “Reflexdo, Pares e Compartilhamento”, na qual o professor langa uma pergunta, os
alunos refletem e escrevem um paragrafo em cinco minutos, dialogam em pares durante
quatro minutos para compartilhar respostas e expandir a percep¢ao e, depois, faz-se um
compartilhamento coletivo. Reflexdes sdo rotinas especificas que levam os alunos a relembrar
a posicao inicial e comparar com o entendimento atual depois de ter realizado a atividade
proposta. As reflexdes também podem demandar dos alunos algum tipo de analise sobre

como atingiram os critérios ¢ como foi a atuagdo no padrdo de a¢ao proposto.

Cabe assinalar que, se a inteng@o neste topico ¢ caracterizar a pedagogia diferenciada
como uma abordagem de curriculo e explicitar os elementos de curriculo presentes nas
referéncias utilizadas, ¢ importante atentar a parte do curriculo que ¢ planejada a priori e

aquela que diz respeito ao ajuste do processo de ensino no decorrer da aula.

O planejamento das aulas na abordagem proposta por Bondie e Zusho (2018) pres-
supode que objetivos, posicao inicial, critérios, padrdo de acdo e reflexdes sejam definidos a
priori. O professor inicia a aula com uma inteng¢ao inicial de agdo. Adicionalmente, o profes-
sor deve também planejar a possibilidade de identificar as diferengas de aprendizagem entre
os estudantes para tomar decisdo sobre “se e como” ajustar suas atividades anteriormente
planejadas. A possibilidade de um professor fazer esse diagndstico estéd relacionada a dois
elementos que devem ser programados: indicativos do processo de aprendizagem dos alunos
e rotinas onde seja possivel verificar esses indicativos. Existem indicativos que sdo obser-
vaveis no proprio percurso dos alunos: o envolvimento dos alunos na realizagdo da tarefa, a
autonomia de os alunos desempenharem uma rotina conhecida sem depender do professor,
a capacidade de todos completarem a tarefa prevista, entre outros. As autoras trazem uma
metafora simplificadora, mas interessante, para pensar no ajuste da aprendizagem. Pode-se
considerar o percurso de aprendizagem em uma dada atividade como um carro em uma es-

trada, indo de um ponto a outro; € necessario ter na sala de aula, tal qual no carro, um painel
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com luzes indicativas que acendam em caso de um potencial problema no percurso. Adicio-
nalmente, ¢ fundamental um “acostamento” nessa estrada em caso de necessidade de uma
parada para verificagdo do carro e eventuais ajustes necessarios. O plano de aula deve prever
rotinas que propiciem tempo e indicativos para que o professor reconheca a necessidade de

ajustes.

Rotinas que possibilitem a identificagdo de diferengas de aprendizagem entre os
diferentes alunos estdo direcionadas para verificar se sdo necessarios ajustes ao planejamento
prévio, com foco em quatro aspectos especificos: clareza, acesso, rigor e relevancia. A clareza
diz respeito a facilidade de entendimento do conceito e da atividade por parte do aluno. O
acesso estd vinculado ao grau de conhecimento e habilidade minima para desempenhar a
atividade, ou ainda alternativas para os alunos demonstrarem seu aprendizado. Um aluno
que faltou algumas aulas, por exemplo, pode chegar na aula seguinte com uma defasagem
importante que limita seu acesso. Outro exemplo seria um aluno com deficiéncia motora, a
qual prejudica a habilidade de escrever, poder ter acesso a tecnologia para responder questoes
por audio. O rigor “esté relacionado ao grau de desafio da atividade e o nivel de exigéncia de
justificativa dos argumentos que se tém com os alunos”. Pesquisas recentes indicam que o
grau de desafio das atividades propostas esta fortemente associado a ganhos de aprendizagem
(BONDIE; ZUSHO, 2018, p. 73). A relevancia, por sua vez, esta diretamente ligada ao
interesse e ao sentido pessoal que a atividade tem para o aluno. Ao identificar diferencas em
clareza, acesso, rigor e relevancia, o professor deve decidir “se € como” ajustar sua proposta

de atividade para prover oportunidades de aprendizagem para todos.

Os ajustes sugeridos pelas autoras ocorrem em trés niveis: estruturas, suporte e opgoes.
Estruturas sdo categorias de rotinas utilizadas com finalidades especificas, principalmente
com foco em variar o engajamento, a autonomia, o nivel de suporte do professor e a
interagdo com o grupo. As categorias indicadas s3o: instrugdo explicita, didlogo na mesa,
rotinas individuais, rotinas em grupo. Os ajustes de estrutura podem ser feitos para a turma
completa de alunos ou para uma parte desta. Existem padrdes de rotinas individuais e em
grupo propostos a priori como padrdes de agdo, mas, conforme a checagem de aprendizagem
dos alunos na atividade, ¢ interessante realizar um ajuste. Um exemplo tipico €, uma vez
identificado que um grupo de alunos nao teve clareza adequada dos conceitos, propor uma
instrucao explicita para estes criando-se uma miniaula para uma parte da turma, enquanto a

outra parte da turma segue uma rotina em grupo.

Suporte diz respeito ao tipo de auxilio disponivel para os alunos. Pode ser um
suporte geral a disposi¢dao de todos os alunos que acessarao os recursos de acordo com a

necessidade: recursos na parede ou em ambiente digital (graficos, listas, posters e similares),
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documentos impressos ou eletronicos (rubricas, formuldrios, fichas etc.), livros, textos,
equipamentos (calculadoras, tablets, ferramentas etc.) e ainda pessoas (professor, colegas ou
especialistas). Conforme o caso, pode ser necessario um suporte especifico para um grupo
ou ainda individualizado. Voltando a analise do curriculo em agdo, ¢ importante notar que
o suporte geral pode, e deve, ser planejado a priori, definindo-se quais alternativas podem
ser utilizadas e de que forma. Suportes especificos para grupo ou individuais podem ter sua

disponibilidade prevista, mas a decisao de usa-los ou ndo ¢ tomada no processo de ensino.

Opcoes estao relacionadas a liberdade de escolha dos alunos para desenvolver as
atividades propostas. Estdo agrupadas em trés niveis, em um continuum: da total liberdade de
escolha do aluno até a defini¢ao pelo professor, passando pela escolha do aluno estruturada
pelo professor. Tomando como exemplo uma tarefa de leitura de um texto: o professor pode
permitir que o aluno se decida por qualquer texto, pode predefinir alguns textos, entre os

quais o aluno poderé escolher ou deixar a escolha livre para o aluno.

Ao considerar Tomlinson (2014) e Bondie e Zusho (2018) como referéncias de
abordagens praticas em pedagogia diferenciada, € possivel pontuar caracteristicas que levam
a afirmar que esta ¢ uma abordagem de curriculo e a explicitar especificidades curriculares a

serem consideradas ao se tratar dessa abordagem pedagogica.

As abordagens de pedagogia diferenciada sdo abordagens de curriculo, ou ainda
fenomenos curriculares, inicialmente por proporem praticas de planejamento, adogdo e

monitoramento de atividades docentes com foco na aprendizagem dos alunos:

Os fendmenos curriculares incluem todas as atividades e iniciativas
através das quais o curriculo ¢ planejado, criado, adotado, apresentado,
experimentado, criticado, atacado, defendido e avaliado, assim como todos
aqueles objetos materiais que o configuram, como sdo os livro-textos, os
aparelhos e equipamentos, os planos e guias do professor etc. (WALKER,
1973 apud GIMENO SACRISTAN, 2000b, p. 21).

Ao explicitar que os conteudos de aprendizagem devem obedecer aos minimos
curriculares (GIMENO SACRISTAN, 2000b), alinhados com as diretrizes proprias de
sistemas de ensino, e sugerir praticas de diferenciagdo no planejamento prévio das aulas,
Tomlinson (2014) e Bondie e Zusho (2018) propdem um planejamento da diferenciacao que

considere objetivos de aprendizagem, contetidos e praticas no curriculo prescrito.

As praticas de diferenciacao direcionadas pela filosofia e principios de Tomlinson (2014),
e propostas com mais detalhe nas rotinas apresentadas em Bondie e Zusho (2018), explicitam
uma filosofia curricular que, além de indicarem “o que lecionar”, apontam também “o como

lecionar”, com o proposito de prover oportunidades de aprendizagem para todos os alunos.
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Vale ressaltar que as abordagens de pedagogia diferenciada, analisadas sob a otica
das instancias curriculares de Goodlad (1979), pressupdem uma abordagem curricular em
que o professor deve ndo somente planejar o curriculo formal, mas também prever atividades
e situagcdes em sala de aula nas quais ele tem a oportunidade de avaliar o processo € os
resultados de aprendizagem do curriculo praticado e tomar decisdes de e como ajustar esse
curriculo, de acordo com a realidade em que a pratica se desenvolve. Gimeno Sacristan
(2000Db, p. 166), sem citar a pedagogia diferenciada, ja nomeia o professor como um agente

ativo no desenvolvimento curricular:

O professor como um agente ativo no desenvolvimento curricular, um
modelador dos contetdos que se distribuem e dos codigos que estruturam
esses contetdos, condicionando, com isso, toda a gama de aprendizagem
dos alunos.

Tomlinson (2014) e Bondie e Zusho (2018), com enfoque da pedagogia diferenciada,
pontuam de maneira mais especifica alguns dos papéis dos professores como agentes ativos:
professores sdo estudantes de seus estudantes e tomadores de decisdo para ajustar o ensino
visando a aprendizagem de todos os alunos, o curriculo formal prescrito ¢ um ponto inicial
de um curriculo na agdo caracterizado por um processo de investigacao e ajuste do curriculo

experienciado pelos alunos.

A pedagogia diferenciada pode entdo ser caracterizada como uma abordagem de
curriculo na acdo na qual as instancias do curriculo sdo continuamente investigadas na pratica
de sala de aula de modo a propiciar um alinhamento entre o que foi planejado, oferecido,
percebido e experienciado com o proposito final de viabilizar aprendizagem a todos os alunos.
Fica evidente o papel ainda mais central do professor como responsavel pela concretizagao
pratica do processo pedagogico do curriculo na pedagogia diferenciada. Além de definir
o curriculo prescrito em um formato de acao, especificando quais conteudos, atividades,
interagdes e avaliacdes serdo realizados, o professor deve definir quais investigagdes serao
feitas para proporcionar aprendizagem a todos os alunos e, no decorrer da pratica, obter

indicativos da necessidade de ajuste de suas praticas e realiza-los, se for o caso.

No proximo tdpico, apresenta-se a pedagogia diferenciada sob a 6tica das competéncias

docentes.

2.1.4 A pedagogia diferenciada e as competéncias docentes

Conforme o topico anterior, a pedagogia diferenciada ¢ uma abordagem de curriculo

que coloca uma centralidade ainda maior na atuacao do professor. Ao se reconhecer que
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parte importante da diferenciacdo se da na adequagdo continua que deve ocorrer na sala
de aula entre o curriculo prescrito e o curriculo experienciado, automaticamente cria-se
uma perspectiva de analise para as responsabilidades docentes. Este topico aborda como
a pedagogia diferenciada requer a mobilizagdo especifica de um grupo de competéncias

docentes.

Estudos sobre a pratica docente tém sido realizados com enfoques distintos nas ultimas
trés décadas. Alguns autores focam definir e detalhar o que € necessario para uma boa pratica
docente, denominando de diferentes maneiras como disposi¢des, conhecimentos, saberes ¢
competéncias (LOUZANO; MORICONI, 2015). O conceito de “competéncia” apresenta
multiplas defini¢des na area de educacao, a ponto de um grupo de autores sugerir que, dada a
confusdo causada por tal multiplicidade, o termo ndo deveria ser utilizado, conforme Esteves
(2016). Ao contrario desses autores, uma vez identificado que a pedagogia diferenciada
requer agdes especificas por parte dos docentes para se efetivar uma abordagem que dé conta
de considerar as individualidades e diferentes perfis de alunos, adotou-se uma acepg¢ao que
esta a servico dessa intencao. Perrenoud e Thurler (2009, p. 19) apresentam competéncias
como uma aptiddo para lidar com situagdes por meio da mobilizacdo de variados recursos

que representam bem a gama de desafios de professores em sala de aula:

Atualmente define-se uma competéncia como a aptiddo para enfrentar
uma familia de situagdes analogas, mobilizando de uma forma correta,
rapida, pertinente e criativa, multiplos recursos: saberes, capacidades,
microcompeténcias, informagdes, valores, atitudes, esquemas de percepcao,
de avaliagdo e de raciocinio.

Apesar de a defini¢do incluir “microcompeténcias” como um dos recursos a serem
mobilizados, em vez de invalida-la pela falta de clareza com essa referéncia circular que
conceitua um termo fazendo uso dele proprio com o prefixo micro, decidiu-se considera-la
com essa ressalva, entendendo-se que o “micro” refere-se a um conjunto mais elementar dos

que os demais recursos citados.

A atuacdo docente no desenvolvimento curricular na acdo expde o professor a
situacdes praticas cotidianas nas quais ele deve ser capaz, conforme Tardif e Lessard (2014),
de adequar as variagdes que existem entre o tempo escolar e o tempo de aprendizagem, o
tempo da institui¢do e o tempo dos individuos e o tempo do coletivo e o tempo pessoal de
aprendizagem. Mais do que um agente ativo na oferta da gama de aprendizagem dos alunos,
conforme Gimeno Sacristan (2000b), o professor deve ser ativo na gama de aprendizagem
de todos os alunos. Para tal, conforme Perrenoud (2000, p. 73), € essencial orientar a agdo

docente com foco na relagdo com cada aluno:
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Praticar uma pedagogia diferenciada ¢ fazer com que, quando necessario,
cada aluno seja recolocado ou reorientado para uma atividade fecunda
para ele. Para fazer isso, deve-se compreender o que passa em sua
mente, ou seja, entrar em relagdo, instaurar um didlogo sobre o saber e
aprendizagem.

Professores que possuem a intengdo de praticar a pedagogia diferenciada tém a
crenca e se desenvolvem para estarem prontos a fim de engajar estudantes por meio de
diferentes abordagens para a aprendizagem. As praticas de sala de aula devem permitir
uma previsibilidade norteada por objetivos de aprendizagem claros, prescritos em
planos de atividades que considerem as diferencas dos estudantes a priori, mas também
propiciar uma flexibilidade para ajustes no processo de ensino com o proposito de prover
oportunidades de aprendizagem para todos os alunos (TOMLINSON, 2014). Pode-se
dizer que o desafio do professor como agente ativo de um curriculo com abordagem de
pedagogia diferenciada, conforme as instancias de curriculo de Goodlad (1979), ¢ ter
habilidades para planejar o curriculo formal, praticar o curriculo operacional, monitorar
o curriculo percebido e avaliar o curriculo experienciado para identificar necessidades de

ajuste e replanejamento curricular.

O professor € o responsavel por estipular o curriculo formal que estara definido a
priori e provavelmente registrado em algum meio fisico e/ou digital de modo a possibilitar
consulta. Com base nesse curriculo prescrito, o professor deve ser capaz de incluir na
pratica as atividades planejadas para que, se observado por um agente externo, seja possivel
identificar o curriculo na acdo e estabelecer uma relagdo com o que foi prescrito. Ao trazer
o curriculo para a agdo, o professor tem o desafio de perceber-se e perceber a realidade da
classe com o intuito de monitorar como o plano estd adequado a realidade da classe naquele
momento. Por exemplo, se houve alguma restricdo de tempo fora do controle, se algum
recurso ndo esta disponivel, se os alunos estdo em um contexto diferente do usual em razao
de uma ocorréncia importante que trouxe disturbio para a classe, entre outros. Nesse caso, a
experiéncia do professor ja poderia oferecer elementos indicativos da necessidade de ajuste
do curriculo na acdo. Entretanto, conforme mencionado anteriormente, ¢ na avaliagdo do
curriculo experienciado pelos alunos que a pedagogia diferenciada apresenta desafios mais
especificos para a atuagdo docente. Professores devem ser capazes de identificar diferencas
entre o que foi planejado e o que estd sendo experienciado pelos alunos, o que pode se dar
em diferentes aspectos. Tardif e Lessard (2014, p. 222), mesmo sem o foco especifico na
pedagogia diferenciada, ao analisarem a atuagdo docente, indicam a necessidade de ajustes
do curriculo na agao com exemplos de uma adequagao coletiva para a classe e por reconhecer

a individualidade dos alunos:



88

Em suma, os programas impdem um tempo real que nao existe; por isso,
os professores sdo constantemente convocados a arranjar esse tempo em
funcdo dos individuos, dos tempos reais de aprendizagem, da agilidade dos
grupos, dos recursos disponiveis etc. A transformagao dos programas e a
necessidade de improvisar dependem também do fato de que quem aprende
sdo os individuos e ndo a coletividade. E por isso que os professores
precisam diversificar os programas e individualiza-los de acordo com os
alunos com quem trabalham.

Especificamente com relagdo as singularidades dos alunos, Bondie e Zusho (2018)
propdem, conforme detalhado no tdpico anterior, aspectos mais especificos da realidade
das atividades didaticas como clareza, acesso, rigor e relevancia. Tomlinson (2014) coloca
destaque no planejamento prévio, mas propde rotinas de verificagdo ao longo das aulas com

base em prontidao, interesse e perfil de aprendizagem.

E importante atentar para que, independentemente do aspecto observado, os
professores devem ser capazes de identificar diferencas nos resultados, nas atitudes, nos
interesses ou, de maneira geral, no processo de aprendizagem dos alunos. Esse processo
continuo de ensinar, observar, identificar, investigar, ajustar e aprender para ensinar faz da
pedagogia diferenciada uma abordagem em que os processos de ensino e de aprendizagem
interagem continuamente € alunos e professores assumem e revezam os papéis de sujeitos
ativos desses processos, com diferentes atribuigdes e objetivos de aprendizagem. O professor,
que ¢ o agente, ou sujeito, do processo de ensino de um objetivo de aprendizagem escolar,
devera assumir a fungdo de aprendiz da experiéncia e do processo de aprendizagem de seus
alunos para estar apto a decidir se e como ajustar o ensino. Se ensinar ¢ “trabalhar com seres
humanos, sobre seres humanos e para seres humanos” (TARDIF; LESSARD, 2014, p. 150),

¢ importante referenciar como ocorre esse trabalho.

Tardif e Lessard (2014), ao analisarem a realidade docente, postulam que ensinar
¢ um trabalho interativo e propdem a interatividade como principal objeto do trabalho
docente. Novoa (2017) reforca que a atividade docente ¢ lidar com o conhecimento em
situagdes de relacdo humana e sugere que respondamos uma questao desafiadora para que
se possa valorizar a profissdo docente: “Como é que uma pessoa aprende a ser, sentir, a
agir, a conhecer e a intervir como professor?” (NOVOA, 2017, p. 1113). A importancia da
interatividade e do didlogo também ¢ ressaltada por Darling-Hammond e Bransford (2019,
p. 210), que indicam que um modelo interativo e colaborativo de atuagdo ¢ fundamental para

construir significado a partir do conteudo:

O modelo interativo e colaborativo sugere que o curriculo e as praticas
pedagobgicas estejam conectados de maneira direta e intencional a vida das
criancas. Para esse resultado, os docentes precisam saber como gerar e
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manter um didlogo genuino com os alunos, para que eles possam aproveitar
0 que os alunos sabem e se preocupar € monitorar seu engajamento e
sucesso.

Ao considerar competéncia como a aptidao para mobilizar recursos para enfrentar
uma familia de situagdes analogas, conforme Perrenoud e Thurler (2009), a pedagogia
diferenciada requer um conjunto de situagdes bem definido. Analisando a atividade docente
como uma atividade interativa, “com, sobre e para seres humanos”, na qual o professor deve
estar apto a aprender a ser, sentir, agir, conhecer e intervir, por meio de um didlogo genuino
com os alunos (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2019; NOVOA, 2017; TARDIF;
LESSARD, 2014), fica patente um grupo de situagdes que estao diretamente ligadas a aptidao

de o professor se relacionar com os alunos.

Shulman (1986, 2016) ¢ uma referéncia mundial seminal na analise da pratica
docente, tendo a ele recorrido para reformas educativas em diversos paises, incluindo o
Brasil, conforme citado nos paragrafos seguintes. E interessante analisar as competéncias
demandadas pela pedagogia diferenciada pela perspectiva desse autor e relaciona-las com a
legislacao brasileira atual para formagao docente, como apresentado a seguir. Shulman (1986)
sugere a organizacao de saberes docentes em trés categorias, como decorréncia de uma analise
histérica das pesquisas sobre habilidades requeridas de professores. Tais categorias sdao o
resultado da conclusdo de que na formagado de professores deve-se dar a mesma importancia
a um processo que integre os contetidos a serem ensinados com o processo de ensino em si.
Assim sendo, ele propds trés categorias de conhecimento, subject matter content knowledge,
pedagogical content knowledge e curricular knowledge, respectivamente: conhecimento do
conteudo a ser ensinado na matéria, conhecimento pedagogico da matéria e conhecimento
curricular. O conhecimento do contetdo diz respeito a “o que” serd ensinado. O conhecimento
pedagdgico da matéria esta associado ao “como se ensina o contetido especifico”. Por fim, o
conhecimento curricular ¢ apontado como a compreensao sobre possibilidades e alternativas
para planejar e efetivar o curriculo na acao. O autor aduz que o professor deve ser capaz de
conceber o curriculo na agdo, entendendo e considerando o conteudo de sua disciplina, tendo
claro também o “porque de ensinar” cada conteudo. Quanto ao conhecimento pedagogico
da matéria, ndo basta saber como ensinar, ¢ necessario apreender como diferentes alunos
tém habilidades distintas para diversificadas partes do contetido e prever praticas de ensino
que considerem essas diferencas. A categoria do conhecimento curricular se refere a um
entendimento mais amplo, um repertorio de praticas adequadas para os contetidos lecionados,

um dominio da respectiva matéria lecionada em anos anteriores e posteriores, as diversas
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fontes de informagdo e meios disponiveis para atividades didaticas, bem como a relagdo do

conteudo com os fatos cotidianos e a realidade dos alunos.

Claramente, as competéncias referentes ao relacionamento entre professor e alunos
ndo estdo na primeira categoria de conhecimento de Shulman (1986), conhecimento do
conteudo da matéria. As categorias concernentes ao conhecimento pedagdgico da matéria
e ao conhecimento curricular, apesar de se apresentarem como cogni¢do necessaria aos
professores, a escolha de atividades, meios e a percepcao das diferentes habilidades que os
alunos tém para aprender ndo trazem de maneira especifica os aspectos que dizem respeito

a relacdo professor-aluno.

Shulman (2016) aborda os saberes docentes de maneira mais pratica ao trazer o que
os professores devem saber e ser capazes de fazer como uma referéncia para o Conselho
Nacional de Padrdes de Ensino Profissional dos Estados Unidos da América. O autor organiza

suas diretrizes em cinco proposi¢des elementares:
1) Professores sdo comprometidos com seus alunos e a aprendizagem deles.

2) Professores conhecem os conteudos que lecionam e como lecionar para seus

alunos.

3) Professores sdao responsaveis por monitorar e direcionar a aprendizagem de seus

alunos.

4) Professores pensam sistematicamente sobre sua pratica e aprendem pela

experiéncia.
5) Professores sdo membros de comunidades de aprendizagem.

Apedagogia diferenciada aparece em Shulman (2016) com evidéncia. Logo nas linhas
iniciais da primeira proposi¢ao, o autor ja reforca que professores devem basear suas praticas
na crenga de que todos os alunos sdo capazes de aprender e corresponder a altas expectativas.
Professores devem ainda reconhecer as diferencas individuais e ajustar suas praticas de acordo
com elas, dedicando-se a construir relagdes significativas com seus estudantes para que
avancem na aprendizagem. O comprometimento requerido dos professores traz de maneira
explicita as diferengas relativas as personalidades dos alunos: reconhece a criticidade de
se considerar esses aspectos dispares na interacdo com os estudantes, no planejamento de
aulas, nas atividades e nas avaliagdes. Por exemplo, um aluno introspectivo ndo deveria ser

avaliado em uma exposic¢ao oral da mesma maneira que um aluno extrovertido.

Professores habilidosos compreendem que a aprendizagem dos estudantes é
influenciada pela personalidade — se um aluno ¢ timido ou mais expansivo,
impulsivo ou reflexivo, teimoso ou facil de agradar. Por exemplo, um
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estudante timido pode nio ter uma boa performance em apresentacdes orais.
De maneira similar, um estudante impulsivo que preenche as respostas
apressadamente pode obter resultados de testes padronizados de multipla
escolha que ndo reflitam seu conhecimento real. Professores habilidosos
consideram aspectos de personalidade quando interagem com os alunos,
planejam as aulas e interpretam as avaliagoes. Esse tipo de compreensao
especifica ¢ fundamental para ser usado com frequéncia para adaptar
o ensino para os individuos em sala de aula (SHULMAN, 2016, p. 13 —
Tradugao livre).!

O autor faz referéncia a situagdes e aptidoes tipicas de interacdo para tomada de
decisdo docente. Refor¢a a importancia de os professores serem estudantes de seus estudantes,
tal qual Tomlinson (2014) e Bondie e Zusho (2018), de interagirem, ouvirem, observarem as

acoes e as crengas, bem como o comportamento geral no ambiente de aprendizagem.

Professores habilidosos adquirem conhecimento sobre seus estudantes
estudando-os cuidadosamente e buscando informacdes adicionais de
diversas fontes. Eles aprendem com a experiéncia de ouvi-los, observa-los
interagir com seus pares, observa-los trabalhando em diferentes contextos,
lendo seus pensamentos e reflexdes e, ou ainda, examinando suas acgoes e
comportamento no ambiente de aprendizagem (SHULMAN, 2016, p. 14 —
Tradugao livre).?

Ao discorrer sobre a relevancia de professores saberem como lecionar a respectiva
matéria na segunda proposicao, Shulman (2016) considera os professores como agentes
aptos a familiarizarem seus alunos com a realidade social, cultural, ética e fisica do mundo
contemporaneo por meio dos contetidos que lecionam. O professor deve ndo somente
transmitir o conhecimento, mas explorar os significados e fazer as conexdes com a realidade
de cada estudante, explorando de maneira habil a dindmica que existe entre as necessidades

dos estudantes e a demanda das expectativas de aprendizagem a serem cumpridas.

A responsabilidade por monitorar e direcionar a aprendizagem dos alunos, incluida na

terceira proposi¢do, também compreende elementos especificos de pedagogia diferenciada.

1 “Accomplished teachers further understand that student learning is influenced by personality — whether
a student is shy or outgoing, impulsive or reflective, stubborn or eager to please. For example, a shy
student might not perform well on an oral presentation. Similarly, an impulsive student who fills in answers
hastily may receive standardized test results that do not truly reflect his or her knowledge. Accomplished
educators take personality traits such as those into consideration when interacting with students, planning
for instruction, and interpreting assessments. That kind of specific understanding is critical, for teachers use
it constantly to tailor instruction for the individuals within their classrooms.”

2 “Accomplished teachers gain knowledge about their students by studying them carefully and seeking
additional information from various sources. They learn from experience by listening to students, watching
them interact with peers, observing them work in different contexts, reading their thoughts and reflections,
and otherwise examining their actions and behavior in the learning environment.”
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Professores devem alterar suas atividades e o ambiente de sala de aula para cumprir as
expectativas de aprendizagem baseadas nos diferentes estilos e condi¢gdes de aprendizagem
observados nos alunos. Para tanto, professores devem ser capazes de observar as interagoes
dos alunos e avaliar os processos de aprendizagem e os aspectos do desenvolvimento dos
alunos, além dos resultados da aprendizagem. Professores aptos dedicam esforcos para

desenvolver estratégias que promovam os interesses € monitorem o engajamento dos alunos

(SHULMAN, 2016).

Analisando as obras de Shulman (1986; 2016), fica evidente uma preocupagdo em
passar de um campo de saberes docentes para um campo de responsabilidades por agdo (o
“saber fazer”). Especificamente com relagdo a pedagogia diferenciada, notam-se uma inclusao
e um detalhamento maior de saberes e competéncias docentes relacionadas a responsabilidade
em prover oportunidades de aprendizagem para todos os alunos, sendo capaz de identificar e

atuar pedagogicamente sobre as diferengas na aprendizagem dos alunos.

Além das referéncias citadas anteriormente, a legisla¢ao brasileira na area de formagao
de professores estabelece diretrizes recentes que enderecam competéncias relacionadas a
pedagogia diferenciada. Apresentam-se a seguir uma caracteriza¢do € um posicionamento
com base na Resolu¢do CNE/CP n.° 2, de 20 de dezembro de 2019, que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagao Inicial de Professores para a Educacao Basica e
institui a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial de Professores da Educacdo Bésica

(BNC-Formagdo) (BRASIL, 2019).

A BNC-Formacao faz parte das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao
Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagdo Baésica e traz o conceito
de competéncia como a expressdo de capacidades de mobilizar, articular e integrar
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores, conforme definido na Base Nacional
Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017). As diretrizes em questdo definem que
a formacdo docente deve ser tal que possibilite o desenvolvimento de dois grupos de
competéncias: competéncias gerais € competéncias especificas. As competéncias gerais
sdo aquelas previstas pela BNCC para os estudantes da Educagdo Basica, requerendo-se do
licenciado para a docéncia o mesmo grupo de competéncias. As competéncias especificas
dizem respeito a atividade docente propriamente dita e se divide em trés dimensodes
interdependentes que se integram na pratica docente: conhecimento profissional, pratica

profissional e engajamento profissional.

Antes mesmo de identificar as competéncias e seu relacionamento com a pedagogia

diferenciada, vale destacar que as diretrizes em questao explicitam fundamentos pedagogicos
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que, entre outros, estdo comprometidos com a valorizagdo da diversidade e a tomada de
decisdes pedagogicas com base em evidéncias, além de prever “processos formativos de
melhoria das relagdes interpessoais para o aperfeicoamento integral de todos os envolvidos

no trabalho escolar” (BRASIL 2019, p. 7).

Reconhece-se, entretanto, que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao Inicial em Nivel Superior de Professores para a Educagao Bésica apresentam
deficiéncias importantes a serem resolvidas de modo a possibilitar uma adequagdo da
formacdo a realidade encontrada pelos professores em sala de aula. Se, por um lado,
utiliza-se a BNC-Formacdo como referéncia da legislacdo vigente no contexto desta
pesquisa, por outro lado, ndo se pode abster de salientar que existe um distanciamento
importante entre as diretrizes propostas e a viabilidade de se concretizarem na realidade
das escolas brasileiras. Nao se tem a intencdo de fazer uma analise aprofundada dos
desafios de uma BNC-Formagdo mais aderente a realidade brasileira, mas sim apontar
dois aspectos relevantes, relacionados a formulagao e aos conteudos que, por si sos, ja

sao merecedores de atengao.

Do ponto de vista da formulacao das diretrizes, observa-se que o processo de defini-
¢do foi pouco participativo e, portanto, representativo dos desafios presentes na diversidade
de realidades escolares pelo Brasil. O envolvimento da sociedade civil e do publico ligado
a Educacgdo Basica nas consultas e revisdes do texto foi significativamente menor do que
ocorreu no processo de formulagdo da BNCC. Adicionalmente, observa-se uma equipe de
autores com trajetorias profissionais recentes ligadas a administragdo, educacao a distancia,
setor empresarial e setor educacional privado, indicando uma baixa representatividade de
experiéncias com os desafios recentes da Educacao Publica (ZANCAN RODRIGUES et al.,
2020).

Sob a ¢dtica do conteudo, fica evidente, por exemplo, uma deficiéncia importante no
que diz respeito as competéncias de professores para lidar com as tecnologias digitais de
informacao e comunicagdo (TDIC). Existe uma fraca integragdo da BNC-Formagao com a
cultura digital (ALMEIDA, 2019), evidenciada por um tratamento das TDIC inferior ao que
se observa na BNCC, trazido por Almeida (2020, p. 6):

E interessante notar que as competéncias gerais das Diretrizes Curriculares
da Formacdo de Professores enfatizam o conhecimento profissional,
a pratica profissional ¢ o engajamento profissional, ¢ no conjunto das
competéncias especificas atinentes a cada competéncia geral ndo ha
mencao as tecnologias digitais, ou seja, as competéncias especificas estdo
desvinculadas das tecnologias.
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Apesar dos aspectos apresentados e de outros aspectos apontados por Zancan
Rodrigues et al. (2020), a BCN — Formacao ¢ a referéncia legal atualmente prevista, na
qual as aptiddes para a pedagogia diferenciada devem estar representadas. Assim, considera-
se procedente manter tais analises comparativas a seguir, uma vez feitas as ressalvas nos

paragrafos anteriores.

Salienta-se que a pedagogia diferenciada requer uma aptidao do professor em tomar
decisdo sobre o ajuste de sua atividade didatica, baseado na diversidade evidenciada em sala
de aula e sustentado pela habilidade interpessoal no relacionamento com os alunos, quando

se obtém um indicativo de alinhamento dessas diretrizes.

Ao se verificarem aspectos da pedagogia diferenciada evidenciados nas competéncias,
observam-se, em duas das dez competéncias gerais previstas, aptiddes especificas relacionadas

a diversidade, emogoes, dialogo, acolhimento e relacionamento.

Conhecer-se, apreciar-se e¢ cuidar de sua saude fisica e emocional,
compreendendo-se na diversidade humana, reconhecendo suas emogdes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas, desenvolver
o0 autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.

Exercitar a empatia, o dialogo, a resolucdo de conflitos e a cooperacio,
fazendo-se respeitar e promovendo o respeito ao outro e aos direitos
humanos, com acolhimento e valorizacgdo da diversidade de individuos e de
grupos sociais, seus saberes, identidades, culturas e potencialidades, sem
preconceitos de qualquer natureza, para promover ambiente colaborativo
nos locais de aprendizagem (BRASIL, 2019, p. 13).

No que tange as trés dimensdes das competéncias especificas, a dimensdo de
conhecimento profissional agrupa competéncias relativas ao conhecimento necessario para
a pratica docente, considerando a matéria lecionada e como lecionar, os estudantes, seus
contextos e como aprendem e a organizagdo dos sistemas educacionais. A dimensdo de
pratica profissional engloba competéncias diretamente relacionadas a efetivac¢do das praticas
de planejamento, conducdo e avaliagdo das atividades docentes. Por fim, a dimensao de
engajamento profissional traz as competéncias relacionadas aos compromissos com o proprio
desenvolvimento profissional e com a crenca de que todos sdao capazes de aprender e que
serdo utilizadas praticas para tal, bem como ao engajamento com o projeto pedagogico da
escola, valores democraticos e a comunidade escolar. O Quadro 7 apresenta as competéncias

especificas de cada uma das dimensoes.
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Quadro 7 — Dimensodes e competéncias da BNC-Formacgao

Dimensao Competéncias Consideradas

1. Conhecimento Profissional 1.1. I— dominar os objetos de conhecimento e saber como ensi-
na-los;

1.2. II — demonstrar conhecimento sobre os estudantes € como
eles aprendem;

1.3. III — reconhecer os contextos de vida dos estudantes; e

1.4. 1V — conhecer a estrutura e a governanga dos sistemas edu-

cacionais.

2.  Pratica Profissional 1.1. I—planejar as agdes de ensino que resultem em efetivas
aprendizagens;

1.2. II — criar e saber gerir os ambientes de aprendizagem;

1.3. III — avaliar o desenvolvimento do educando, a aprendiza-
gem € o ensino; e

1.4. 1V —conduzir as praticas pedagdgicas dos objetos do conhe-
cimento, as competéncias e as habilidades.

3. Engajamento Profissional 1.1. I - comprometer-se com o proprio desenvolvimento profis-
sional;

1.2. II — comprometer-se com a aprendizagem dos estudantes e
colocar em pratica o principio de que todos sdo capazes de
aprender;

1.3. III — participar do Projeto Pedagdgico da escola e da cons-
trugdo de valores democraticos; e

1.4. 1V — engajar-se, profissionalmente, com as familias e com a
comunidade, visando melhorar o ambiente escolar.

Fonte: Brasil (2019, art. 4.°, p. 2)

A BNC-Formagao, apresentada como anexo as diretrizes (BRASIL, 2019), traz
um nivel adicional de detalhe das competéncias em que ¢ possivel identificar e associar
mais diretamente a pedagogia diferenciada o que se denominam habilidades. O Quadro 8,
apresentado infra, foi elaborado com base em uma analise da BNC e apresenta uma selecao
das dimensoes, competéncias e habilidades diretamente vinculadas a pedagogia diferenciada
(anumeragdo das competéncias e habilidades nio estd sequencial pois foi mantida o formato

original para efeito de referéncia).

Nota-se que nas trés dimensdes de competéncias especificas existem competéncias
e habilidades diretamente relacionadas a pedagogia diferenciada. Na dimensdao do
conhecimento profissional, destaca-se o conhecimento relativo aos estudantes e como
eles aprendem (competéncia 1.2), com habilidades para aplicar estratégia de ensino
diferenciadas (habilidade 1.2.5), considerando-se estratégias que contextualizem o processo

de aprendizagem de acordo com as identidades dos estudantes (habilidade 1.2.4).
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Como era de esperar, ¢ na dimensdo da pratica profissional que se observa um nimero
maior de habilidades. Na competéncia de planejar atividades que propiciem aprendizagens
efetivas (2.1), a pedagogia diferenciada aparece na habilidade para adotar um repertorio
diversificado de estratégias de acordo com a heterogeneidade dos alunos (habilidade 2.1.3)
e identificar os recursos pedagogicos adequados para que todos os alunos desenvolvam
os objetivos de aprendizagem. A competéncia 2.2, que estabelece habilidades para criar
e saber gerir ambientes de aprendizagem, explicita a aptidao para otimizar a relagdo entre
tempo, espaco e objetos de conhecimento considerando as caracteristicas dos estudantes e
o contexto docente (habilidade 2.2.1). Existe um direcionamento especifico também para
o favorecimento do respeito e fortalecimento de lagos de confianga, por meio da criagdo
de ambientes seguros e organizados para apoiar o desenvolvimento integral de todos os
estudantes (habilidade 2.2.2). Especialmente acerca da competéncia relativa a avaliagdo do
desenvolvimento do educando, da aprendizagem e do ensino (2.3), observa-se a habilidade
de aplicar diferentes meios de avaliagdo da aprendizagem, de maneira justa e comparavel,
considerando-se a heterogeneidade dos estudantes (2.3.2). No que diz respeito a condugao
propriamente das praticas pedagogicas (Competéncia 2.4), as habilidades trazidas explicitam
ndo somente a utilizagdo de diferentes recursos e estratégias para as demandas especificas
de aprendizagem de todos (2.4.2), como reforcam a aptiddo para o ajuste do planejamento
com base nos progressos € nas diferentes necessidades de aprendizagem identificadas nos
estudantes (2.4.3).

Quadro 8 — Competéncias e habilidades da BNC associadas a pedagogia diferenciada

Dimensoes Competéncias Habilidades
1. Conhecimento Pro- | 1.2 Demonstrar conhecimento | 1.2.3 Conhecer os contextos de vida dos estu-
fissional sobre os estudantes e como eles | dantes, reconhecer suas identidades e elaborar
aprendem. estratégias para contextualizar o processo de
aprendizagem.

1.2.5 Aplicar estratégias de ensino diferenciadas
que promovam a aprendizagem dos estudantes
com diferentes necessidades e deficiéncias, le-
vando em conta seus diversos contextos cultu-
rais, socioeconomicos e linguisticos.

2. Pratica Profissional | 2.1 Planejar a¢des de ensino que | 2.1.3 Adotar um repertério diversificado de es-
resultem em efetivas aprendiza- | tratégias didatico-pedagodgicas considerando a
gens. heterogeneidade dos estudantes (contexto, ca-
racteristicas e conhecimentos prévios).

2.1.4 Identificar os recursos pedagdgicos (ma-
terial didatico, ferramentas e outros artefatos
para a aula) e sua adequagdo para o desenvolvi-
mento dos objetivos educacionais previstos, de
modo que atendam as necessidades, aos ritmos
de aprendizagem e as caracteristicas identitarias
dos estudantes.
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Dimensoes

Competéncias

Habilidades

2.2 Criar e saber gerir ambien-
tes de aprendizagem.

2.2.1 Organizar o ensino e a aprendizagem de
modo que se otimize a relagdo entre tempo, es-
paco e objetos do conhecimento, considerando
as caracteristicas dos estudantes e os contextos
de atuacdo docente.

2.2.2 Criar ambientes seguros e organizados que
favorecam o respeito, fortalecam os lagos de
confianca e apoiem o desenvolvimento integral
de todos os estudantes.

2.3 Avaliar o desenvolvimento
do educando, a aprendizagem e
0 ensino.

2.3.2 Aplicar os diferentes instrumentos e estra-
tégias de avaliag¢@o da aprendizagem, de maneira
justa e comparavel, devendo ser considerada a
heterogeneidade dos estudantes.

2.4 Conduzir as praticas peda-
gogicas dos objetos do conhe-
cimento, das competéncias e
habilidades.

2.4.2 Utilizar as diferentes estratégias ¢

recursos para as necessidades especificas de
aprendizagem (deficiéncias, altas

habilidades, estudantes de menor rendimento

etc.) que engajem intelectualmente e que favo-
recam o desenvolvimento do curriculo com con-
sisténcia.

2.4.3 Ajustar o planejamento com base no pro-
gresso ¢ nas necessidades de aprendizagem e de-
senvolvimento integral dos estudantes.

3. Engajamento Profis-

sional

3.2 Comprometer-se com a
aprendizagem dos estudantes e
colocar em pratica o principio
de que todos sdo capazes de
aprender.

3.2.2 Comprometer-se com a aprendizagem dos
estudantes e

colocar em pratica o principio de que todos sao
capazes de aprender.

3.2.3 Conhecer, entender e dar valor

positivo as diferentes identidades e necessidades
dos estudantes, bem como ser capaz de utilizar
os recursos tecnoldgicos como recurso pedagod-
gico para garantir a inclusdo, o desenvolvimento
das competéncias da BNCC e as aprendizagens
dos objetos de conhecimento para todos os es-
tudantes.

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Brasil (2019)

E importante evidenciar que a dimensdo do engajamento profissional traz como

primeira competéncia a aptiddo em comprometer-se com o proprio desenvolvimento

profissional (3.1). Apesar de ndo estar diretamente relacionada com a pedagogia diferenciada

e, portanto, ndo incluida no Quadro 8 apresentado, oferece uma série de habilidades essenciais

para o desenvolvimento integral do professor de modo que viabilize o desenvolvimento

daquelas demais habilidades diretamente relacionadas a pedagogia diferenciada. A BNC-

Formacao estabelece a competéncia 3.2 que estd focada justamente no comprometimento

dos professores com a aprendizagem de todos os estudantes, partindo do principio de que

todos sdo capazes de aprender, especificamente na habilidade 3.2.2. A habilidade 3.2.3

contém aspectos mais detalhados ao especificar que docentes devem
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conhecer, entender e dar valor positivo as diferentes identidades e
necessidades dos estudantes, bem como ser capaz de utilizar os recursos
tecnologicos como recurso pedagodgico para garantir a inclusdo, o
desenvolvimento das competéncias da BNCC e as aprendizagens dos
objetos de conhecimento para todos os estudantes (BRASIL, 2019, p. 19).

Vale notar que essa habilidade especifica vincula a utilizacao de recursos tecnologicos

como recursos pedagdgicos para a pedagogia diferenciada.

Shulman (2016), outrossim, traz em sua proposicdo de numero 4 (“Professores
pensam sistematicamente sobre sua pratica e aprendem pela experiéncia”) a importancia
da atitude de professores como eternos aprendizes e descreve professores bem-sucedidos
como sabios aprendizes das proprias praticas. Esse reconhecimento da importancia do
autodesenvolvimento por parte dos professores ¢ fundamental para uma pratica docente que
esteja continuamente adequada a realidade dos contextos de todos os alunos e, portanto, para

que se desenvolvam as habilidades para pedagogia diferenciada.

Percorrido um caminho conceitual de referéncias e conexdes da pedagogia
diferenciada com alusdo as areas de curriculo e formacdo docente, vale destacar que
a pedagogia diferenciada implica uma abordagem curricular que demanda algumas
competéncias docentes com foco na relagdo com os alunos, visando decisoes curriculares na

acdo para propiciar aprendizagem a todos os alunos

O professor, uma vez colocada em pratica uma atividade curricular planejada, deve ser
capaz de perceber como diferentes identidades, necessidades, aptiddes e situagdes observadas
no grupo de alunos interferem na aprendizagem de todos os alunos. O professor requer nao
somente de habilidades para conhecer os alunos e entender como aprendem levando em
conta as diferencas entre eles de modo a planejar atividades que consideram a diversidade
encontrada na sala de aula, mas principalmente habilidades para apreender a realidade dos
alunos, o curriculo experienciado por eles e tomar decisdes sobre a necessidade e a maneira de

alterar as atividades previstas, o curriculo formal e o curriculo percebido (GOODLAD, 1979).

As habilidades que se fazem necessarias aos professores que assumem a
responsabilidade por praticar uma pedagogia diferenciada sdo concretizadas na agao
mediante os alunos, no papel de mediador da aprendizagem. A seguir explora-se o conceito

de mediagdo e a importancia do autoconhecimento para a pedagogia diferenciada.

2.2 Mediagdo e a importancia do autoconhecimento docente

Bondie e Zusho (2018), Perrenoud (2000) e Tomlinson (2014) apresentam

fundamentos, principios e praticas que indicam caminhos para planejar e estruturar atividades



99

de modo a possibilitar a efetivacdo da Pedagogia Diferenciada. Entretanto, como trazido em
paragrafos anteriores. seja qual for a idade, o contetido ou a situagdo em questdo, existe
um conjunto de competéncias essenciais para a pedagogia diferenciada que diz respeito a
maneira pela qual o professor se relaciona com os alunos para perceber as diferengas antes,
durante e apos a realizagdo de atividades didaticas que se pretende diferenciar. Espera-
se que professores sejam capazes de diferenciar contetidos, processos e produtos e tomar
decisoes sobre os resultados praticos da diferenciagao no decurso da agdo. O relacionamento
com alunos, com a intencao de prover oportunidades de aprendizagem para todos, pressupoe
uma mediacao ativa entre os objetos de aprendizagem e o aluno, em que o autoconhecimento
docente ¢ um elemento crucial. Nos préximos subtopicos, explicita-se a fundamentagdo

utilizada para a mediagdo, para o autoconhecimento e a relagdo entre elas.

2.2.1 A mediagao praticada pelo professor na pedagogia diferenciada

Qualquer grupo de alunos € caracterizado por diferencas que podem ser suficientes
para justificar a pedagogia diferenciada. O fato de essa afirmagdo ser mais facilmente
entendida do que realizada justifica-se pela complexidade da pratica. Tomem-se os dois
alunos citados no topico 2.1, no exemplo da aula de Geografia sobre serras litoraneas e
formacao de neblina, Paula e Michel. Observa-se um caso especifico no qual os dois alunos
tém diferencas relevantes sobre a prontidao e o interesse acerca do assunto tratado. Paula
teve contato conceitual e pratico com a neblina em uma experiéncia real de viagem, quando
assurgiu a chance de ela experimentar sensagdes, explicagdes ¢ a realidade da neblina em
serras litordneas e seus impactos. Michel, ao contrario, nunca teve qualquer contato com
o tema. Entretanto, considerando-se outros assuntos na aula de Geografia, ou ainda outras
disciplinas, como Histdria, pode acontecer que Michel tenha trés geragdes de ascendentes
familiares que participaram ativamente do ciclo do café no estado de Sdo Paulo e, ao ter
objetivos de aprendizagem relacionados a matéria, apresente um nivel de prontiddo e
interesse muito maior que Paula, que nesse caso ndo teve qualquer referéncia, emogdo ou
historia com esse objeto. Esse exemplo simplificado expde que os esforgos de pedagogia
diferenciada nao podem depender de uma especificidade vinculada a cada objetivo de
aprendizagem, sob o risco de se tornarem inviaveis. Adicionalmente, reforca a criticidade
da acdo do professor como um sujeito ativo que continuamente monitora a aprendizagem na
relacdo entre o conhecimento e seus alunos, por meio de suas atividades, independentemente

do tema em questao.

Vygotsky argumentou que escolher tarefas que atendam a necessidade das
criangas no estagio em que se encontram — e que aumentam gradativamente
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seu desempenho — estimula o desenvolvimento cognitivo, bem como a
aprendizagem (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2019, p. 89).

Darling-Hammond e Bransford (2019) referenciam Vygotsky (1991) que propos
conceitos cruciais para esta investigacdo. Vygotsky (1991) traz a aprendizagem como
um processo no qual a realidade exterior ao ser humano transforma-se em conhecimento
interno por meio de instrumentos e signos. O autor caracteriza a aprendizagem como uma
fungdo psicoldgica superior em que ocorre a internalizagdo do mundo exterior. Instrumentos
propiciam a caracterizagdo de aspectos externos ao aprendiz e signos, a construgdao de
significados internos. Faga-se uma analogia de uma circunstancia de aprendizagem em sala de
aula com uma situacao de trabalho em que o homem emprega instrumentos para transformar
a natureza. Um homem que corta lenha faz uso do instrumento machado para transformar
uma arvore em lenha. Um professor, que ¢ responsavel por viabilizar aprendizagem para
um grupo de alunos, utiliza-se de instrumentos como canetas, quadro, computador, mas
principalmente a linguagem, escrita, sinais matematicos etc., para que, internamente aos

alunos, mediante conhecimentos prévios, ocorra a construgao do significado.

Ao assumir a internalizacdo como a reconstru¢do interna de uma operacao exterior,
Vygotsky (1991) reconhece que um processo interpessoal ¢ transformado em um processo
intrapessoal. Portanto, o desenvolvimento da crianca é caracterizado por fungdes que
acontecem sempre duas vezes: a primeira no nivel social, entre pessoas ¢ externamente a
crianga; ¢ a segunda, no interior da crianca. Ressalta-se o papel das experiéncias externas
do aprendiz que, ao interagir com os conhecimentos prévios e estruturas mentais existentes,
realiza uma reconstrucdo interna e propicia o desenvolvimento intelectual. A aprendizagem se
danarelagdo dialética com o social, inicia-se no meio e realiza-se no individual. Instrumentos
e signos sdo partes importantes desse processo: instrumentos, conforme Vygotsky (1991),
sdo objetos, processos, pessoas, externos a crianca, que ajudam a caracterizar a realidade do
mundo exterior que a crianca deseja aprender. Os signos sdo as estruturas internas a mente da
crianga que sdo capazes de dar sentido ao mundo exterior que se apresenta. Professores tém
a responsabilidade de mediar esse processo de internalizagdo, criando experiéncias externas
de aprendizagem que proporcionem condig¢des para que seus alunos atribuam significados
e sentidos, necessarios para a aprendizagem. “A transmissdo racional, intencional de

experiéncias e de pensamentos a outrem exige um sistema mediador” (VYGOTSKY, 2008,
p. 12).

Tendo Vygotsky (1991) como referéncia, fica evidente que a aprendizagem depende
nao somente das experiéncias externas propiciadas pelos professores, mas também de como

essas experiéncias se relacionam com as variadas caracteristicas internas e individuais de
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cada aluno, notadamente com suas estruturas mentais ¢ conhecimentos prévios. Vygotsky
(1991), de maneira mais pontual, apresenta a necessidade de considerar os diferentes niveis
de desenvolvimento mental dos alunos e o potencial de aprendizagem, quando define o
conceito de zona de desenvolvimento proximal (ZDP). O conceito esta relacionado a diferenca
que existe entre as atividades que uma crianga consegue realizar sozinha e aquelas de que
necessita auxilio externo. Criangas com o mesmo nivel de desenvolvimento no ambito dos
problemas que conseguem resolver de maneira independente, que Vygotsky (1991) define
como zona de desenvolvimento real, podem ter diversificados potenciais de aprendizagem
por apresentar diferencas entre os problemas que elas sdo capazes de solucionar somente
com assisténcia. A ZDP ¢ caracterizada por esse conjunto de situagdes que a crianga lida
apenas com assisténcia. Desse modo, cabe ao professor o desafio de viabilizar instrumentos
e experiéncias externas de aprendizagem que estejam coerentes com as estruturas mentais e
conhecimentos prévios de seus alunos, considerando a ZDP como um espectro de praticas

docentes que estejam adequadas ao nivel de desenvolvimento de seus alunos.

Um professor que leciona forada ZDP de um aluno em um dominio especifico
promove poucos novos aprendizados, ou porque a ligao proporciona muito
pouco desafio, ou porque ¢ tdo complexa para crianga que esta totalmente
fora de alcance (DARLING-HAMMOND; BRANSFORD, 2019, p. 89).

Portanto, a expectativa ¢ a de que um professor que pratica a pedagogia diferenciada
seja capaz de ser parte ativa do sistema mediador (VYGOTSKY, 2008) que dé conta de
prover linguagem, simbolos culturais, ferramentas em atividades que possibilitem a todos
os alunos estabelecer conexdes com seus signos internos considerando diferentes niveis
de prontidao, interesses, perfis (TOMLINSON, 2014), clareza, acesso, relevancia e rigor
(BONDIE; ZUSHO, 2018).

Voltando ao exemplo hipotético da aula de Geografia, ao saber previamente de um
potencial desnivel com relagdo a prontidao dos alunos no tema “neblina em serras litora-
neas”, o professor, sabendo ser ele mesmo um instrumento ativo de mediagdo, poderia pla-
nejar diferentes maneiras de apresentar o conceito com diversos instrumentos, considerando
que diferentes alunos terdo diferentes signos e, portanto, significados, conforme Vygotsky
(2008). A mediacao, para Vygotsky (1991, p. 15), também inclui a agdo de modificar um

estimulo como resultado de uma resposta obtida a situagao estimuladora prévia:

Nas formas superiores do comportamento humano, o individuo modifica
ativamente a situagdo estimuladora como uma parte do processo de
resposta a ela. Foi a totalidade da estrutura dessa atividade produtora do
comportamento que Vygotsky tentou descrever com o termo “mediacao”.
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Portanto, a acdo mediadora do professor se da tanto na proposta de atividades
didaticas para seus alunos quanto, ao ser estudante dos estudantes (TOMLINSON, 2014),
ao verificar as reagdes mediante suas atividades didaticas propostas e decidir pelo ajuste
do curriculo. E na reagdo observada nos estudantes que o professor consegue distinguir as
diferencas existentes na ZDP e perceber quais estudantes precisam de assisténcia e decidir,

por exemplo, de acordo com Bondie e Zusho (2018), qual tipo de suporte se faz necessario.

Ao considerar a necessidade de o professor ser um agente ativo do curriculo, mediador
da aprendizagem com a responsabilidade de continuamente aprender sobre seus alunos para
oferecer um curriculo experienciado que propicie aprendizagem para todos, fica evidente
que os signos dos professores impactam a mediagdo: ao se colocar como aprendiz dos
estudantes, que analisa e aprende com as reacdes deles, o professor estd sujeito aos processos
de aprendizagem mediada propostos por Vygotsky (1991), em que instrumentos e signos tém
papel fundamental na maneira pela qual o professor dé significado a realidade identificada
nos estudantes e decide pela diferenciagdo. O professor, assim como os estudantes, ao
aprender sobre o tema da aula, consequentemente, vai aprender sobre seus alunos por meio
de processos interpessoais, que ocorrem ao observa-los, e intrapessoais, que acontecem

quando ele da significado interno ao que observa.

Por conseguinte, surge entdo um conjunto de caracteristicas que impactam a
pedagogia diferenciada e estdo diretamente ligadas a individualidade e ao autoconhecimento

do professor. O proximo tdpico explora essas caracteristicas com as respectivas referéncias.

2.2.2 Ainfluéncia do autoconhecimento para mediagdo na pedagogia diferenciada

Ao considerar que professores devem ser estudantes de seus estudantes e tomar
decisdes sobre como adequar suas agdes de acordo com as observagdes da realidade em sala
de aula, acrescenta-se um nivel de complexidade na atuacdao do professor como mediador:

conhecer como seus proprios signos interferem na maneira de perceber os alunos.

Em um primeiro olhar mais intuitivo, volte-se ao exemplo da aula sobre neblina em
serras litoraneas, mas agora com dois professores hipotéticos. Paulo e Michele, que conhe-
cem o tema, planejaram as mesmas atividades e tém habilidades de mediadores do curriculo
em acao fazendo uso de diferenciagdo. Paulo, tal qual a aluna Paula, teve experiéncias reais
sensoriais e significativas com neblina na serra. Michele, tal qual o aluno Michel, nunca teve

qualquer contato fisico ou experiéncia real com o tema.

Ao identificar as diferengas de prontiddo com rela¢do ao tema neblina na serra entre

os alunos Paula e Michel, o professor Paulo teria ndo somente o repertorio conceitual e suas
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atividades planejadas do curriculo formal para perceber, dialogar, dar significado e decidir
como agir, mas todo um conjunto de memdrias, significados e exemplos da experiéncia
pratica que podem estar a servigo de uma melhor decisdo sobre como agir diante das
diferencas identificadas entre Paula e Michel, caso se verificasse que Michel ndo apresentou
um nivel adequado de resposta a atividade inicialmente proposta. A professora Michele, por
sua vez, por nao ter vivido a experiéncia pratica da neblina, ndo teria um conjunto similar de

recursos internos, diga-se assim, para tomar sua decisao.

Isso ndo significa necessariamente que a decisdo de Paulo seria melhor: poder-se-ia
ter uma situagdo em que Paulo, ao fazer uso de seus conhecimentos prévios e estruturas
mentais existentes, tentasse propiciar a Michel uma nova atividade para prover uma assis-
téncia a sua aprendizagem que estivesse baseada em sua propria experiéncia como professor
com a neblina e, por isso mesmo, nao seria adequada para ajudar Michel, que nao possuia,
como aluno, qualquer referéncia pratica ou recurso interno semelhante aqueles trazidos pelo

professor Paulo.

O exemplo das diferengas entre os professores Paulo e Michele, mais do que
relacionado as experiéncias e aos recursos internos dos professores com os diversos temas
que lecionam, evidencia o impacto que essas diferencas podem exercer na pedagogia
diferenciada e a importancia de os professores estarem conscientes das diferencas de seus
recursos internos, ou, ainda, de sua subjetividade. Leontiev (1978), além de ter sido um dos
parceiros de Vygotsky em experimentos, traz referéncias importantes sobre como relacionar
o mundo exterior dos fatos e objetos observados com o mundo interior dos significados e
aprendizagem individual. A relevancia da consciéncia dos professores sobre sua subjetividade

esta referenciada em Leontiev (1978).

Leontiev (1978) traz a consciéncia “ndo como uma manifestacdo de uma capacidade
mistica do cérebro humano que gera uma iluminac¢do”, mas como o resultado das relagdes
das pessoas com situacdes vividas, as quais sdo percebidas por meio dos 0rgaos sensoriais
e do cérebro. Portanto, estar consciente ¢ enxergar o resultado gerado pelas interacdes que
temos com o mundo das coisas, fatos e objetos e criar imagens subjetivas sobre o mundo
objetivo: “os processos evocados por essas relagdes também levam a aceitagdo de objetos
na forma das suas imagens subjetivas na cabe¢a do homem, em forma de consciéncia”

(LEONTIEYV, 1978, p. 19).

O autor, ao evidenciar a subjetividade como aspectos internos psicoldgicos do sujeito
como necessidade, emog¢des, motivos e predisposi¢cdes que influenciam as representacdes
internas das relagdes com o mundo objetivo e, portanto, a consciéncia, reconhece que

existe um ciclo em que a imagem formada na mente, ou subjetiva, ¢ tanto um elemento que
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propicia a aceitacdo de objetos e formacao de significado quanto um produto ou resultado
das relagcdes do sujeito com o mundo: “A imagem psiquica ¢ o produto do viver, das praticas

e das relagdes do sujeito com o mundo objetivo” (LEONTIEYV, 1978, p. 32).

De volta a importancia da consciéncia da subjetividade docente e ao exemplo dos
professores Paulo e Michele, salienta-se que este foi utilizado para pontuar uma situacao,
mas, assim como as praticas de pedagogia diferenciada ndo podem ser apoiadas no fato de
ter conhecimento prévio dos diferentes niveis de prontidao dos alunos em todos os temas
tratados, ndo se espera que o professor perceba as diferengas entre suas experiéncias e as
experiéncias dos alunos para todos os assuntos. Entretanto, o professor que reconhecer que
suas experiéncias impactam suas estruturas mentais e, de maneira ciclica, a forma como
internalizam novas experiéncias estara mais apto para mediar a aprendizagem de todos os
alunos: ao tornar-se consciente de sua subjetividade para a pedagogia diferenciada, adquire
conhecimento mais amplo de suas representacdes mentais e como influenciam a percepcao
da realidade em sala de aula e, consequentemente, a habilidade de prover oportunidades de

aprendizagem para todos os alunos.

Cabe retomar aqui um aspecto especifico de competéncias docentes da pedagogia
diferenciada citado, mas ndo descrito, no topico 2.1.4, conforme mencionado na analise
efetuada. A BNC-Formagao (BRASIL, 2019), na dimensdo do engajamento profissional,
traz como primeira competéncia (3.1) a aptiddo em comprometer-se com o proprio
desenvolvimento profissional. Apesar de ndo incluida na analise do topico referido por nao
estar diretamente relacionada a pedagogia diferenciada no desenvolvimento teorico realizado
até tal topico, observa-se que traz habilidades fundamentais ao se considerar a pedagogia
diferenciada sob a perspectiva da mediag@o. Tanto a habilidade 3.1.1 quanto a habilidade 3.1.2
contém aspectos concernentes a subjetividade do professor e sua habilidade de se relacionar,
com foco no autodesenvolvimento profissional. A habilidade 3.1.1 evidencia a necessidade
de planejar o desenvolvimento profissional baseado no autoconhecimento de potenciais
interesses e necessidades e a habilidade 3.1.2 reforga a importancia do desenvolvimento de

habilidades pessoais, interpessoais € intrapessoais.

3.1.1 Construir um planejamento profissional utilizando diferentes recursos,
baseado em autoavaliacdo, no qual se possa identificar os potenciais, 0s
interesses, as necessidades, as estratégias, as metas para alcancar seus
proprios objetivos e atingir sua realizagdo como profissional da educacgao.

3.1.2 Engajar-se em praticas e processos de desenvolvimento de
competéncias pessoais, interpessoais e intrapessoais necessarias para se
autodesenvolver e propor efetivamente o desenvolvimento de competéncias
e educacdo integral dos estudantes (BRASIL, 2019, p. 19).
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A importancia do autoconhecimento explicitada na BNC-Formacao também aparece
em Shulman (2016), que refor¢a que a responsabilidade social de ser professor envolve o
compromisso de se tornar um ser humano mais consciente e empatico. Darling-Hammond
e Bransford (2019, p. 216) aduzem que educadores com autoconhecimento sdo capazes de

propiciar uma consciéncia maior para seus alunos:

Os educadores estdo mais conscientes de como eles interagem com
seus alunos — e de quais sdo suas escolhas — quando desenvolvem
autoconhecimento, em particular uma consciéncia de si mesmos como seres
culturais, bem como uma consciéncia das formas como sua cultura molda
suas visdes. Os educadores que desenvolvem essa consciéncia ndo apenas
estdo cientes de que existem varias perspectivas, mas também podem criar
oportunidades para os alunos articularem suas visdes e descobrir maneiras
como suas experiéncias e cultura popular moldam essas visoes.

O papel do autoconhecimento docente na pedagogia diferenciada influencia desde
o planejamento de uma atividade didatica no curriculo formal até a tomada de decisdo
para ajuste do curriculo experienciado. O professor, ao planejar uma atividade, deve estar
consciente da influéncia de sua subjetividade na interacdo que terd com seus alunos com
base no que ja sabe deles. Adicionalmente, deve prever que sua subjetividade influird na
maneira pela qual ele aprende sobre seus alunos e consequentemente decide pelo ajuste do

curriculo experienciado.

O autoconhecimento citado no trecho supra de Darling-Hammond e Bransford (2019)
pontua, de maneira alinhada com Vygotsky (1991), a consciéncia de si mesmos como seres
culturais e a influéncia da cultura em suas visdes. O caminho de investigacdo desta pesquisa
pautou-se pelo autoconhecimento baseado nos tipos psicoldgicos (JUNG, 1973), conforme

referido no Capitulo 1 — Abordagem metodologica, e serd caracterizado no topico a seguir.

2.3 Sobre tipos psicologicos

A escolha dos tipos psicologicos como uma abordagem para prover autoconhecimento
docente de modo a propiciar uma mediagdo baseada na pedagogia diferenciada se deu por
atender trés critérios estipulados no direcionamento inicial da pesquisa no topico 1.1: ter
possibilidade de utilizagdo tanto por professores quanto por alunos; ter reconhecimento
académico como uma abordagem valida para uso na educagdo; e ter possibilidade de ser
aplicada de maneira pratica no planejamento de um curriculo em agdo, em atividades

didaticas.
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O primeiro critério mostra-se fundamental para que o professor, ao adotar praticas
diferenciadoras tanto no planejamento prévio quanto no ajuste do curriculo em a¢do, tenha
as mesmas referéncias de aspectos subjetivos proprios e dos alunos. O professor, além da
mesma referéncia e da mesma linguagem dos tipos psicologicos para planejar as atividades
considerando a diversidade de tipos encontrada na sala de aula, terd conhecimento dos
proprios signos e de como estes interferem na interpretagdo da situacdo observada nos
alunos, na qualidade de aprendiz dos alunos, para mediar situagdes na agdo da sala de
aula. O segundo critério, conforme apresentado no topico 1.1, diz respeito a validade de
sua utilizacdo como referéncia para pesquisa, o qual foi atendido com base na pesquisa e
nos resultados apresentados por Coffield (2004). O terceiro critério tem sua justificativa
pela intencionalidade de potencial aplicagdo desta pesquisa a pratica docente. Esse critério
foi cumprido fundamentado em Payne e Vansant (2009), que j& apresentam uma série de
sugestoes de praticas direcionadas de acordo com os tipos psicoldgicos, mas principalmente
pela existéncia de dois instrumentos de autoavaliacdo de tipos psicoldgicos MBTI® e
MMTIC®, respectivamente para adultos maiores de 18 anos e para jovens entre 9 e 18 anos
(aproximadamente). Payne e Vansant (2009) fazem alusdo ao MBTI®, o qual vem sendo
usado por mais de 70 anos globalmente e é o indicador citado nos trabalhos de Coffield
(2004).

Apresentam-se a seguir a origem e o conceito geral da teoria dos tipos psicologicos
(JUNG, 1973), bem como a caracterizagao dos tipos psicoldgicos de acordo com os
indicadores MBTI® e MMTIC®, ¢ a utilizagao destes na educagdo como forma de conceber
gradualmente uma abordagem de mediacdo docente diferenciada que tenha influéncia

positiva no sentido de ter uma relagao professor-aluno mais dialogica.

2.3.1 Origem e conceito geral dos tipos psicologicos e indicadores

Hé4 mais de 100 anos, Carl Gustav Jung, um psicoterapeuta e psiquiatra suico,
investigou durante aproximadamente uma década acerca das diferengas de comportamento
entre as pessoas e concluiu que tais diferencas t€ém um padrao (JUNG, 1973). Seus estudos em
sua pratica de medicina psiquiatrica e psicologia partiram da observacdo de que pessoas sao
diferentes, mas tém certas semelhancas de comportamento que foram agrupadas e nomeadas
de tipos psicoldgicos. Em seu consultério, pesquisou, descobriu e formalizou que ha tipos
psicoldgicos especificos definidos por preferéncias inatas com relacdo a alguns aspectos
de comportamento. Trata-se de uma parte do trabalho de Jung, o qual ¢ mundialmente
referenciado por suas contribui¢des a psicologia e reconhecido como fundador da linha de

psicologia analitica. O objetivo aqui ndo ¢ aprofundar o conhecimento sobre Jung, mas
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caracterizar sua contribuicao, importancia e direcionamento para os indicadores que usaram

sua teoria.

Conforme Jung (1973), a teoria dos tipos psicoldgicos sugere que nossas semelhancas
e diferengas se manifestam por meio de uma disposi¢ao geral que temos quanto a preferéncias
de comportamento. Um modo pratico de entender o conceito € considerar o tipo psicologico
de uma pessoa como um perfil especifico de sua maneira preferida de se comportar. A teoria
ndo tem a finalidade de estabelecer categorias ou padrdes para classificar as pessoas, mas
servir como um instrumento de observacao critica dos contetidos mentais ¢ da influéncia
no comportamento. O fato de uma pessoa ter um tipo psicologico atribuido a ela nao quer
dizer que se comportara na totalidade do tempo de acordo com as preferéncias daquele
tipo, mas sim que terd uma disposi¢do maior a agir conforme com o tipo psicoldgico. Jung
caracterizou o tipo psicologico consoante atitudes e fungdes mentais. Cada tipo psicologico,
pela teoria dos tipos psicologicos, ¢ definido por uma preferéncia associada a uma atitude e a
duas fungdes mentais, uma vez que se tém duas atitudes possiveis e quatro fungdes mentais,
estas divididas em dois grupos. Apresenta-se a seguir uma caracterizacdo geral das atitudes
e fungdes mentais, porém no proximo topico serd apresentado um detalhamento maior de

cada tipo.

Atitudes sdo caracteristicas naturais do ser humano e dizem respeito a como
direcionamos preferencialmente nosso foco de atengao ou, como propds Jung (1973), nossa
energia psiquica. As duas atitudes possiveis em um tipo sdo extroversdo e introversao. As
fungdes mentais estao divididas em dois grupos: um grupo associado a maneira pela qual se
obtém as informagdes do mundo exterior e outro grupo ligado ao modo pelo qual se julgam
e se tomam decisdes. A fun¢do associada a obtengdo de informagdes tem duas preferéncias:
sensacdo e intuicdo, e a funcdo vinculada ao julgamento e tomada de decisdo pode assumir

as preferéncias de pensamento ou sentimento.

Alguns anos apoés, antes mesmo de saberem da existéncia da teoria de Jung, duas
americanas comecaram a desenvolver um indicador que pudesse auxiliar em um melhor
direcionamento de adultos para atividades de trabalho, de acordo com caracteristicas
comportamentais. Depois de conhecerem a recém-criada teoria dos tipos psicologicos e
baseando-se nela, Isabel Myers e sua mae, Katherine Cook Briggs, elaboraram, na década
de 1940, um instrumento de autorrelato e identificagdo do tipo psicologico (PAYNE;
VANSANT, 2009), o Myers and Briggs Type Indicator (MBTI®), construido para identificar
as diferentes preferéncias relacionadas ao tipo psicoldgico de adultos que nao apresentam

desafios fisicos ou mentais.
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As autoras do MBTI® ressaltam que, ao se utilizar o indicador, ¢ fundamental

considerar:

1 — A teoria dos tipos psicologicos ndo deve ser usada para prever comportamentos.
Ela ¢é baseada nas preferéncias que temos com relagdo a certas atitudes e comportamentos,
mas isso nao significa que vamos nos comportar sempre de acordo com nossas preferéncias.
Por exemplo, se prefiro sorvete de chocolate a sorvete de morango, ndo quer dizer que sem-

pre tomarei sorvete de chocolate.

2 — Nao existem preferéncias melhores e preferéncias piores. Trata-se somente de

maneiras diferentes de “funcionarmos”, e todas sao boas.

3 — Nascemos com a predisposi¢do a ter um perfil de preferéncias e, a medida que
vamos nos desenvolvendo e exercendo-as, criamos um refor¢o, de modo que, quando agi-
mos de acordo com esse perfil, as tarefas parecem mais faceis e mais naturais. Isso ndo quer
dizer que se deve buscar agir sempre conforme as preferéncias: o desenvolvimento integral

de um ser humano maduro pressupde que se desenvolva também nos aspectos opostos a elas.

Ao criar um indicador confiavel para os tipos psicoldgicos, foi possivel comecar a
praticar e pesquisar o impacto do conhecimento e do autoconhecimento dos tipos psicoldgicos
nas relagdes e no desenvolvimento humano. No entanto, o MBTI® fora elaborado com base
no desenvolvimento de adultos e ndo era adequado para criangas e jovens. Essa dificuldade
foi contornada com a criacdo do Indicador Murphy-Meisgeier de Tipo Psicoldgico para

Criangas (MMTIC ® — Murphy-Meisgeier Type Indicator for Children).

A inspiracao para a criacdo do MMTIC® surgiu apds a publicagdo do artigo de Myers
(1980), “Taking type into account in education” (“Levando em conta o tipo psicologico
na educagdo”), sem traducdo para o portugués, tendo sido originalmente divulgado em
1971. A autora, mesmo sem estar inserida no ambiente escolar, aproximadamente 30 anos
apoés a criacao e pratica do MBTI®, indicou reflexdes e dire¢des fundamentais para uma

diferenciag@o de ensino baseada nos tipos psicoldgicos.

Ao escrever e passar a apontar o caminho para os tipos psicologicos na educacao,
Myers teve influéncia crucial no desenvolvimento do MMTIC®, um indicador de tipos
psicoldgicos para criancas de 8 a 17 anos: o estudo das obras de Myers, aliado a experiéncia de
Elizabeth Murphy como consultora em MBTI®, como mae, professora e gestora de escola,
além de sua percepcao da importancia de se considerarem as diferengas entre as criangas para
prover uma educagdo igualitaria, fez com que ela e Charles Meisgeier criassem em 1987 o
indicador em questdo. O objetivo principal era ajudar criangas e jovens a identificarem seus

pontos fortes e suas necessidades de esfor¢co para aprender, relacionar-se e organizar seu
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tempo para tarefas e para diversao. Desde seu surgimento, 0 MMTIC® passou por estudos
de validade e confiabilidade com alunos do segundo ano do Ensino Fundamental ao terceiro
ano do Ensino Médio e foi revisado, com nova edi¢ao em 2008 (MURPHY; MEISGEIER,
2008).

E importante ressaltar que a teoria dos tipos psicologicos (1973) tanto serviu de
referéncia quanto teve a oportunidade de ser validada por meio do MBTI®. O MBTI®, ao
longo dos anos, passou por atualizagdes e novas versoes que mantiveram o direcionamento
inicial. Atualmente, o MBTI possui trés versdes que variam conforme o nivel de detalhe de
aspectos comportamentais a serem identificados: StepI™, SteplI™ e SteplII™. A versdo
usada como referéncia para 0o MMTIC® e avaliada por Coffield (2004) ¢ a do StepI™, a qual

foi utilizada na pesquisa e estd detalhada a seguir.
2.3.2  Caracterizagio dos tipos psicolégicos

Jung (1973), conforme mencionado anteriormente, ao estudar a diversidade dos
comportamentos humanos, postulou uma teoria que organiza essa diversidade de acordo
com trés aspectos: o direcionamento da energia psiquica, a maneira pela qual percebemos o
mundo e o modo pelo qual tomamos decisdes. O primeiro aspecto foi denominado atitude;
o segundo aspecto, uma fun¢do mental de percepcao; e o terceiro aspecto, uma fungdo
mental de julgamento. Conforme a teoria, em todo momento que estamos mentalmente
ativos, temos as duas fungdes mentais atuando obtendo informag¢des do mundo exterior e
tomando decisdes sobre elas. Para cada um desses trés aspectos, Jung definiu dois polos que
caracterizam a preferéncia de comportamento. O tipo psicologico, de acordo com a teoria de

Jung, ¢ definido pelo conjunto de trés preferéncias em cada um dos aspectos.

Isabel Myers e Katherine Cook Briggs desenvolveram o MBTI®, fundamentadas na
teoria de Jung, com o intuito de tornar a teoria mais acessivel e com um potencial de auxiliar
a vida cotidiana das pessoas. Portanto, nomearam as preferéncias formalmente, estipularam
que os aspectos relacionados a atitudes e fungdes mentais sdo dicotomias nas quais se tem a
defini¢do de dois polos opostos de preferéncias e criaram uma quarta dicotomia relacionada
a maneira pela qual se lida com o mundo exterior. A criagdo dessa quarta dicotomia se deu
ao analisar os escritos de Jung e inferir que existe um aspecto associado aos processos de
percepcao e julgamento e a forma pela qual a pessoa enfrenta o mundo exterior, conforme
Payne e Vansant (2009). A seguir, apresenta-se a caracterizacdo dos tipos psicologicos
conforme as dicotomias dire¢do e fonte de energia mental, percepg¢ao, julgamento e orientagao
para o mundo exterior (MYERS, 1980; MURPHY, 1992; PAYNE; VANSANT, 2009).
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Direcdo e fonte de energia mental: essa dicotomia pode ser caracterizada pelas

preferéncias de Extroversdo e Introversao, explicitadas pelas letras E e I.

Extroversdo (E): essa € a preferéncia por direcionar a energia para o mundo exterior.
Pessoas com essa preferéncia geralmente se energizam com a interagdo com outras
pessoas. O foco da motivacao vem da energia ao se relacionar com pessoas, ativida-

des e coisas.

Introversao (I): essa € a preferéncia por direcionar a energia para o mundo interior.
Pessoas com essa preferéncia geralmente se energizam com a interagdo consigo mes-
mas. O foco da motivagdo vem da energia obtida ao lidar com as proprias ideias,

emogoes e sentimentos.

Percepcao (P): essa funcdo mental esta relacionada a maneira pela qual percebemos
o mundo externo e ¢ caracterizada pela dicotomia das preferéncias de Sensacdo e

Intuicdo, explicitadas pelas letras S e N.

Sensac¢do (S): essa ¢ a preferéncia por obter informagdo por meio dos cinco sentidos,
de fatos e dados. Usam o que ¢ real e tangivel para entender o que esta acontecendo

de maneira pratica.

Intui¢ao (N): essa € a preferéncia por obter informagdes por meio de um “sexto sen-
tido” e de possibilidades pensadas. Usam relacdes e conexdes entre os fatos para

imaginar padrdes e encontrar novas possibilidades de entendimento e acdo.

Julgamento (J): essa funcdo mental estd relacionada a maneira pela qual tomamos
decisdes e ¢ caracterizada pela dicotomia das preferéncias de Pensamento e Senti-

mento, explicitadas pelas letras T e F.

Pensamento (T): essa ¢ a preferéncia por tomar decisdes baseadas nas regras ¢ de
maneira objetiva. A decisdo ¢ tomada distanciando-se mentalmente da situagdo e

considerando as consequéncias logicas.

Sentimento (F): essa ¢ a preferéncia por tomar decisdes baseadas no impacto causado
as pessoas envolvidas e em seus valores pessoais. A decisdo ¢ tomada incluindo-se

mentalmente na situacdo e se identificando com as pessoas impactadas.

Orienta¢do para o mundo exterior: essa atitude estd relacionada a fun¢ao mental que
aparece para o mundo exterior e ¢ caracterizada pelas preferéncias Julgamento e Per-

cepecao, explicitadas pelas letras J e P.
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Julgamento (J): essa € a preferéncia por uma orientacao planejada e organizada. Vi-
ver ¢ um processo mais metddico, com horarios e planejamento. Atividades sdo pla-

nejadas e cumpridas conforme tal.

Percepcao (P): essa ¢ a preferéncia por uma orientacao espontanea e flexivel. Expe-
rimentacdo e criatividade sdo mais importantes que controle e planejamento. Ativi-

dades sdo flexiveis e muitas vezes resolvidas na ultima hora.

O tipo psicoldgico ¢ definido pela preferéncia que temos em cada uma das quatro
dicotomias, em cada qual temos uma preferéncia (em duas possiveis): o tipo ¢ definido
pela combinacdo das respectivas preferéncias. Assim sendo, temos as quatro dicotomias
com duas preferéncias: Fonte da Energia: E ou I; Percepcao: S ou N; Julgamento: T ou F;

Orientacao: J ou P.

Uma forma de caracterizar essas preferéncias e explicitar as diferencas entre duas
delas de uma mesma dicotomia ¢ descrever acdes tipicas conforme a utilizagdo de cada
preferéncia, conforme apresentado pelo Quadro 9. E importante destacar que, seja no Quadro
9, que ndo ¢ exaustivo nem serve como instrumento para definicao do tipo psicologico, seja
no questiondrio do indicador MBTI®, composto por 93 questdes e testado quanto a sua
validade e confiabilidade, ¢ possivel que uma pessoa se identifique com agdes ou respostas
relativas a preferéncias opostas. Isso € normal e esperado: conforme o conceito de preferéncia,
temos modos preferenciais de agir, o que nao significa que agimos de uma maneira somente

ou que temos que ter uma aderéncia total aos comportamentos esperados em nossa tipologia.

Quadro 9 — Acdes associadas as preferéncias dos tipos psicologicos

Preferéncia Acio associada

Atitude Extroversao (E) Procurar estimulos no ambiente

Estar ativo

Concentrar-se nas pessoas e coisas

Estar confiante em agir por “tentativa e erro”
Orientar-se para o mundo exterior

Atitude Introversao (I) Procurar estimulos interiormente

Refletir

Concentrar-se em ideias, pensamentos, conceitos
Considerar calmamente antes de agir
Orientar-se para o mundo interior

Percepcao Sensagédo (S) Observar detalhes praticos e concretos
Perceber com os cinco sentidos

Prestar ateng@o no que esta sendo feito e dito
Observar uma experiéncia passo a passo

Deixar que os “olhos informe a mente”
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Preferéncia Acdo associada

Percepgao Intuigao (I) Imaginar, ler nas “entrelinhas”

Perceber com a memoria e associagdes
Projetar possibilidades para o futuro
Procurar por uma perspectiva mais ampla
Deixar que “a mente informe os olhos”

Julgamento Pensamento (T) Usar uma analise logica

Usar critérios impessoais e objetivos
Delinear rela¢des de causa e efeito
Apreciar a ordem logica

Ser cético

Julgamento Sentimento (F) Declarar prioridades pessoais

Avaliar valores e motiva¢des humanas (pessoais ¢ alheias)
Valorizar a cordialidade das relacdes

Apreciar a harmonia

Acreditar sem necessitar de evidéncias

Atitude Julgamento (J) Expor agdes das preferéncias de pensamento ou sentimento
Decidir e planejar

Organizar

Controlar

Orientado para a finalizacdo de atividades

Atitude Percepcao (P) Expor agdes das preferéncias de sensac¢ao ou intuigao
Absorver informagdes e estar de mente aberta

Adaptar e modificar

Exercer a curiosidade

Resistir a conclusao de atividades para obter mais dados

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Fellipelli (2015)

O MBTI®, de maneira coerente com a teoria de Jung (1973), ressalta, no material
e no processo de certificagdo (FELLIPELLI, 2015), tratar-se de um instrumento criado
para estar a servigo do individuo: ¢ aplicado para trazer um nivel de autoconhecimento
que auxilie o respondente a reconhecer quais situagdes e interacdes podem ser mais faceis
e prazerosas para seu desenvolvimento ou aquelas que demandem mais esfor¢o e energia
para serem efetivadas. O fato de ser autorrespondido e ter uma devolutiva com um conjunto
de hipdteses a respeito de comportamentos preferidos a serem avaliadas e validadas com
o respondente por um profissional certificado demanda um ponto de aten¢do: “o individuo
conhece a si proprio melhor do que qualquer conjunto de perguntas” (FELLIPELLI, 2015,
p. 89). O instrumento deve ser aplicado e entendido como uma oportunidade de se reconhecer
em um tipo psicologico e fazer uso desse conhecimento no cotidiano de maneira benéfica.
O relatério obtido ao se processarem as respostas do questiondrio somente se torna valido

mediante o reconhecimento do respondente na devolutiva.

O tipo psicologico € caracterizado por quatro preferéncias, portanto existem

dezesseis tipos psicologicos possiveis, oriundos das combinagdes das quatro dicotomias,
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que sdo indicadores das preferéncias que temos em atitudes e processos mentais e definem
caracteristicas importantes da personalidade de cada individuo. De acordo com a teoria
dos tipos psicologicos, cada individuo tem uma dessas combinagdes possiveis, cujas siglas
seguem a denominacao definida pela combinacao das respectivas preferéncias. Assim sendo,
temos as quatro dicotomias representadas nas quatro letras com duas preferéncias possiveis
para cada uma, conforme detalhes trazidos no Quadro 9: a primeira letra representando
a fonte da Energia: E ou I; a segunda letra representando a fungdo mental Percepcdo: S
ou N; a terceira letra representando a fun¢do mental Julgamento: T ou F; e a quarta letra

representando a Orientagdo: J ou P.

A combinagao das preferéncias em cada um dos tipos psicologicos gera um perfil de
comportamento que, conforme mencionado, ndo ¢ um preditor de comportamentos futuros,
mas um indicativo dos comportamentos preferenciais dos individuos. Optou-se aqui por
detalhar os tipos psicoldgicos ja contextualizados no escopo desta pesquisa. Para tal, no
proximo topico apresenta-se o uso dos tipos psicoldgicos na educacdo de criangas e na

mediacdo, com exemplos dos tipos aplicados ao ambiente escolar.

2.3.3 O uso dos tipos psicolégicos na educagdo de criangas

A utilizagao dos tipos psicoldgicos na educacdo tornou-se possivel apds a criagdo e
posterior validagcdo e melhorias do MBTI® por Isabel Myers e Katharine Briggs, seguidas
de reflexdes e publicagdes relacionadas a area de educacdo, especificamente Myers (1980)

conforme citado no topico 2.3.1.

Myers (1980) sinaliza a demanda que as escolas sofriam na década de 1970, em razdo
de serem responsaveis por educar cada crianga. Criangas de diferentes tipos psicoldgicos
apresentam variadas combinacdes das funcdes mentais de percep¢do e julgamento
que impactam diversificadas habilidades, necessidades e motivagdes, que, quando ndo

enderecadas pela escola, resultam em diferentes graus de sucesso escolar.

A autora evidencia a importancia das preferéncias relativas a fungao mental percepgao

para lidar com o dia a dia na escola:

A preferéncia que tem as consequéncias mais visiveis na educagdo de
uma crianga € a escolha entre os dois tipos de percepcao, a escolha entre
Sensagdo (S) e Intuicao (N). A preferéncia S (Sensagdo) foca o interesse
¢ a atencdo na realidade concreta daquilo que ¢ evidente para os cinco
sentidos. Criangas com a preferéncia S (Sensacdo) sdo mais interessadas
em fazer alguma coisa, quase qualquer coisa, com quase qualquer objeto
tangivel, do que em ouvir o que alguém esta dizendo, a menos que tenha a
ver com agao ou adiciona algo definitivo a sua imagem do mundo fisico.
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Em contraste, a preferéncia N (Intuigdo) concentra interesse e atengio
nos resultados finais dos proprios processos inconscientes, que incluem a
traducdo de simbolos e metaforas em significado e significado em palavras.
Criangas intuitivas, portanto, tendem a ter um interesse em idioma, falado
ou escrito, ¢ adquirir uma facilidade que é conveniente em aula, e em testes
de habilidade verbal, e também permite que eles indiquem de forma clara e
util para si mesmos os relacionamentos e possibilidades sugeridos por sua
intuicao.

Por conseguinte, ¢ compreensivel que, considerando o modelo de
funcionamento da maioria das escolas, criangas com preferéncia por
S (Sensacao) percebam menos utilidade na escola (e muitas vezes nao
percebem nenhuma) do que criangas com preferéncia por N (Intui¢do),
chegando inclusive a ter impacto em testes de inteligéncia (mas sem chegar
a impactar nas notas da escola) (MYERS, 1980, p. 4).

O interesse ¢ a facilidade em lidar com situagdes tipicas e rotineiras em sala de aula
tém impacto na motivacdo e na crenga do potencial de aprendizado do estudante: “Se um
estudante comeca a acreditar que ndo da conta de fazer coisas novas, a unica defesa contra
a humilhagao de ser tachado de ‘bobo’, ¢ decidir que essas coisas ndo merecem ser feitas”
(MYERS, 1980, p. 5).

Segundo Myers (1980), as preferéncias relativas ao tipo psicologico t€ém um papel
fundamental no aprendizado efetivo e duradouro pois € por meio delas que o estudante
consegue, num grau maior ou menor, estabelecer sentido e se interessar pela atividade e pelo

conteudo em questao:

Nada ficard na mente da crianga o tempo suficiente para ter algum beneficio,
a menos que seja interessante, e aqui as preferéncias relacionadas ao tipo
psicologico t€ém um papel fundamental. A combinacdo das preferéncias de
percepgdo e julgamento de uma crianga tende a fazer com que o interesse
dela tenha um direcionamento especifico. As preferéncias relativas ao foco
de energia ¢ ao estilo de vida influenciam o tipo de atividade que a crianga
ira preferir fazer com esses direcionamentos. Desse modo, o conhecimento
que pode ser relevante, e até mesmo esclarecedor, para uma pessoa com
um dado conjunto de preferéncias pode ser extremamente monoétono e
irrelevante para uma pessoa com o conjunto oposto (MYERS, 1980, p. 5).

Elizabeth Murphy e Charles Meisgeier desenvolveram, em 1987, o MMTIC®, o qual
foi crucial para se estenderem os estudos e potenciais beneficios da utilizacdo da teoria dos
tipos psicologicos na educagdo. A tipologia usada no MMTIC® ¢ a mesma do MBTI®, e a
diferenca essencial entre os dois € o processo de resposta. O MBTI® tem um questionario
autorrespondido de 93 questdes e uma devolutiva de alinhamento da resposta da tipologia
gerada por um sistema que compila a resposta do questionario. A devolutiva tem um carater

de alinhamento e validagao da resposta gerada e ¢ feita por um consultor certificado. O



115

MMTIC também possui um questionario, menor, de 42 questdes, que ¢ compilado pelo
sistema para produzir uma tipologia. A principal diferenca ¢ existéncia de uma etapa adicional
de interagdo entre o consultor certificado e a crianga. Complementando a tipologia fornecida
pelo sistema, existe um dialogo semiestruturado, embasado em um material prescrito de
acordo com a faixa etdria da crianga, no qual o consultor tem a chance de investigar o
possivel tipo psicolégico da crianga com base no didlogo e originar uma nova resposta para
uma provavel tipologia. Existe ainda uma atividade adicional, na qual, conforme a resposta
fornecida pelo sistema e a resposta obtida com o didlogo, o consultor dialoga sobre uma
tipologia mais provavel com a crianga. Fica evidente o cuidado maior em interagir e dar a
chance de a crianga participar do processo de entendimento e validagao da tipologia antes de
uma resposta final. Deve-se ainda considerar que 0o MMTIC® reforca que o tipo psicologico
da crianga ¢ um tipo potencial fundamentado na teoria dos tipos psicologicos (JUNG, 1973),
assim como o MBTI® reconhece que o tipo psicolégico se desenvolve e consolida com a

maturidade do ser humano e a crianca ainda esta no processo de amadurecimento.

Murphy (1992) constata que uma crianga que age sistematicamente de modo diferente
de sua maneira preferida pode gerar frustracao e estresse, os quais podem ser canalizados
para situagdes e comportamentos distintos e apresentar sintomas diversos € ndo claramente
relaciondveis a pratica de ensino. Uma crianga ainda ndo tem seu tipo psicologico definido.
Entretanto, quando se tém as preferéncias devidamente avaliadas e consideradas, consegue-
se um indicativo do potencial tipo psicologico da crianca, o que possibilita escolher praticas
que tenham o potencial de reduzir o nivel de frustra¢do e estresse e de modo a influenciar
positivamente a maneira de se relacionar, aprender e se organizar com as tarefas da escola e

do cotidiano.

E importante lembrar que as fungdes em uma crianga se desenvolvem pela pratica.
Apesar de criangas ja comecarem a experimentar ¢ a sedimentar seu modo preferido de se
relacionar com o mundo, ¢ fundamental que se encontrem oportunidades de desenvolver as
funcdes nao preferidas, segundo Murphy (1992). Como as fun¢des mentais da crianga estao
em desenvolvimento, o fato de uma crianga se comportar de uma maneira que pode estar
associada a uma preferéncia especifica ndo significa que essa ¢ a preferéncia dela. Myers
(1980) enfatiza que o principal responsavel por considerar o tipo psicolégico na educagado
¢ o professor, o qual, ao ter consciéncia da teoria e do proprio tipo psicoldgico, pode
desenvolver habilidade de adequar a pratica docente aos potenciais tipos psicoldgicos das
criangas, conseguindo oferecer situa¢des que tragam desafio e acolhimento para os diversos

tipos, ajudando a crianga a aprender e a se desenvolver melhor.
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O autoconhecimento acerca dos tipos psicologicos assume entdo um papel duplo
na atuacdo do professor. Primeiramente, conforme apresentado no tdpico anterior, o
autoconhecimento estd a servico de uma melhor mediacdo e proposta de atividades
diferenciadas por meio da identificacdo das proprias estruturas internas necessarias a
mediacdo, tanto na proposta de atividades didaticas quanto ao observar e aprender sobre
os alunos para ajustar o curriculo. Adicionalmente e de maneira integrada a mediacao,
considerando-se Myers (1980) e Murphy (1992), ao conhecer a teoria e sua tipologia, o
professor tem condigdes de propor atividades diferenciadas que levem em conta os diversos

tipos psicologicos provendo desafio e acolhimento.

No proximo topico, apresenta-se uma consolidacao desse percurso de fundamentagao
teodrica sobre pedagogia diferenciada, curriculo, formagao de professores, mediagdo e tipos

psicologicos.
2.3.4 A Mediagdo Docente Diferenciada: uma proposta preliminar a ser investigada

Nos topicos anteriores deste capitulo, desenvolveu-se um caminho de fundamentagao
teorica que trilhou um “chamado” para uma pedagogia diferenciada (PERRENOUD, 2000;
TOMLINSON, 2014; BRAY; MCCLASKEY, 2016; BONDIE; ZUSHO, 2018; RUBIN;
SANFORD, 2018), que auxilie professores a serem agentes ativos de um curriculo na agao
(GIMENO SACRISTAN, 2000b), o qual, desde sua primeira instancia (GOODLAD, 1977)
como curriculo formal até sua instancia mais significativa como curriculo experienciado
pelos alunos, seja intencionalmente planejado e ajustado para prover oportunidades de
aprendizagem para todos os alunos. O papel do professor em planejar e mediar situagdes
externas para propiciar a constru¢do de significados internos (VYGOTSKY, 1991) ¢
necessario tanto nas situagdes planejadas quanto nas situagdes que naturalmente surgem da
interacao com alunos diversos em sala de aula. O autoconhecimento docente viabiliza um
conhecimento acerca dos proprios meios, conhecimentos e estruturas mentais internas para
perceber e aprender sobre seus alunos (DARLING-HAMMOND, 2019), de modo a ajustar o
curriculo em a¢do e prover uma pedagogia diferenciada intencional, em contrapartida a uma

“pedagogia diferenciada selvagem” (PERRENOUD, 2000).

O planejamento ¢ parte essencial da agdo docente, mas ¢ imprescindivel se planejar para
as diferengas e principalmente para aprender com o curriculo que acontece fora do planejado,
na diversidade da sala de aula, na imprevisibilidade do cotidiano escolar. Conforme Shulman
(2016) e Tardif e Lessard (2014), professores devem ndo somente saber como lecionar para

seus alunos, mas também como monitorar e direcionar a aprendizagem deles, lidando com
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restrigdes e alteragcdes imprevistas que ocorrem em situagdes escolares, mas principalmente
aprendendo continuamente sobre seus alunos e as diferentes maneiras com que todos eles

conseguem aprender o que ¢ esperado (BONDIE; ZUSHO, 2018; TOMLINSON, 2014).

O conhecimento de seus alunos ¢ fundamental para uma mediacao na qual o professor
possa conhecer melhor as potenciais diferentes maneiras pelas quais seus alunos percebem as
atividades que estdo sendo propostas, a realidade na qual elas estdo inseridas e o significado
delas, bem como podem se decidir se € como se envolver na aprendizagem e experienciar o

curriculo.

O autoconhecimento docente propicia uma habilidade para que o professor se perceba
ao lidar com situagdes e comportamentos usuais de alunos que possam gerar percepgoes
e decisdes que estejam sendo tomadas de maneira menos consciente € provoquem uma
diferenciagdo selvagem (PERRENOUD, 2000), na qual o professor, por simpatia ou
facilidade, e de maneira ndo intencional, privilegie a atencdo e a relagdo com alunos que

estejam mais alinhados com suas expectativas e prejudique aqueles que ndo estao.

Ao integrar essas abordagens e referéncias nesse percurso conceitual, direcionou-
se um programa de formagdo continuada para proporcionar a um grupo de professores um
nivel de autoconhecimento baseado nos tipos psicoldgicos, visando investigar se o tipo
de autoconhecimento era percebido como valioso para a atividade docente e como um
instrumento que propiciasse praticas que pudessem gerar uma percep¢ao de melhoria na

relagdo professor-aluno.

Apesar das eventuais diferengas em abordagens relativas a pedagogia diferenciada
(PERRENOUD, 2000), sala de aula diferenciada (TOMLINSON, 2014), diferenciagcdo de
ensino (BONDIE; ZUSHO, 2018; BRAY; MCCLASKEY, 2016) e personalizagdao de ensino
(BRAY; MCCLASKEY, 2016; RUBIN; SANFORD, 2018), existe unanimidade com relacao
a criticidade da atuacao do professor como protagonista de praticas pedagogicas que consiga
enderecar as diferencas naturais dos estudantes e prover oportunidades de aprendizagem

para todos.

E o professor, como um mediador entre o conhecimento sistematizado e as necessidades
do aluno (FELDMANN, 2005), com intencionalidade pedagogica para entrelacar contetidos,
atividades, pessoas, tecnologias, linguagens e conhecimentos (ALMEIDA, 2019), que de
fato coloca em agdo os dispositivos de diferenciacdo na interacdo direta com as diferengas
existentes entre seus estudantes. Nessa interacao direta € que surge a diferenciacao selvagem
(PERRENOUD, 2000), causada principalmente por situagdes externas ao controle do

professor. Contudo, esse tipo de diferenciagdo involuntaria pode ser minimizado ou até
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evitado. Para tanto, ¢ necessario propiciar consciéncia € competéncia para que o professor
consiga lidar melhor com as diferencas entre a personalidades sua e a de seus alunos, bem

como com as pressoes de situacdes imprevistas.

O tipo psicoldégico, como conjunto de preferéncias comportamentais no que diz
respeito ao foco de energia, a percep¢do, a tomada de decis@o e o estilo de organizacao
(PAYNE; VANSANT, 2009) constituem um denominador comum para que um professor
possa se tornar consciente tanto de seus automatismos em sala de aula quanto da diferenca

entre seu tipo e os tipos dos alunos.

Reconhecendo-se o papel fundamental da atuacdo docente na aprendizagem em
idade escolar, conduziu-se esta investigagdo como uma proposta inicial de uma abordagem
pedagodgica que, além de integrar o autoconhecimento a atividade de mediagdo, cria um
caminho de pedagogia diferenciada que considera de maneira integrada as diferencas

existentes de alunos e professores nos processos de ensino e de aprendizagem.

Essa proposta foi materializada por meio do programa de formagdo denominado
Programa de Pedagogia Diferenciada por Personalidade Docente, concebido para propiciar
aos docentes a consciéncia de seus proprios tipos psicoldgicos e a competéncia em lidar com
preferéncias comportamentais diferentes das suas. O respectivo programa de formacao, suas

analises e consideragdes estdo apresentados nos capitulos a seguir.
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3 CONTEXTO DO PROGRAMA DE FORMACAO EM
PEDAGOGIA DIFERENCIADA POR PERSONALIDADE
DOCENTE

Neste capitulo, apresenta-se o programa de formacdo docente que serviu como
instrumento principal da pesquisa-acdo desenvolvida. Conforme mencionado anteriormente,
o programa de formacdo foi planejado como parte da pesquisa-a¢do, no qual se enderecou
um desafio coletivo em que gestores e professores estiveram envolvidos ndo somente
como participantes da formagdo, mas como representantes participativos e cooperativos no
enfrentamento do desafio comum, conforme Thiollent (2011). Optou-se por denominar este
capitulo como contexto do programa de formagdo por entender-se tratar de um contexto
de aprendizagem, conforme Figueiredo (2016, p. 813), caracterizado por um “conjunto
coerente de fatos, circunstancias e pessoas que acompanham e concretizam uma situacao
de aprendizagem”. Vale ressaltar que as especificidades da escola, por exemplo, o fato
de ser particular, bilingue e de ciclo multisseriado, aliado ao planejamento conjunto de
um programa de formagdo como base de uma pesquisa-agao que propde abordagens nao
existentes em programas usuais de formagao, caracteriza um contexto de aprendizagem nao

trivial, conforme a seguir.

O planejamento do programa considerou os objetivos do projeto de pesquisa-agao
e, conforme detalhado no tdpico 1.6, integrou no desenho do projeto as percepgdes, as
necessidades e as restri¢des da escola investigada por meio de uma oficina de apresentacao
geral da teoria e de praticas para a escola, reunides de feedback da oficina e alinhamento dos
proximos passos com a diretoria da escola, entrevistas semiestruturadas com dez participantes

e um formulario eletronico de direcionamento para detalhamento do programa.

O programa foi apresentado a escola com a denominagdo Programa de Formagao em
Pedagogia Diferenciada por Tipo Psicoldgico e, em razao das necessidades e direcionamento
da escola, foi nomeado internamente como ‘“Programa Didatica Diferenciada por
Personalidade”. Nao obstante ter sido concebido com foco na investigagdo de como a adogao
de praticas pedagdgicas baseadas no autoconhecimento, apoiadas pelo indicador de tipos
psicologicos MBTI®, ¢ percebida por docentes como uma abordagem de diferenciacao
pedagdgica que influencia a relagao professor-aluno, também foi oferecido para a diretoria e

para os coordenadores pedagogicos de todos os niveis de ensino da escola.
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Foi definido, com a gestdo da escola, que seriam consideradas como aspectos
positivos ou influéncias positivas do programa de formagao as percepcdes dos professores
relacionadas a uma melhoria do didlogo com alunos, bem como a melhor aptidao para lidar

com desafios de comportamento em sala de aula.

Apresenta-se a seguir o desenho inicial do programa de formacao, destacando-se o
objetivo geral e os objetivos especificos do programa, bem como cada um dos médulos com
os respectivos objetivos e uma ementa dos modulos e caracterizagdo dos instrumentos de

coleta.

3.1 Propdsito e objetivos especificos do programa

Como um orientador geral das primeiras conversas com a escola e do inicio do
planejamento conjunto do programa, definiu-se como o prop6sito do programa: propiciar
uma influéncia positiva na relagdo professor-aluno, no sentido de “gerar e manter um didlogo
genuino com os alunos”, conforme Darling-Hammond e Bransford (2019, p. 210) por meio
de praticas didaticas escolhidas pelos professores de acordo com o autoconhecimento

proporcionado pelo reconhecimento do proprio tipo psicoldgico.

Em face desse proposito, durante a fase de planejamento, foram definidos juntamente
com a escola os objetivos especificos do programa de formag¢do. Ao final do programa, os

docentes deveriam:
1. Estar conscientes dos proprios tipos psicologicos.
2. Reconhecer a diversidade de perfis de aprendizagem de nossos alunos.

3. Escolher alguma(s) pratica(s) pedagogica(s) para utilizar em suas aulas entre
um conjunto de praticas diferenciadas, com base no proprio tipo psicologico,

valorizando a diversidade dos tipos psicologicos dos alunos.

3.2 Participantes do programa

O programa foi oferecido para 35 educadores, sendo 26 docentes do Ensino

Fundamental, 7 coordenadores pedagogicos e 2 diretoras.

Como parte do programa, previamente ao primeiro encontro presencial todos os
participantes preencheram as questdes referentes ao MBTI®, bem como um instrumento de

coleta de informagdes por meio de formulario eletronico enviado por e-mail.
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3.3 Estrutura do programa

O programa foi dividido em trés modulos. O Modulo 1, Comportamento e
Autoconhecimento através dos Tipos Psicoldgicos, foi composto por um encontro de
oito horas. O Moddulo 2, Desafios em Sala de Aula e Estratégias/Praticas Didaticas de
Diferenciagdo, constituiu-se em quatro encontros de quatro horas cada. O Moddulo 3,
Avaliacdo da Influéncia da Didatica Diferenciada por Personalidade, consistiu em dois

encontros de quatro horas cada.

Cada um dos encontros, denominados internamente de “Oficinas”, apresentava
objetivos especificos proprios e foi desenvolvido presencialmente com atividades
virtuais posteriores aos encontros que propiciavam orientagdes para pratica, avaliagdo e/
ou redirecionamento dos encontros seguintes. Os respectivos modulos e oficinas estdo
apresentados a seguir. Este capitulo ndo tem o objetivo de retratar o programa de formagao
em detalhes, mas de explicitar para cada oficina quais os objetivos especificos, detalhes de
aspectos conceituais contextualizados aos objetivos da oficina e as investigacdes realizadas
para, considerando o modelo de pesquisa-acdo, direcionar tanto os objetivos do programa
em si quanto os objetivos da pesquisa-agdo. As respectivas analises estdo apresentadas no

Capitulo 4 e os formularios utilizados estdo nos Apéndices A a E.

3.3.1 Oficina 1: Comportamento e Autoconhecimento através dos Tipos Psicolégicos

Objetivos Especificos

®

Explicitar os objetivos, as atividades e os resultados esperados do curso.
b. Explicitar a teoria dos tipos psicologicos.

c. Conscientizar-se do proprio tipo psicologico.

d. Descrever os desafios de interagir com outros tipos psicoldgicos.

e. Explicar o desenvolvimento da personalidade nas criangas.

f.  Reconhecer os limites e os desafios de reconhecer os tipos psicologicos e

preferéncias de aprendizagem em criangas.

Esse primeiro modulo, com sua oficina Unica, teve um papel essencial no
direcionamento do programa por ser o momento no qual os participantes conhecem todo o
plano do programa, bem como tém o primeiro contato com a devolutiva de seu proprio tipo

psicologico, o que representa um insumo fundamental para o desenvolvimento das oficinas
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seguintes. Além disso, explicitam-se situagdes desafiadoras relativamente a comportamentos
em sala de aula, contextualizando a potencial relagdo com o tipo psicologico das criangas e
reforcando que este estd em desenvolvimento, que nao ¢ adequado inferir e atribuir um tipo
psicoldgico as criancas e que o foco do programa ¢ que cada professor, ao reconhecer seu
tipo psicoldgico, tenha a chance de percebé-lo e o repertdrio para oferecer alternativas de

conduta para lidar de maneira diferente com desafios observados na sala de aula.
— Aspectos conceituais trazidos na Oficina 1

Tratando-se da oficina na qual foram apresentados os conceitos de diferenciacio
pedagdgica, autoconhecimento e tipos psicologicos, € importante notar que foram feitas
escolhas sobre alguns referenciais especificos trazidos no capitulo de fundamentagao teorica.
A escolha foi feita considerando-se os objetivos do programa e da oficina, as defini¢des
conceituais foram explicitadas de maneira mais direta e as referéncias bibliograficas foram
compartilhadas com os participantes para possibilitar o aprofundamento conforme o

interesse. Os aspectos conceituais especificos da oficina foram:

e Pedagogia diferenciada: adotou-se Tomlinson (2003; 2014) como principal
referéncia e optou-se por uma traducao livre do termo differentiated instruction,
utilizado pela autora, como didatica diferenciada, sendo caracterizada como a
pratica de planejar e executar variadas estratégias de acao de acordo com as
diferengas entre os alunos em trés aspectos distintos: prontidao, interesse e perfil

de aprendizagem, conforme detalhado no capitulo 2.

e Autoconhecimento: reconhecendo a amplitude e profundidade do tema,
consideraram-se Payne e Vansant (2009) como uma referéncia que ja direciona
o autoconhecimento para a acdo docente como a capacidade de reconhecer e
compreender seus estados internos, emogdes, bem como seus efeitos sobre as
outras pessoas. Ressaltou-se ainda o beneficio de conhecer a si mesmo como
uma oportunidade de desenvolver atitudes e comportamentos direcionados
para um melhor exercicio da profissao docente, por ter mais clareza de nossas
fortalezas e pontos de melhoria e se apoderar de nossas escolhas pessoais tanto

no ambiente profissional como fora dele.

e Tipos psicologicos: além das defini¢cdes de Jung (1973; 1981), foram destacadas
as defini¢des utilizadas no MBTI® e no MMTIC®, conforme Fellipelli
(2015), Dunning (2003), Murphy e Meisgeier (2008), Payne e Vansant (2009).
Especificamente quanto aos tipos psicoldgicos, com a inten¢do de um dialogo e

de uma conscientizagdo sobre as preferéncias de cada uma das dicotomias, foi
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desenvolvido um modelo de referéncia de comportamentos e atitudes docentes

tipicos de cada uma das preferéncias definidoras dos tipos psicologicos,

apresentadas no Quadro 10.

Quadro 10 — Ac¢odes docentes tipicas em sala de aula, associadas as preferéncias dos tipos

psicolégicos

Preferéncia

Acio docente tipica associada a preferéncia

Atitude Extroversao (E)

Valorizar turmas ativas/agitadas
Esperar pouco tempo entre pergunta e resposta
Julgar a classe por participagdo e comportamentos explicitados

Engajar os estudantes por meio de perguntas, oferecendo suges-
toes de agao

Atitude Introversao (I)

Valorizar turmas quictas

Tender a oferecer mais atividades individuais/independentes
Esperar algum tempo entre pergunta e resposta

Ter menor vontade de socializar ao final das aulas

Percepcao Sensacao (S)

Usar muitos exemplos/pedir muitos exercicios para demonstrar
conceitos/aprendizagem

Avaliar com foco em detalhes e memorizagao
Explicar exercicios com direcionamento detalhado

Trazer novos conceitos em pequenas “doses” para prover tempo
para processar antes de seguir adiante

Percepcao Intuigao (I)

Valorizar metaforas, historias e conexoes simbolicas
Expandir e conectar ideias para desenvolver uma discussao
Usar unidades tematicas de duragdo mais longa
Avaliar com base em situagdes/projetos criativos

Usar discussoes, brainstorming de temas e discussdes abertas
para inspirar alunos

Julgamento Pensamento (T)

Valorizar mais o resultado

Privilegiar ser justo (a regra ¢ para todos)

Manter um padrao de comportamento e aprendizagem na sala
Usar mais feedback corretivo

Julgamento Sentimento (F)

Valorizar mais o esforgo

Enderecar as necessidades ¢ os valores pessoais
Usar mais reforco positivo

Usar mais trabalho cooperativo

Atitude Julgamento (J)

Planejar com antecedéncia e querer seguir o plano
Tomar decisdes e resolver desafios o quanto antes
Valorizar a preparagao

Separar atividades de trabalho de atividades de diversao e a di-
versao vem depois de terminar o trabalho

Atitude Percepgao (P)

Valorizar a flexibilidade e nem sempre planejar tudo que farei
Comecar muitos projetos e ndo terminar todos

Envolver muito na aula e perder o controle do tempo
Valorizar atividades que unem trabalho e diversdo

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Fellipelli (2015), Dunning (2003), Murphy e Meisgeier (2008),

Payne e Vansant (2009)
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Ao apresentar esse modelo de referéncia nas atividades de devolutiva dos tipos
psicoldgicos, ressaltou-se tratar de uma referéncia limitada a respeito da complexidade da
atividade docente, direcionada como um indicativo para didlogo e referéncia. Assinalou-
se ainda que a preferéncia se refere a uma acdo mais frequente, habitual e com menor
dispéndio de esfor¢o, mas ndo significa que o professor so tenha agdes alinhadas com suas
preferéncias. Adicionalmente, propiciaram-se momentos coletivos de didlogo e momentos
individuais de validacao e dvidas, pois o modelo de referéncia ndo € o proprio indicador e
diz respeito a uma quantidade infima das atividades docentes cotidianas, ou seja, as agoes
tipicas destacadas podem ndo estar completamente aderentes a percepcao do professor e a

seu resultado pessoal do MBTI®.

Durante a oficina, foi desenvolvida uma série de atividades de interacdo e de didlogo
visando a experimentagdo e a reflexdo acerca dos conceitos apontados. Como ja citado,
a investigacao a respeito dos objetivos da oficina e do direcionamento geral da pesquisa-
acdo foi realizada por meio de um formulario eletronico, enviado apds a oficina. A seguir,

apresenta-se a caracterizacao dessa investigagao.

— Investigacoes referentes a Oficina 1

A investigacdo dessa oficina e consequente direcionamento do programa centraram-
se na verificagdo dos objetivos inicialmente propostos. Entre os objetivos tracados,
“Conscientizar-se do proprio Tipo Psicologico” ¢ o objetivo estruturante para essa oficina e
para a continuidade do programa. Por conseguinte, foram elaboradas atividades especificas
de reflex@o sobre autoconhecimento, bem como questdes a serem respondidas no formulario

eletronico preenchido depois do encontro.

Durante o encontro, em sua parte inicial antes de tomarem conhecimento da teoria e dos
relatorios dos tipos psicologicos e apods uma exposi¢ao dialogada sobre autoconhecimento,
propds-se uma atividade em que os participantes eram convidados a responder como
classificavam seu atual nivel de autoconhecimento. As alternativas de respostas eram: 1 —
praticamente nao tenho autoconhecimento; 2 — tenho pouco autoconhecimento; 3 — tenho um
autoconhecimento razoavel; 4 — tenho um bom autoconhecimento; e 5 — tenho um 6timo nivel
de autoconhecimento. Ao final do encontro, quando os participantes ja haviam estabelecido
contato com a teoria dos tipos psicologicos, os respectivos relatorios e atividades especificas,
realizou-se a mesma pergunta novamente. Para efeito do direcionamento do projeto de
pesquisa, foram consideradas somente as respostas dos 20 professores que preencheram o

formulario, apesar da presenga de 26 professores na primeira oficina.
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O formulario enviado entre as Oficinas 1 e 2 trouxe as duas questdes sobre o nivel
de autoconhecimento realizadas durante e ao final do encontro, bem como uma série de
questdes especificas, nas quais utilizou-se de escala social de graduacao conforme Gil (2008),
em que se questionava o grau de concordancia dos participantes com relagdo a aspectos
especificos dos objetivos tragados, os quais eram apresentados no enunciado da questdo e os

participantes deveriam optar por uma das quatro alternativas a seguir:
e Concordo plenamente
e Concordo em parte
e Discordo em parte
e Discordo plenamente
e Nao tenho como avaliar

Ao final do formulario, postou-se a questdo aberta — “O que mais vocé gostaria
de comentar para ajudar a atingir os objetivos do programa?” — para coletar percepcdes e

sugestdes dos participantes com relagao aos objetivos.

Com o intuito de identificar especificamente o objetivo referente a conscientizagao
sobre o proprio tipo psicologico, incluiu-se no formulario a afirmativa “Sei meu Tipo

Psicolégico e reconheco algumas caracteristicas do mesmo”.

Com base na analise do formulario enviado apo6s a Oficina 1, foram definidos os

objetivos e o planejamento geral do Modulo 2 e da Oficina 2 conforme detalhado a seguir.

3.3.2  Oficina 2: Desafios em Sala de Aula e Estratégias/Prdticas Diddticas de Diferenciagio
- Planejamento

Objetivos especificos

a. Evoluir em atingir os objetivos do 1.° Encontro.

b. Aplicar uma abordagem geral para direcionar atividades e praticas adequadas

aos diversos tipos psicologicos.

c. Incluir, no planejamento, atividades especificas adequadas aos desafios

encontrados em sala de aula e a diversidade de tipos psicologicos.

Essa oficina ¢ a primeira das quatro constantes do Modulo 2, cuja esséncia € apresentar
e praticar estratégias didaticas baseadas nos tipos psicologicos que pudessem ser utilizadas
para enderecar os principais desafios encontrados em sala de aula, seguindo-se as premissas

para o desenvolvimento do programa. A oficina teve duracdo de quatro horas e foi planejada
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para propiciar uma revisao dos topicos referentes aos objetivos da oficina anterior, os quais
foram parcialmente atingidos, bem como a identificagdo e o direcionamento de acdes para
lidar com os desafios tipicos de sala de aula. Na oficina, foi exposta uma abordagem geral, na
qual o professor, conhecendo o proprio tipo psicoldgico, pode atentar para os comportamentos
observados em sala de aula e planejar atividades que considerem a diversidade de tipos
psicologicos presentes. Para tal, desenvolveu-se um instrumento proprio para auxilia-lo, a
Lista de Verificacdo de Planejamento Diferenciado por Preferéncias, conforme detalhada a

seguir.

— Aspectos conceituais trazidos na Oficina 2

Em virtude da analise dos formularios referentes a Oficina 1, identificou-se a
necessidade de reforgar os conceitos de tipos psicologicos e de contextualizar a teoria
com aspectos mais praticos para a utilizagdo em sala de aula. Logo, foi feita uma revisao
contextualizada da teoria dos tipos psicoldgicos, do MBTI® ¢ do MMTIC®, com foco na
sala de aula. Essa revisdo foi pautada por trés reflexdes: O que € visivel e invisivel? Qual o
impacto de se considerarem os tipos psicoldgicos nos alunos? Como isso pode impactar em

nossos principais desafios?

Destacou-se que as atitudes referentes ao foco de energia (preferéncias Extroversao
ou Introversao) e a orientacao para o mundo exterior (preferéncias Percep¢ao ou Julgamento)
sdo as mais facilmente observaveis. As funcdes mentais de Percepcdo e Julgamento
(preferéncias Intuicdo e Sensagdo, Sentimento e Pensamento, respectivamente) sdo visiveis
somente quando sdao extrovertidas. Ressaltou-se que fatos e eventos pontuais nem sempre
indicam a preferéncia, que deve ser identificavel por observacdes mais duradouras e pelo
indicador proprio. Portanto, alguns dos desafios frequentes em sala de aula citados pelos
professores, como indisciplina e falta de atencdo, ndo caracterizam o tipo psicologico, mas
podem ser sintomas de alunos atuando sistematicamente fora das preferéncias. Conforme
Meisgeier e Murphy (2008), criangas que raramente tém oportunidade de agir de maneira
alinhada com suas preferéncias podem experimentar frustracao e estresse, os quais podem
ser canalizados para situagdes e comportamentos percebidos como desafiadores para os

professores que ndo estejam claramente relacionaveis a pratica de ensino.

Ao trazer os desafios encontrados em sala de aula como um aspecto a ser observado
e que, potencialmente, a crianga tera mais interesse, motivagao e prazer ao agir de acordo
com suas preferéncias, tomou-se o cuidado de, mais uma vez, reforcar aspectos tedricos
e éticos cruciais para se incorporarem na abordagem por tipos psicologicos na Educagdo
Bésica conforme Meisgeier ¢ Murphy (2008). Do ponto de vista da teoria e da pratica

do MMTIC®: o tipo psicologico se desenvolve ao longo da vida; a crianga nao tem a
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personalidade definitiva; as atitudes EJ, EP, IJ e IP parecem ser mais estaveis e presentes
desde uma idade bem nova, e as fungdes SF, ST, NF e NT se desenvolvem durante a vida.
Da perspectiva ética e da abordagem escolar: a crianga desenvolve continuamente suas
preferéncias e deve estar exposta a diversas situagdes que propiciem isso. E preciso ter em
mente que as preferéncias e a frequéncia maior de uso de algumas atitudes e fun¢des mentais
podem indicar um potencial tipo psicologico e que a pressao social ou a rara oportunidade de

exercer suas preferéncias pode gerar frustragao.

A abordagem pratica do programa, explicitada nessa oficina, esta baseada em
trés pontos: 1) desenvolver nos professores a consciéncia para lidar com as fungdes nao
preferidas de seu proprio tipo psicoldgico; 2) ndo “rotular” as criangas com seus provaveis
tipos psicoldgicos e explicitar o risco de fazé-lo; e 3) prover uma abordagem de ensino com
uma gama de atividades que propiciem um equilibrio entre interesse e desenvolvimento para
as criangas, visando auxiliar o professor a lidar com desafios de comportamento em sala de

aula por meio da consideracao da diversidade de tipos psicologicos.

Especificamente relacionado ao ultimo ponto, apresentou-se nessa oficina uma
abordagem geral para oferecer diversidade de atividades alinhadas com a diversidade
de tipos psicoldgicos, a qual estd calcada em duas frentes: opgao e variedade. Opgao diz
respeito a oferecer atividades em que o aluno possa exercer uma escolha, entre alternativas
preestabelecidas, da maneira preferida de realizar a atividade. Variedade estd ligada a
propiciar diversas atividades nas quais o aluno nao tenha escolha, mas que estejam associadas

a diferentes preferéncias.

Por fim, foi apresentado um instrumento desenvolvido para o programa com o
objetivo de dar suporte ao planejamento diferenciado, baseado na abordagem geral citada
anteriormente: Lista de Verificagdo de Planejamento Diferenciado por Preferéncias de
Aprendizagem (no Apéndice F). Trata-se de uma referéncia para que o professor, por meio
de questdes enderecadas a cada preferéncia, verifique se planejou atividades que abordem as
diferentes preferéncias dos tipos psicoldgicos para suas aulas. De posse de seu proprio tipo
psicoldgico, o professor tem a chance de atentar para as preferéncias que sao opostas a suas

e planejar atividades que propiciem op¢ao ou variedade para seus alunos.

— Investigacoes referentes a Oficina 2

Posteriormente a andlise feita da Oficina 1, decidiu-se manter a questdo referente
aos objetivos do programa de formagao, na qual se investigava o grau de concordancia dos
participantes relativamente a cada um dos objetivos, bem como a questdo concernente ao

nivel de autoconhecimento, apds a Oficina 2.
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Como formadeinvestigarapercepgao sobre autilizagdo praticado autoconhecimento
na sala de aula, foram incluidas duas questdes. A primeira, uma questao de multipla escolha
em que os participantes deveriam responder como classificam seu nivel de aplicacdo de
autoconhecimento na sala de aula, para se relacionar e proporcionar aprendizagem a todos
os alunos. Para a resposta foi utilizada uma escala social de graduagao (GIL, 2008) com
as seguintes alternativas: 5 — consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente
e efetiva; 4 — consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e por vezes
efetiva; 3 — consigo usar meu autoconhecimento ocasionalmente; 2 — consigo usar meu
conhecimento raramente; e 1 — ndo utilizo meu autoconhecimento. A segunda das questdes
pedia uma identificacdo dos possiveis fatores que impedem o professor de usar melhor
o autoconhecimento em sala de aula, com as seguintes alternativas de resposta, sendo
possivel escolher mais de uma alternativa: nao sei como aplicar o autoconhecimento em
sala de aula; ndo tenho seguranga para aplicar o autoconhecimento em sala de aula; nao
tenho um nivel adequado de autoconhecimento para usar em sala de aula; ndo percebo
como sendo vantajoso; e uma alternativa outros, com possibilidade de complemento com

fatores adicionais.

Em uma secdo especifica, investigou-se a aplicacdo pratica no planejamento
diferenciado de uma aula, com a utilizacdo da lista de verificacdo. As duas primeiras

perguntas eram de resposta tipo “Sim ou Nao”:

e  Vocé conseguiu planejar uma atividade que utilizasse a abordagem geral (oferecer

opcao ou variedade)?

e Vocé conseguiu aplicar uma atividade que utilizasse a abordagem geral (oferecer

op¢ao ou variedade)?

As perguntas seguintes exploram: a) o tipo de abordagem utilizada (opg¢des, variedade
ou ambas); b) como o tipo psicoldgico foi usado para planejar e implementar a atividade; e ¢)
que tipo de reagdes ou comportamentos diferentes do usual foi observado nos alunos; sendo

estas duas ultimas questdes respondidas de forma aberta.

Aultima questdo teve o intuito de investigar os desafios encontrados para planejar e/ou
implementar uma atividade que utilizasse a abordagem geral (oferecer op¢ao ou variedade) e

foi formulada de maneira a ter uma resposta aberta.

A Oficina 3, a exemplo do que se fez para a Oficina 2, teve seu direcionamento

apoiado na analise das respostas obtidas nos formularios e ¢ apresentada a seguir.
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3.3.3 Oficina 3: Desafios em Sala de Aula e Estratégias/Prdticas Diddticas de Diferenciagdo
- Atividades de planejamento

Objetivos

a. Refletir sobre uma abordagem geral para direcionar atividades e praticas

adequadas aos diversos tipos psicologicos.

b. Planejar atividades especificas adequadas aos desafios encontrados em sala de

aula e a diversidade de tipos psicologicos.

A Oficina 3 foi planejada para compartilhar os exemplos, os desafios e as reflexdes
sobre como aplicar uma atividade utilizando a abordagem geral no planejamento diferenciado,
conforme apresentada na Oficina 2. Adicionalmente, comegou-se a trabalhar o planejamento
de atividades especificas adequadas aos desafios encontrados em sala de aula, de acordo com

o tipo psicologico do professor e a diversidade dos tipos psicologicos dos alunos.

Como meio de consolidar a teoria e os objetivos do programa e dessa oficina, foi
realizada uma atividade de revisdo e adiantamento de parte da teoria por meio de uma
autoavaliacdo em duas etapas. A primeira etapa foi uma lista de exercicios de multipla
escolha a ser resolvida individualmente no inicio do encontro com consulta livre a todos
os materiais. A segunda etapa foi desenvolvida ao longo do encontro e consistia na
oportunidade de marcar mais de uma resposta em cada questdo, confirmando ou alterando
a resposta inicial, conforme a teoria e as atividades trouxessem informagdes adicionais para
uma nova resposta. Algumas das questdes ja haviam sido tratadas diretamente nos encontros
anteriores ¢ outras demandavam certo grau de abstragdo e transferéncia de conhecimento
adquirido para novas situagdes. Todas as questdes que se enquadravam no segundo tipo
foram diretamente endere¢adas na abordagem conceitual da Oficina 3, conforme o topico a
seguir. Ao final da oficina, houve um momento para se tratar das davidas ainda presentes no

tocante as questoes.
— Aspectos conceituais trazidos na Oficina 3

A revisdo realizada ao longo da oficina, destacada nos paragrafos anteriores, teve o
foco em identificar e/ou lidar com situagoes e atividades diversas conforme se reconhecessem
as respectivas preferéncias as quais estavam relacionadas. A inten¢do com tais questdes era
abordar a teoria dos tipos psicoldgicos ja aplicada em situagdes tipicas de sala de aula. No
que diz respeito a respectiva teoria, de modo geral, ndo houve acréscimos nessa oficina,
entretanto, do ponto de vista da utiliza¢do da teoria na pratica, com foco nos desafios em sala

de aula, consolidaram-se os seguintes desafios tipicos encontrados em sala de aula, de acordo
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com informacao e validagao dos proprios docentes em atividades anteriores, apresentados

na Tabela 1.

Tabela 1 — Desafios tipicos encontrados em sala de aula

Nao realizagdo das atividades em sala

Conversa paralela

Nao cumprimento de combinados

Nao entendimento das instrugdes

Dificuldade de se colocar no lugar do outro

Nao falar inglés entre si (orientacdo em certas aulas por ser escola bilingue)

Aluno querendo chamar a atengao

=l | |0 [a]e |o|e

Falta de envolvimento

—

Desrespeito entre aluno

Desrespeito com professor

—.

Fonte: Elaborada pelo autor

Em razdo dos desafios elencados e considerando que a abordagem do programa
¢ investigar a percep¢ao dos professores com relagdo a seus alunos em face dos desafios
observados, retomou-se o conceito de engajamento trazido por Tomlinson (2014) como
um comportamento do aluno em sala de aula que ¢ caracterizado por atencao, curiosidade,
interesse, otimismo e/ou paixdo. Para efeito de observagao nas atividades em sala de aula,
foi validado no grupo que se daria prioridade para manifestacdes de atengdo, interesse €
curiosidade que pudessem reduzir os desafios identificados e ser atribuidas a realizagdo
das atividades e combinados propostos entre professor e aluno. Como contraexemplo
citou-se o caso hipotético de um aluno que nao causa distirbio e aparenta prestar atencao
com olhar fixo e balancar de cabeca, mas que estd “mentalmente em qualquer lugar, menos

na escola”.

Tendo em vista os desafios e a no¢ao de engajamento acordada, foi trazida a abordagem
especifica para a didatica diferenciada, apoiada em trés tipos de agdes: 1) Planejamento da

aula; 2) Instrucdo da atividade; e 3) Apreciagdo e comentarios.

Como forma de dar suporte as acdes especificas referentes ao planejamento
diferenciado, foram consolidadas e adaptadas atividades tipicas direcionadas a cada
uma das preferéncias para serem incluidas em planos de aula, de acordo com Murphy e
Meisgeier (2008), Payne e Vansant (2009). As atividades tipicas estdo apresentadas no
Quadro 11.
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Quadro 11 — Atividades tipicas direcionado as preferéncias dos tipos psicologicos dos alunos

Preferéncia Atividades tipicas direcionadas as preferéncias

Atitude Extroversao (E) e Atividades em grupo

e Demandar interacdo entre alunos/professor de maneira frequente
e Fazer de maneira espontanea

e Fazer produgdes coletivas

Atitude Introverséo (I) e Atividades individuais

e Demandar esfor¢o concentrado com pouca ou nenhuma interagao
e Refletir e analisar

e Fazer produgdes individuais

Percepgao Sensagao (S) e Aplicagdo pratica de conceitos

e Obter, examinar, descrever detalhes

e Trazer exemplos reais

e Usar conceitos ¢ habilidades ja apresentados

Percepgdo Intui¢ao (N) e Criagdo de novas ideias, aplicagdes

e Descobrir possibilidades, alternativas

e Imaginar outros usos e relagdes dos que foram apresentados
e Usar habilidades e conceitos de maneira diferenciada

Julgamento Pensamento (T) e Decisdo ¢ agdo baseada em critérios objetivos
e Analisar logicamente

e Pesquisar

e Buscar a resposta

Julgamento Sentimento (F) e Decisdo ¢ agdo baseadas em critérios que valorizem as pessoas
e Analisar a harmonia

e Entender o impacto nas pessoas

e Entender as motivagdes

Atitude Julgamento (J) e Planejamento detalhado (instrugdes de agdo, além de objetivos e
prazos)

e Sequenciar atividades no tempo
e Predefinir a atividade
e Planejar para todo o tempo da aula

Atitude Percepcao (P) e Planejamento geral (Objetivos e prazos)

e Deixar atividades sem ordem definida

e Oferecer opcao de atividade

e Prever um tempo para tratar “o que surgir”

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Murphy e Meisgeier (2008), Payne e Vansant (2009)

Importante assinalar que a intengdo, ao se direcionarem atividades tipicas por
preferéncias, tem um componente duplo, ressaltado em todas as oficinas. O primeiro
componente dizrespeito ao autoconhecimento docente: emtodos os formularios e instrumentos
apresentados, a primeira pergunta ¢ sobre qual o tipo psicoldgico do respondente, visando
nao somente o refor¢o, mas principalmente a conscientizagdo por parte do respondente sobre
suas caracteristicas associadas ao tipo. O segundo componente concerne ao efeito que o
tipo psicologico e as atitudes e agdes habituais que o professor percebe estarem alinhadas a

seu tipo podem causar nos alunos. Quanto ao planejamento de agdes especificas, a primeira
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incitacdo de reflexdo foi a frequéncia com que eles oferecem quais tipos de atividades e
como isso pode estar associado ao tipo psicologico proprio e aos desafios encontrados em

sala de aula.
A seguir, apresentam-se as investigagoes realizadas nessa Oficina,

— Investigacdes referentes a Oficina 3

Além do acompanhamento dos objetivos especificos, como feito nos formularios
anteriores, a investigagao dessa oficina teve o foco em identificar sua contribuicao especifica
para a aprendizagem dos alunos, bem como conhecer como foi o processo de planejamento da
atividade diferenciada para enderegar o desafio escolhido. Para tal, foram feitas as seguintes

perguntas:

e O que vocé obteve nesse encontro (aprendizados, insights, praticas etc.) que nao

teria alcangado caso ndo fosse?
e Qual foiodesafio em sala de aula que vocé escolheu enderecar com sua atividade?

e Quais tipos psicoldgicos vocé intencionou abordar prioritariamente com sua

atividade?
e  Qual atividade vocé planejou?

e Quais aspectos especificos da atividade enderegam os desafios (e potenciais

tipos psicologicos) para os quais voce planejou a atividade?

e O que vocé planejou para verificar se sua atividade foi efetiva para enderecar os

desafios escolhidos?

3.3.4 Oficina 4: Estratégias/Praticas Diddticas de Diferenciacdo — Interagdo em sala de aula

Objetivos

Compartilhar e analisar o impacto das abordagens gerais utilizadas entre os

o

encontros.

b. Criar uma primeira versdo de guia de referéncia rapida para utilizar no

planejamento de aulas, considerando uma abordagem geral de planejamento.

c. Explicitar situacdes tipicas de interagdo em sala de aula que podem ser

influenciadas pelos tipos psicologicos.

d. Validar e aplicar estratégias de interagao que possibilitem considerar os diversos

tipos psicologicos.
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A Oficina 4 foi planejada considerando-se principalmente as respostas ao formulario
preenchido ap6s a Oficina 3: ficou claro que havia bons exemplos e aprendizados a serem
compartilhados, assim como desafios de aplicacdo dos conceitos que poderiam ser reduzidos
com o didlogo e reflexdo entre os participantes. Adicionalmente, pela propria diversidade
de tipos psicologicos e contextos entre os participantes, foi proposta uma atividade,
inicialmente individual e depois em grupo, para a criacdo de um guia de referéncia rapida
para planejamento diferenciado com base em uma abordagem geral. Do ponto de vista
conceitual, foi trazida a abordagem especifica de diferenciagdo relacionada a interagdo com
os alunos, a qual foi objeto de atividades proprias para validagdo e experimentacao, € 0s
professores deveriam fazer um experimento real com uma ou mais situagdes de interagao
e apreciacdo em suas salas de aula, apds a Oficina 4. Os aspectos conceituais referentes a

diferenciagdo na interacdo com os alunos sao apresentados a seguir.
— Aspectos conceituais trazidos na Oficina 4

As oficinas anteriores, com interagdo frequente com os docentes, somadas as
respostas dos formuldrios, trouxeram, de maneira clara, alguns desafios em situagdes nao
necessariamente previstas no curriculo planejado e que devem ser consideradas para ajustar
o curriculo em agao. Essas situagdes pressupdem uma interagdo com alunos que, muito mais
do que serem levados de volta ao comportamento esperado, devem ser compreendidos e
acolhidos para poderem assumir atitudes que propiciem aprendizado para eles proprios e
para todos os alunos, conforme Payne e Vansant (2009). Nessa oficina, foram identificados
aspectos especificos da interagao entre professor e aluno com foco em uma comunicagdo que
explicita o comportamento ndo desejado, aprecia e reconhece o valor desse comportamento
em outras situacdes e direciona um comportamento esperado, com base nas potenciais
preferéncias de tipos psicoldgicos associadas aos comportamentos. Essa abordagem foi
desenvolvida com base em Payne e Vansant (2009), adequada a realidade brasileira quanto

a linguagem e customizada para os desafios tipicos da escola.

A esséncia da abordagem de interacdo que contextualiza, valoriza e redireciona os
comportamentos desafiadores esta diretamente baseada na diversidade de tipos psicologicos
presentes em sala de aula. Sabe-se que as criangas ainda ndo tém suas preferéncias de
aprendizagem plenamente estabelecidas: o tipo psicologico se desenvolve ao longo da vida
da pessoa. A personalidade de uma crianga ndo tem a complexidade da personalidade de
um adulto, porém as preferéncias inatas comecam a se manifestar de maneira cada vez mais
clara. Além de ndo ser vidvel um professor criar atividades diferentes para os dezesseis tipos
psicologicos, ¢ desejavel que se tenha uma diversidade de atividades de modo a possibilitar

que as criangas experimentem nao somente o conforto de um alinhamento com as preferéncias
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usuais, mas também o desafio de exercitarem comportamentos que ndo correspondem a suas

preferéncias.

Apreciar a preferéncia de aprendizagem de uma crianga ¢ respeitar e valorizar o
comportamento inerente a personalidade dela e mostrar para o restante da classe o aspecto
positivo. Isso deve ser feito quando o comportamento estiver adequado as atividades
em questdo, bem como quando ndo o estiver. Nesse caso, ¢ necessario explicitar que o
comportamento € positivo e adequado para outra situacdo, mas no momento ele nao ajuda a

propria crianga e os colegas a atingirem o objetivo da atividade.

O detalhe e os exemplos a serem praticados foram apresentados durante a oficina em
uma atividade ludica, na forma de uma gincana entre grupos, que deveriam reagir a situagcoes
hipotéticas desafiadora, de acordo com um material de leitura prévia na integra - Abordagem

para Apreciacdo e Interagdo em Sala de Aula- que se encontra no Apéndice G.
— Investigacdes referentes a Oficina 4

As investigagdes realizadas nessa oficina foram especificas a respeito do guia de
referéncia rapida para planejamento diferenciado, bem como acerca das atividades de

interagdo exercitadas, as quais sdo apresentadas a seguir.

O formuldrio contém duas questdes referentes ao guia, com dois objetivos: servir
como um levantamento das atividades incluidas no guia, por meio da resposta de multipla
escolha a questdo “Assinale quais dos elementos abaixo foram incluidos no seu Guia”; e
oferecer uma oportunidade de reflexdo sobre o guia depois de ter lido a lista dos elementos e
responder a questdo aberta “Apods responder a questao anterior, vocé tem algum comentario

sobre o seu Guia?”.

Quanto a atividade pratica, foram investigadas quais das situagdes tipicas de interagao
foram consideradas entre as op¢des: explicagdao de contetdo; instrucdo de atividade; corregdo
de atividade; pedido de atengdo geral; pedido de atencdo especifico para aluno; didlogo;
recordagdo de regras e apreciagdo; além de uma opcao de outros. No tocante a apreciagao,
perguntou-se: “Qual apreciagdo vocé acredita ser util nas suas aulas?”, pedindo-se para

justificar a escolha.

3.3.5 Oficina 5: Estratégias Diddticas de Diferenciagdo — Prdticas diddticas de diferenciagdo
de ensino

Objetivos
a. Desenvolver um guia pessoal de planejamento de atividades e interacao.

b. Esclarecer as diividas sobre tipos psicoldgicos.



135

c. Exercitar situagdes praticas de apreciacao.
d. Exercitar situagdes praticas de planejamento.

A Oficina 5 teve um carater preponderantemente pratico e de revisdo, tendo sido
dividida em quatro momentos principais: Introducao, Rodizio em Esta¢des, Desenvolvimento
do Guia e Fechamento. Na Introdug¢do, foi realizada uma répida investigacdo, detalhada a
seguir, apresentada a dindmica da oficina e explicado como seriam os quatro momentos. No
momento Rodizio de Estacoes, a classe foi dividida em trés grupos, que passariam trinta
minutos em cada uma das trés estacdes: uma miniaula para esclarecimento de duvidas e
revisdo tedrica; uma minioficina para pratica de planejamento diferenciado, guiada por um
instrumento com orientagdes; € uma minioficina, também guiada por um instrumento de
orientacdo, mas com foco em interagdo e apreciacdo (ambos os instrumentos de orientagao
estdo nos Apéndices H e I). O momento de Desenvolvimento do Guia era destinado ao
trabalho individual para producdao de um guia pessoal que servisse como dica e revisdo da
teoria até entdo. O Ultimo momento foi a oportunidade de reunir o grupo novamente para

orientacdes e eventuais comentarios e esclarecimentos das atividades seguintes.

Essa oficina ndo teve novos aspectos conceituais tratados e a investigacao foi realizada

durante a propria oficina, conforme a seguir.
— Investigacdes referentes a Oficina 5

Nessa oficina, planejou-se uma investigacao realizada por meio de formulario
eletronico com visualizagao coletiva das respostas de modo a explicitar a influéncia que
as praticas adotadas estavam exercendo na escola e suscitar dividas e reflexdes a serem
esclarecidas na sequéncia da propria oficina. Especificamente quanto a influéncia das praticas

nas realidades de sala de aula, foram apresentadas as seguintes questdes abertas:

e Vocé escolheu seu experimento com base em seu tipo psicoldgico (no oposto a

ele)?

e Vocé percebeu alguma influéncia positiva ao considerar seu tipo psicolégico no

experimento com os alunos?

e Vocé percebeu alguma influéncia positiva de seu experimento na atitude dos

alunos?
e Qual a influéncia positiva vocé percebeu (escreva uma frase curta)?

Com o intuito de trazer consciéncia para a potencial influéncia positiva que, como

grupo, poder-se-ia gerar na escola, foram feitas duas perguntas para estimar, grosso modo,
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o numero de alunos que poderiam se beneficiar. As perguntas elaboradas e as respectivas

respostas foram também compartilhadas com todos os professores participantes.
e Para quantos alunos, aproximadamente, vocé esta lecionando nesse semestre?

e Desse total de alunos da questdo anterior, quantos alunos vocé estima que tém um
potencial de melhorar o engajamento nas atividades? (Considere que a influéncia
positiva pode ser em qualquer um desses aspectos: atengdo as instrugdes,
participagdo ativa nas atividades propostas, apresentag¢ao de resultados e tarefas
conforme previsto, manifestacdo de curiosidade/interesse ou questionamentos

sobre a matéria.)

3.3.6 Oficina 6: Estratégias Diddticas de Diferenciagio — Avaliagdo e influéncia das praticas
didaticas de diferenciagdo de ensino

Objetivos

a. Discutir os desafios de se ter um olhar para avaliagdo baseado nos tipos

psicologicos.

b. Demonstrar a relagdo entre escolhas da Taxonomia de Bloom e praticas didaticas

de diferenciacao de ensino.

c. Avaliar e incrementar o Guia de Referéncia Rapida para Planejamento com

praticas de diferenciagdo com aspectos de avaliacao.

O proposito da Oficina 6 foi trazer e exercitar conceitos de diferenciacdo com foco na
avaliacdo, principalmente no que diz respeito ao alinhamento entre a defini¢do de objetivos
de aprendizagem e alternativas de formulagdo de atividades para avaliagdo conforme os
tipos psicologicos. Portanto, nessa oficina, foram resgatados e integrados a abordagem de
diferencia¢do os conceitos da Taxonomia de Bloom que j& sdo utilizados rotineiramente
pelos professores no planejamento das aulas. Por fim, a oficina propiciou dialogo e exemplos
para que os participantes incrementassem os respectivos guias com as praticas referentes a

avaliacao.

— Aspectos conceituais trazidos na Oficina 6

Apo6s uma breve introdugdo, a oficina realizou, primeiramente, uma atividade
avaliativana qual os docentes tiveram a oportunidade de experienciar uma pergunta avaliativa

que exemplificasse uma alternativa de escolha de resposta, bem como uma reflexdo sobre

como o tipo psicologico pode interferir na escolha da resposta (vide Apéndice J — Dinamica
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Avaliativa). A intengdo foi propiciar, conforme o conceito de isomorfismo (MIALARET,
1982), um exemplo de pratica de avaliagdo que pudesse inspirar ou ser diretamente adaptada

para utilizagdo nas respectivas salas de aula dos professores.

Ao refletir e dialogar acerca dessa atividade, foi trazida a importancia de considerar
que os objetivos de aprendizagem definidos pelo planejamento do professor devem ser
soberanos: a pedagogia diferenciada deve possibilitar que os objetivos definidos sejam
alcancados por todos os alunos. Ressaltou-se também que determinados objetivos podem
privilegiar algumas preferéncias de tipos psicoldgicos, o que, além de normal, ¢ desejavel:
criancas precisam desenvolver habilidades que nao estdo relacionadas a suas preferéncias.
Visando exemplificar e praticar a defini¢do de objetivos associados a certas preferéncias
de tipos psicologicos, foi resgatado o conceito da Taxonomia de Bloom, ja utilizado no

processo de planejamento da escola.

A Taxonomia de Bloom, conforme Armstrong (2016), foi desenvolvida por Benjamin
Bloom em 1956 e atualizada em 2001. A taxonomia ¢ uma hierarquia que define niveis
de complexidade de objetivos de aprendizagem, de um estdgio mais basico até a um mais
complexo. Os niveis s3o memorizar, entender, aplicar, analisar, avaliar e criar, e em cada qual
sao sugeridos verbos tipicos a serem utilizados para avaliacao dos respectivos objetivos de
aprendizagem. Na oficina, integrou-se a Taxonomia de Bloom a pedagogia diferenciada por
meio de uma atividade pratica de relacionar verbos de atividades avaliativas com potenciais
preferéncias de tipos psicoldgicos (vide Apéndice K — Jogo Bloom e Briggs). A reflexao
apos a atividade foi conduzida conforme uma abordagem que liga as preferéncias dos tipos
psicoldgicos a certos objetivos de aprendizagem, desenvolvida com base em Armstrong
(2016), Murphy e Meisgeier (2008), Payne e Vansant (2009). A reflexdo foi estruturada

separando-se as preferéncias associadas as atitudes e as fungdes mentais.

As preferéncias relativas as atitudes, que se referem as primeira e quarta letras
do tipo psicologico — preferéncias Extroversdo (E) ou Introversao (I), Julgamento (J) ou
Percepgdo (P) —, sdo aparentes e estdo muito relacionadas ao tipo de atividade avaliativa e
a prepara¢do necessaria para ela, e, por essa razdo, merecem ser analisadas ao se escolher
o formato de avaliacdo. Por exemplo, em uma avaliagdo baseada na resposta verbal via
participagdo espontanea de alunos em sala de aula, os alunos de preferéncia Extroversao
(E) terdo maior facilidade do que aqueles de preferéncia Introversdo (I). E importante se
atentar ao fato de que alguns objetivos usuais na Educagdo Bésica ou ainda expectativas
de aprendizagem listadas na BNCC sdao mais fortemente associadas a determinadas

preferéncias das atitudes. Por exemplo: objetivos com aspectos associados a planejamento
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de atividades e gestdo do tempo estdo fortemente vinculados a atitude de orientagdo
externa e privilegiam aqueles de preferéncia J. Os conceitos abordados nessa reflexao estao
no Quadro 12, em que estdo explicitados alguns diferenciadores a serem considerados
entre as preferéncias das atitudes e os objetivos mais fortemente relacionados a atitude,

comumente ligados as preferéncias.

Quadro 12 — Objetivos de avaliacdo e diferenciadores associados as atitudes

Atitudes Objetivos de avaliacio com Diferenciadores entre as
forte relacdo preferéncias
Foco de Energia (Preferéncias E | Colaboragao Interacdo social
oul) Interagdo Disposi¢do espontanea para parti-
Autocontrole Cipar
Participagdo oral Participagdo ativa em  grupos
maiores

Conforto em atividades introspec-
tivas

Capacidade de autocontrole

Orientacdo exterior (Preferéncias | Gestdo do tempo Planejamento prévio

JouP) Adaptabilidade Organizagdo do tempo
Espontaneidade
Flexibilidade

Fonte: Elaborado pelo autor com base em Armstrong (2016), Murphy e Meisgeier (2008), Payne e Vansant
(2009)

O Quadro 12 foi utilizado como um referencial ndo exaustivo para explicitar dois
pontos de atencdo ao planejar avaliagdes: 1) alguns formatos de avaliacdo privilegiam
certas preferéncias de atitude e, portanto, demandam atencdo do professor no sentido de
verificar como sua preferéncia influencia a frequéncia de uso desses formatos; e 2) alguns
objetivos privilegiam certas preferéncias de atitude e, por conseguinte, exigem atencao para
observar como certos alunos, que eventualmente possam ter preferéncias opostas, podem ser

auxiliados de maneira diferenciada para alcangarem os objetivos.

As preferéncias relacionadas as fungdes mentais, que se referem as segunda e terceira
letras do tipo psicologico — preferéncias Sensacao (S) ou Intuicdo (N), Pensamento (T) ou
Sentimento (F) —, ndo sdo aparentes e estdo ligadas aos processos mentais dos alunos ao
perceberem a realidade exterior e tomar decisdes. Em avaliagdes, essas preferéncias estao
associadas a maneira pela qual os alunos percebem e respondem as questdes. Determinados
tipos de questdo privilegiam certas preferéncias de tipos psicologicos. As reflexdes e as
praticas realizadas na Oficina 6 foram versadas em um referencial ndo exaustivo de
abordagens sugeridas e tipos de questdo por preferéncias das fun¢des mentais, conforme o

Quadro 13.



139

Quadro 13 — Abordagens e exemplos de questio por preferéncias de funcio mental

Funcio Mental Preferéncia Abordagem para Exemplos de questio
questoes
Percepgao Sensacao (S) Aplicacao pratica | Quais fatos comprovam essa afirma-
(O que ¢, Como?) ¢do?
Detalhes, passo a passo | Escolha trés caracteristicas desse
Fatos e dados conceito e explique.
Explique a relagdo entre os dois prin-
cipais componentes desse sistema
Intuicdo (N) Possibilidades ¢ teorias | Crie uma situagao similar e caracteri-
(O que pode ser?) ze as semelhancgas
Aspecto geral Em qual outro contexto esse conceito
Hipoteses e imaginagio | Pode ser aplicado?
O que pode acontecer para anular a
relacdo dos dois principais compo-
nentes desse sistema?
Julgamento Pensamento (T) Argumentos 16gicos Justifique sua resposta com base nos

Conclusoes embasadas
Precisdo e concisdo

conceitos
Quais regras e critérios sdo aplica-
veis nesse caso?

Quais as consequéncias logicas des-
ses acontecimentos?

Sentimento (F)

Impactos sobre pessoas
Valor para o individuo
Exclusividade pessoal

Justifique sua resposta com base na
sua experiéncia

Quais valores influenciaram a situa-
¢do?

Como esses fatos impactam a vida
das pessoas envolvidas?

Fonte: Elaborado pelo autor

— Investigacoes referentes a Oficina 6

As investigacoes realizadas apos a Oficina 6 tiveram o propdsito de avaliacao geral
do programa, efetuada no inicio da Oficina 7, a fim de possibilitar tanto a interagdo prévia

quanto o compartilhamento e didlogo sobre as respostas entre os participantes.

Apresentam-se maiores detalhes acerca das respectivas analises no préximo topico

referente a Oficina 7.

3.3.7 Oficina 7: Avaliagio e Influéncia das Praticas Diddticas de Diferenciagdo de Ensino

Objetivos

a. Compartilhar, identificar e avaliar a influéncia da didatica diferenciada ja

observada na relagdo professor-aluno em sala de aula.

b. Avaliar a importancia e a influéncia do autoconhecimento na pratica de sala de

aula.
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c. Consolidar praticas simples de planejamento para implementa¢do da Didatica

Diferenciada por Personalidade.
d. Direcionar a incorporagdo das praticas no dia a dia.

Conforme mencionado na descri¢ao da Oficina 6, essa tltima oficina teve um carater
de avaliagdo e compartilhamento da percep¢do da influéncia da didatica diferenciada na
relacdo professor-aluno, bem como de consolidagdo de praticas e direcionamento para
incorporagao delas no dia a dia da escola. No inicio do encontro, foi realizado o preenchimento
do formulario com as questdes detalhadas nos proximos paragrafos e foram feitas diversas
atividades de reflexdo individual e em grupos para compartilhar perspectivas e experiéncias,
bem como consolidar praticas de diferenciacao didatica por tipos psicologicos e formas de
incorpora-las no dia a dia da escola. Essa oficina nao trouxe novos aspectos conceituais e,
além da investigagdo inicial mencionada, no final apresentou-se um formulario eletronico, o
qual foi a base para a investigagao final do programa. A seguir, estdo detalhadas as questdes

que compuseram o formuldario inicial na oficina.

— Investigacoes referentes a Oficina 7

No inicio da oficina, os participantes receberam as seguintes perguntas via formula-
rio eletronico, com o objetivo de propiciar a cada um a oportunidade de refletir ¢ comparti-

lhar os efeitos ja observados nas respectivas praticas adotadas em sala de aula.

a. Em quantas aulas, aproximadamente, vocé estima ter aplicado alguma pratica/

abordagem de diferenciacao didatica por personalidade?

b. Desse total de aulas da questao anterior, quantos alunos vocé estima ter impactado

positivamente nas atividades citadas?

c. O programa propiciou aprendizagem para vocé melhorar a sua relagdo com os
alunos de acordo com as praticas citadas? (respostas do tipo “Sim ou Nao” em

cada uma das praticas)
e Definicdo de diferentes objetivos de aprendizagem
e Planejamento de atividades especificas

e Planejamento de instrugdes especificas (diferentes instrugcdes para mesma

atividade)
e Planejamento de avalia¢des especificas

e Uso de diferentes formas de interagao (questdes, apreciacio)
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d. O programa propiciou melhoria na sua relacdo com os seguintes comportamentos
de alunos listados em cada questdo? (respostas do tipo “Sim ou Nao” em cada
um dos comportamentos)

e Aluno quieto com pouca participacao

e Aluno quieto que ndo participa

e Aluno falante, com contribui¢des sensatas
e Aluno falante, fora do contexto da aula

e Aluno agitado que ndo consegue focar

e Aluno que desafia o professor

e Aluno que transgride as regras da escola

e. Como voceé classifica o seu nivel de autoconhecimento atual (escala gradual de 5
até 1, onde 5 equivale a “tenho um alto nivel de autoconhecimento” e 1 equivale

a “praticamente nao tenho autoconhecimento’)?

f.  Como vocé classifica o seu nivel de aplicacdo de Autoconhecimento na sala de
aula, para se relacionar e proporcionar aprendizagem para todos os alunos (escala
gradual de 5 até 1, onde 5 equivale a “consigo usar meu autoconhecimento de

maneira frequente e efetiva” e 1 equivale a “ndo utilizo meu autoconhecimento”)?

A Oficina 7 marca o final da Fase de Implementacdo de acordo com a Figura 1 —
Ciclo de Pesquisa-A¢ao de Tripp, no Capitulo 1. A andlise das respostas do formulario
preenchido durante a Oficina 7, bem como o formulério enviado ap6s a Oficina 7, serviu de
subsidios para a Fase de Avaliacdo do projeto de pesquisa-acdo. A Fase de Avaliagdo esta

detalhada no proximo capitulo.
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4 PERCURSO INVESTIGATIVO

As andlises dos dados desta pesquisa foram efetuadas com fundamento no problema de
pesquisa e nos respectivos objetivos geral e especificos definidos. Entretanto, conforme trazido
no Capitulo 1 e detalhado no Quadro 4, ao optar por uma pesquisa-acao baseada em um programa
de formagao docente, cujos objetivos foram definidos com a gestdo da escola, trabalhou-se com
dois grupos de objetivos de maneira integrada: os objetivos da pesquisa-acao e os objetivos do
programa de formacao. Adicionalmente, de acordo com a Figura 1, no Capitulo 1, a pesquisa-
acao foi estruturada em trés fases (planejamento, implementagdo e avaliagdo): as duas primeiras
fases contém etapas especificas de investigacdo, em que se realizaram as respectivas analises, € a

fase de avaliagdo ¢ essencialmente a andlise final dos dados da pesquisa.

Antes das analises de cada uma das fases, cabe apontar um resultado da consulta
as bases teoricas. Além de ampliar e aprofundar as referéncias dos principais autores
escolhidos para os trés temas centrais da pesquisa, diferenciacdo pedagdgica, mediagdo
e tipos psicologicos, buscou-se identificar, por meio da revisdo de literatura, a existéncia
de referéncias que apresentassem os trés temas centrais relacionados entre si na mesma
publicacao, podendo evidenciar trabalhos nos quais a esséncia da mediacdo docente
diferenciada ja estivesse considerada. Conforme apresentado com detalhe no topico 1.6.1 na
Abordagem Metodologica, as consultas foram realizadas nas bases de dados do Catélogo de
Teses/Dissertacdes da CAPES, do Portal de Periodicos da CAPES, do ERIC e do RCAAP.
Os resultados quantitativos das consultas estdo expostos no Quadro 14 em que consta a

quantidade de referéncias encontradas de acordo com os argumentos de busca em cada base.

Quadro 14 — Resultados quantitativos das consultas as bases de dados
(em nimero de documentos)

Bases

Argumento de busca CAPES CAPES- ERIC RCAAP

Periodicos -Teses
Diferenciacio pedagdgica 4.272 30 977 1.671
Tipos psicologicos 1.626 71 169 1.214
Mediacao 15.825 10.630 4.634 1.018
Diferenciacdo pedagogica e tipos psico- 79 18 0 141
légicos
Diferenciacido pedagdgica e mediaciao 124 0 16 191
Diferenciacdo pedagogica e tipos psico- 0 0 0 40
légicos e mediacido

Fonte: Elaborado pelo autor, com dados até setembro de 2020
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O quadro evidencia a inexisténcia de teses na base CAPES que abordem os temas
diferenciacdo pedagdgica e mediagdo, logo, ndo se encontraram teses acerca dos trés temas
simultaneamente, acrescentando-se tipos psicoldgicos. Observa-se também que, com
excecdo do RCAAP, com os descritores utilizados, ndo foram identificadas publicacdes
cientificas nas bases consultadas que integrem os trés temas. Salienta-se que a verificacao
foi intencionalmente ampla, colocando-se como local de busca o texto completo, com o
intuito de identificar referéncias que trataram dos trés termos de maneira conjunta. A analise
das 40 referéncias localizadas na base do RCAAP foi realizada inicialmente por meio da
leitura dos respectivos resumos que ja evidenciaram o fato de somente 20 textos estarem
relacionados a area educacional. Esses textos foram examinados na integra, mediante
busca eletronica das palavras referentes a “diferenciacdo pedagogica”, constatando-se que,
apesar de presentes, os trés temas componentes da pesquisa nao apareceram relacionados

entre si em quaisquer dos textos.

Apresentam-se a seguir as analises realizadas em cada fase do projeto de pesquisa,
considerando-se tanto os objetivos geral e especificos da pesquisa-acdo quanto os objetivos
do programa de formacao e destinando-se para cada fase um enfoque especifico, conforme
o Ciclo de Pesquisa-A¢ao de Tripp (ano). Ao final das anélises das fases de Planejamento
e Implementacao, apresenta-se uma reflexdo a respeito das contribui¢des da respectiva
fase geradora do constructo tedrico de Mediacdo Docente Diferenciada. As andlises da
etapa de investigacdo da Fase de Planejamento voltaram-se para o desenho detalhado do
programa de formagao. A Fase de Implementagdo, composta pelos encontros presenciais €
pelas atividades realizadas pelos professores entre os encontros, tanto de modo presencial
nas respectivas salas de aula quanto on-/ine por meio de formulérios eletronicos, destinou-
se a monitorar o percurso para se alcangarem os objetivos do programa de formacdo e da
pesquisa-a¢ao, bem como propiciar um continuo alinhamento e ajuste de ambos. Por fim,
a analise da Fase de Avaliacao foi dedicada ao atingimento dos objetivos da pesquisa-agao,

bem como ao processo de investigacao desenvolvido nessa fase.

As reflexdes referentes as andlises da Fase de Avaliagdo foram consolidadas no
ultimo tépico deste capitulo, que consolida os aspectos fundantes do constructo tedrico de

Mediagao Docente Diferenciada a luz das teorias elencadas ¢ das analises efetuadas.
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4.1 Fase de Planejamento

A Fase de Planejamento teve sua etapa de investigagdo programada com
trés instrumentos de coleta: reunido de feedback da Oficina de Apresentagdo para
escola, entrevistas semiestruturadas com dez participantes e formulario eletronico de
direcionamento, conforme explicitado no Capitulo 1, Quadro 3. A reunido de feedback
proporcionou didlogo e subsidiou encaminhamento para os objetivos do programa de
formacdo, bem como o formato e a duragdo dos encontros, conforme previamente descritos
no topico 1.6.3. A seguir, apresentam-se as andlises das entrevistas ¢ do formulario

eletronico de direcionamento.

4.1.1 Andlise contextual das entrevistas

Antes de definir os formulérios a serem enviados para todos os participantes do
programa Didatica Diferenciada por Personalidade (nome adotado pela escola), foram
agendadas e realizadas entrevistas semiestruturadas com dez participantes do programa
previamente indicados pela diretoria da escola visando uma representatividade coerente
dos professores, considerando-se como critérios: a carga horaria semanal de trabalho, as
disciplinas lecionadas e o tempo de trabalho na escola. As entrevistas foram direcionadas
com o objetivo de compreender especialmente quatro aspectos: os desafios cotidianos
dos professores em sala de aula; o conhecimento pratico e tedrico em dispositivos de
diferenciagdo de ensino; a percepc¢ao da necessidade e do valor de um programa de didatica
diferenciada; e eventuais sugestdes. Os dez entrevistados haviam participado previamente
da oficina de apresentagdo do programa para a escola e a entrevista explorou conceitos,
percepcdes e reflexdes dela resultantes. Para efeito de identificacdo, nessa fase anterior ao
programa de formagdo, denominaram-se os entrevistados como pessoas entrevistadas (PE)

com uma numerag¢ao de 1 a 10.

As entrevistas foram gravadas e transcritas e a analise foi feita com a utilizagao do
software NVivo 12 Plus, pelo qual se fez uma categorizagdo de extratos em cada uma das
transcri¢des das entrevistas e posterior analise de unidades teméaticas ou termos e temas
que ocorriam com frequéncia representativa nas diversas entrevistas, conforme trazido
no topico 1.6.3. Essas unidades tematicas foram categorizadas e agrupadas em aspectos
relevantes para o direcionamento do programa. O Quadro 15 apresenta essa analise,
estabelecendo uma relagdo entre os objetivos das entrevistas, os aspectos relevantes

identificados e o direcionamento para o desenho do programa de formacao.
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Quadro 15 — Analise qualitativa das entrevistas

Objetivo das
entrevistas

Aspectos relevantes identificados

Direcionamento para o
programa

Identificar os desa-
fios cotidianos dos
docentes

Pouco tempo para planejar atividades que consi-
derem toda a gama de metodologias disponiveis

na escola e realizar as tarefas administrativas.

Muitos alunos por docente para se conhecerem
melhor as diferengas e lecionar com base nessa

identificacdo.

Comportamentos desrespeitosos e indisciplina

de alunos.

Trazer uma abordagem
que possa ser integrada as
metodologias ja utilizadas
e que ajude a conhecer os
alunos e lidar com a indis-

ciplina.

Qualificar o conhe-
cimento pratico ¢
teorico em diferen-
ciagdo

Tem nogao da diversidade e importancia.

Professores dos ciclos multisseriados adotam ro-
tineiramente praticas baseadas no nivel de desen-

volvimento dos alunos.

Diferentes docentes aplicam diferentes abor-
dagens nem sempre com 0s mesmos critérios e

acompanhamento da gestdo.

Apresentar a diferencia-
¢do por tipo psicologico
como uma abordagem
complementar e ndo con-
corrente aquelas utiliza-

das.

Obter a percepgdo
sobre a importancia
do programa de for-
magao

Identificam a importancia e gostariam de melho-
rar a habilidade em lidar com diferentes compor-
tamentos desafiadores e alunos.

Apresentam algumas estratégias pessoais distin-

tas para lidar com os comportamentos,

Citam a propria subjetividade como geradora de
praticas pedagdgicas diferentes, mas ndo com

foco na pedagogia diferenciada.

Enfatizar a importancia
do autoconhecimento via
tipos psicologicos como
um ponto inicial de dife-

renciagao.

Fonte: Elaborado pelo autor

A analise qualitativa das entrevistas supra possibilitou uma estruturagdo mais efetiva

dos formulérios enviados previamente a todos os participantes com o objetivo de mapear de

maneira coletiva os desafios encontrados para ser um bom professor, a dificuldade de lidar

com comportamentos especificos em sala de aula, conforme o proximo topico.

Especificamente com relagcdo a importancia do programa de formacao, com foco no

autoconhecimento docente e na propria personalidade como fator de influéncia na pedagogia

diferenciada, € possivel observar que nas poucas falas, nas quais os entrevistados reconhecem

agir de maneira pessoal em sala de aula, ndo aparecem mengdes a intencionalidade de uma

pedagogia diferenciada que se inicie na diversidade docente. As pessoas entrevistadas

consideram que suas agdes sao resultantes de sua individualidade, mas nao relacionam como

a individualidade pode influenciar a pedagogia diferenciada.
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A pessoa entrevistada (PE) identificada como PE1 ¢ a pessoa que mais se aproxima
dessa intencionalidade de pedagogia diferenciada baseada na personalidade. PEl traz
a consciéncia de realizar uma pratica pessoal de registro do aluno, com uma intengdo de

compreender a diversidade dos alunos, porém sem associar sua acao a pedagogia diferenciada:

E, ndo tem o formato assim, mas, por exemplo, eu estou avaliando um
aluno, eu tenho um registro, eu tenho uma folha por aluno que eu vou
escrevendo algumas coisas que eu observo...eu vou registrando, mas € uma
coisa bem pessoal, assim, sabe... eu registro o que eu penso ser importante.

A PEA4, por sua vez, explicita em uma fala ndo somente seu jeito pessoal de lidar com
os desafios de sala de aula, mas também sua intencionalidade de explorar maneiras para se

conectar com os alunos, mas sem associagao com a pedagogia diferenciada.

E, como que isso ¢ gritante, assim, nas aulas! Nao sdo muitos, né, porque...
vou tentando, de um jeitinho ou de outro, explorar potencialidades deles...
entdo, “O que que, naquele momento, eu posso fazer para que o meu aluno
acredite em mim?!”.

A PE10, apesar de evidenciar os aspectos de diferentes personalidades dos alunos,

Dai vocé tem criangas diferentes... de personalidades mesmo...desde aquele
que ¢ extremamente timido, quanto aquele que chega mandando e tem o
controle da situagao...

e explicitar as diferentes percepgdes que diferentes professores t€ém do mesmo aluno,

Ah, ontem, no Conselho, a gente tava falando de uma aluna ¢ um dos
professores falou “ah, me preocupa... porque ¢ uma das melhoras alunas...
tirava a melhor nota... vai receber certificado por isso, mas... ela ndo se
envolve, ela fica na dela...”, ai eu falei “gente, engragado, porque... eu ndo
vejo isso... ela se envolve nos projetos...”, ai a coordenadora falou “eu
também nao vejo... 0 que eu peco pra ela, ela vai, se envolve...”, ela s6 ndo
s0 se destaca como lider pra isso. Entdo, assim, se nds ndo conhecéssemos
bem o aluno para trazer: “gente, mas sera que € isso mesmo?”.

ndo traz em qualquer trecho a interagdo entre diferentes personalidades docentes e distintas

personalidades de alunos.
4.1.2  Andlise dos formuldrios
A analise dos formularios possibilitou a confirmacao dos aspectos levantados durante

as entrevistas, a escolha de contetidos e as reflexdes para a Oficina 1 a fim de compartilhar e

refletir coletivamente com a equipe de professores acerca de algumas das analises.
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O formulario foi enviado por correio eletronico para as pessoas participantes do
futuro programa e preenchido eletronicamente por 20 pessoas na plataforma de Formularios
Google. O objetivo principal do formulario foi obter um entendimento aprofundado e mais
representativo a respeito de alguns dos desafios de sala de aula identificados nas entrevistas
realizadas, com a intengao de utilizé-los de maneira contextualizada como casos e exemplos
durante o programa de formagdo. Além dos docentes, havia cinco coordenadores entre
os respondentes, logo, em razdo do objetivo do formulério, somente as respostas dos 16

docentes foram consideradas.

O entendimento dos desafios se deu por meio de duas questdes que empregaram a
escala social de graduacao conforme Gil (2008), em que se questionava o grau de desafio e
de dificuldade em desafios e comportamentos especificos da realidade em sala de aula. Ao fi-
nal, foi indagado aos respondentes sobre quais os outros desafios importantes que encontram

para desempenhar suas responsabilidades nas respectivas salas de aula.

A primeira questao foi “Como vocé avalia os desafios que vocé encontra para ser
um(a) bom(a) professor(a)?”, apresentando cinco desafios para serem classificados de
acordo com a escala: desafio principal, desafio secundario, desafio menor, ndo ¢ um desafio.
Os desafios listados foram aqueles que despontaram nas entrevistas prévias realizadas. O

Quadro 16 traz o numero de respondentes para cada uma das classificagdes de cada desafio.

Quadro 16 — Classificacdo dos desafios docentes
(“Como vocé avalia os desafios que vocé encontra para ser um(a) bom(a) professor(a)?”:
numero de docentes por classificacio de desafio)

Desafios D.e sa.ﬁo Desaﬁro. DA Nao é Desafio
Principal Secundario Menor
1. Propiciar aprendizagem para | 14 2 - -
todos os alunos
2. Avaliar a aprendizagem dos | 6 6 4 -
alunos
3. Manter a atencfo dos alunos 3 5 5 3
4. Cumprir as tarefas adminis- | 1 6 5 4
trativas
5. Ministrar toda a matéria - 1 8 7

Fonte: Elaborado pelo autor

Para uma andlise mais geral, optou-se, no Quadro 16, por ordenar de maneira
decrescente a coluna dos desafios de acordo com o nimero de respostas classificadas como
“Desafio Principal”, bem como definir a importancia percebida de cada desafio como o
somatorio das respostas classificadas como “Desafio Principal” e “Desafio Secundario”.

Assim, os dois primeiros desafios apresentaram uma relevancia maior, com destaque
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para o desafio “propiciar aprendizagem para todos os alunos”, apontado como um desafio
principal por catorze respondentes, ¢ os demais respondentes (dois) classificaram como
desafio secundario. A avaliacdo da aprendizagem também se revelou como um desafio
importante, sendo classificado como principal e secundario para doze respondentes (seis e
seis respondentes respectivamente). O desafio de manter a atenc¢ao dos alunos, por sua vez,
mostrou uma importancia relativa equilibrada, tendo sido classificado como desafio menor
por cinco participantes € como ndo relevante por trés participantes, e relevante para oito
participantes. O desafio de cumprir as tarefas administrativas teve uma baixa quantidade
de respostas, apresentando uma relevancia igual a sete e ndo considerado um desafio por
quatro docentes e classificado como desafio menor por cinco docentes. Por fim, o desafio de
ministrar toda a matéria foi reputado pouco relevante por quinze respondentes, tendo sido
classificado oito vezes como desafio menor e sete vezes como ndo desafio. Fica evidente
que aqueles desafios relacionados diretamente aos alunos apresentam uma percepcdo de
importancia maior, por parte dos professores, do que os desafios associados a questoes

administrativas ou a contetdos.

A segunda questdo foi “Como vocé avalia o nivel de dificuldade em lidar com os
seguintes comportamentos de alunos em sala de aula?”, incluindo sete comportamentos
especificos de alunos em sala de aula para serem classificados de acordo com a escala:
muita dificuldade, alguma dificuldade, pouca dificuldade, nenhuma dificuldade. O Quadro
17 traz o nimero de respondentes para todas as classificagdes de cada comportamento. Os
comportamentos listados foram escolhidos com base em dois critérios: as entrevistas prévias
realizadas e os comportamentos tipicos facilmente observaveis em sala de aula que possam
ter conexdo com o tipo psicologico e a atuagdo dos professores. As entrevistas prévias
trouxeram o desrespeito ao professor e as regras da escola como um desafio importante.
Por conseguinte, foram apontados trés comportamentos tipicos para se obter uma visao da
representatividade desses desafios com os demais professores: 1. aluno que transgride as
regras da escola; 2. aluno que desafia o professor; e 3. aluno agitado que ndo consegue
focar a atividade proposta. Os demais comportamentos foram escolhidos a partir de um
comportamento tipico facilmente observavel em sala de aula: a participacao oral espontanea
dos alunos e o tipo de contribui¢do trazida ao contexto da aula. Nesses casos, objetivou-se
identificar quais comportamentos apresentam maior dificuldade para os docentes de maneira
geral, para posteriormente utilizad-los de forma especifica em atividades do programa de
formacao com foco nas diferencas entre as dificuldades encontradas de acordo com os
diferentes tipos psicoldgicos docentes. Os demais comportamentos listados foram: 4. aluno
quieto que nao participa; 5. aluno falante, fora do contexto da aula; 6. aluno quieto, com

pouca participacao; e 7. aluno falante, com contribuigdes sensatas.



Quadro 17 — Dificuldade em lidar com comportamentos

(“Como vocé avalia o nivel de dificuldade em lidar com os seguintes comportamentos de
alunos em sala de aula?”: nimero de docentes por classificacdo de nivel de dificuldade)
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Comportamentos Muita Alguma Pouca Nenhuma
dificuldade dificuldade dificuldade dificuldade

1. Aluno que transgride as re- 9 6 1 -
gras da escola
2. Aluno que desafia o professor 7 7 2 0
3. Aluno agitado que niio conse- 4 6 5 1
gue focar
4. Aluno quieto que niao partici- 3 5 7 1
pa
5. Aluno falante, fora do contex- 3 5 6 2
to da aula
6. Aluno quieto, com pouca par- - 6 6 4
ticipacio
7. Aluno falante, com contribui- - 1 6 9
¢cOes sensatas

Fonte: Elaborado pelo autor

A andlise geral dos resultados evidencia que os trés primeiros comportamentos — 1.
aluno que transgride as regras da escola; 2. aluno que desafia o professor; e 3. aluno agitado
que nao consegue focar — sdo classificados maioritariamente como de muita ou alguma
dificuldade (somatorio das respostas respectivamente catorze, catorze e dez) e se destacam
como dificuldade e corroboram a analise realizada nas entrevistas. Os dois comportamentos
na sequéncia — 4. Aluno quieto que ndo participa, 5. Aluno falante, fora do contexto da aula
— apresentam uma dificuldade equilibrada na percepcgao geral, evidenciada por um nimero
de respostas equivalentes ao se comparar um grupo que soma as classificagdes de muita ou
alguma dificuldade com um grupo das classificagdes de pouca ou nenhuma dificuldade (oito
classificacdes em cada grupo). Por fim, evidencia-se que os dois ultimos comportamentos
— 6. Aluno quieto, com pouca participagdo e 7. Aluno falante, com contribuigdes sensatas —
revelam a maioria das classificagdes como de pouca ou nenhuma dificuldade. A identificagdo
desses diferentes niveis de percepcao de dificuldades ao lidar com comportamentos em sala
de aula ¢ especialmente positiva para demonstrar dois aspectos relevantes relacionados a

pedagogia diferenciada.

O primeiro aspecto esta relacionado a uma diferenciacdo que professores praticam
sem intencionalidade. A pressdo do tempo e o desafio de lidar com diferentes alunos,
também evidenciados nessa etapa de investigagdo, acarretam uma “diferenciagdo selvagem”
(PERRENOUD, 2000) por parte do professor que pode, tanto direcionar a atengao e intengao
pedagdgica a aprendizagem dos alunos e seus respectivos comportamentos que apresentem

uma dificuldade menor no dia a dia, quanto perceber os comportamentos desafiadores
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como disturbios merecedores mais de atitudes corretivas disciplinadoras do que de uma

intencionalidade pedagégica para diferenciagdo, visando a aprendizagem de todos.

O segundo aspecto estd associado a possibilidade de os comportamentos percebidos
como mais desafiadores serem gerados pela inexisténcia de atividades em sala de aula que
possibilitem a certos alunos situagdes alinhadas com suas preferéncias de tipos psicologicos.
Conforme Murphy (1992), a crianca que, de maneira prolongada, ndo tem oportunidades
de experienciar circunstancias relacionadas as suas preferéncias de tipos psicologicos pode

sofrer frustracdo e estresse que vao gerar comportamentos indesejaveis e desafiadores.

A evidéncia desses diferentes niveis de dificuldade indica o valor de um instrumento
adicional para o autoconhecimento docente. A percepg¢ao e a conscientizagdo desses desafios,
somados a instrumentos de autoconhecimento especificos que possam ser utilizados para uma
pratica intencional de diferenciacdo, com o intuito de prover oportunidades de aprendizagem
para mais alunos, foi o foco do programa de formagao desenvolvido e analisado a seguir na

Fase de Implementacao.

4.1.3  Reflexoes sobre Mediagdo Docente Diferenciada

A fase de Planejamento traz algumas contribui¢des iniciais para o constructo de
Media¢ao Docente Diferenciada que sdo integradas as reflexdes das proximas fases. Ao
observarem-se os desafios evidenciados pelos professores, explicitados no Quadro 15,
percebe-se que existem desafios relacionados ao planejamento e a realidade em sala de
aula. Ao considerar a mediagdo como uma atividade produtora de comportamento em que o
professor modifica ativamente a situagdo estimulante como forma respondé-la (VIGOTSKY,
1991) para atingir os objetivos educacionais, ¢ notdrio que o professor deve planejar

atividades e estar preparado para ajusta-las.

Evidenciaram-se como desafios mais significativos “propiciar aprendizagem para
todos os alunos” e “avaliar a aprendizagem dos alunos”, além de lidar com a indisciplina de
forma geral. Ao trazerem que a indisciplina e os comportamentos desrespeitosos sao desafios
importantes que merecem atencdo no dia a dia, que gostariam de estar mais aptos a lidar
com esses desafios e que a quantidade e a diversidade dos alunos sdo dificultadores para a
diferenciagdo, os professores indicam que uma mediag¢do docente diferenciada pode oferecer
modos de propiciar elementos de planejamento que ja considerem os desafios enfrentados e

prevejam interagdes especificas para tal.

Os professores também evidenciam ter nog¢ao da diversidade de tipos psicologicos nas

respectivas salas e, conforme ja atuantes em ciclos multisseriados, implementar em sala de
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aula atividades diferenciadas, ndo necessariamente com os mesmos critérios. Entretanto, ao
se observar que o autoconhecimento ¢ pouco citado como fator de influéncia na diferenciagao,
obtém-se um indicativo de que a mediacao docente diferenciada tem potencial de trazer a
percepcao dos professores quanto a sua aptidao para diferenciacao segundo uma perspectiva
subjetiva, em que o autoconhecimento possibilite uma diferenciagdo que se inicie na

intencionalidade da mediacao, sendo diferente conforme as caracteristicas dos professores.

As proximas fases trazem um aprofundamento da realidade e percepcdo dos
professores a medida que se desenvolve o autoconhecimento baseado nos tipos psicoldgicos

e praticas pedagogicas para subsidiarem a mediagcdo docente diferenciada.

4.2 Fase de Implementacgiao

Conforme o Quadro 18, as analises da Fase de Implementacdo foram voltadas para
obter subsidios para avaliar as oficinas ja realizadas e direcionar as futuras. Vale notar que o
desenho metodologico da pesquisa-agao baseado no Ciclo de Tripp (2005) com as anélises da
Fase de Implementacao efetuadas ao final de cada encontro para encaminhamento das oficinas
subsequentes expde que o papel do pesquisador-mediador em um programa de formagao
constitui-se também como agente principal de um curriculo em agao experienciado pelos
participantes do curso. Ao investigar o alinhamento do desenho do programa de formagao
e o atingimento dos objetivos previstos, propiciam-se tanto uma investigacdo coerente da
pesquisa quanto um continuo ajuste do curriculo formal ao curriculo experienciado, conforme

as instancias de curriculo propostas por Goodlad (1979).

Quadro 18 — Estrutura de analise da Fase de Implementacio

Estruturas e Instrumentos de Investigacio Anilises efetuadas Resultados Esperados
I.  Atividades durante os encontros I. Analise quantitativa Realinhamento e ajus-
dos formularios tes para as proximas
II.  Formularios eletronicos entre encontros oficinas do programa
II. Analise  qualitativa |  visando seus objetivos.
das sugestdes

Fonte: Elaborado pelo autor

Apo6s cada oficina, foram enviados formularios contendo trés intengdes principais:
avaliar o atingimento dos objetivos especificos da oficina; obter informagdes sobre as praticas
implementadas entre as oficinas e as opinides; e coletar sugestdes para direcionamento do

programa.

Além das intengdes principais, conforme o objetivo e a percep¢ao qualitativa do

andamento de cada oficina, elaboraram-se questdes focadas para confirmar o entendimento
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e direcionar agdes adequadas para se tratar das situagdes e dividas que emergiam em cada

oficina.

Para efeito de identificagdo, nessa fase de Implementacdo, identificaram-se os
participantes pelos nimeros de uma lista gerada no inicio do programa de formacao, sendo

nomeados como Participante “N”, com N variando de 1 a 26.

4.2.1 Analises da Oficina 1

A investigagdo dessa oficina e consequente direcionamento do programa voltaram-
se para a verificagdo dos objetivos inicialmente propostos, e “Conscientizar-se do proprio
Tipo Psicoldgico” € o objetivo estruturante para essa oficina e para a continuidade do
programa. As investigacdes especificas de reflexdo sobre autoconhecimento, bem como
questdes a serem respondidas no formulério eletronico preenchido depois do encontro,
foram estruturadas por meio de questdes de multipla escolha com uma escala social de
graduacao (GIL, 2008), na qual os participantes eram convidados a responder como
classificavam seu atual nivel de autoconhecimento. As alternativas de respostas eram: 1 —
praticamente ndo tenho autoconhecimento; 2 — tenho pouco autoconhecimento; 3 —tenho um
autoconhecimento razoavel; 4 — tenho um bom autoconhecimento; e 5 — tenho um 6timo nivel
de autoconhecimento. Ao final do encontro, quando os participantes ja haviam estabelecido
contato com a teoria dos tipos psicologicos, os respectivos relatorios e atividades especificas,
realizou-se a mesma pergunta. Para efeito do direcionamento do projeto de pesquisa, foram
consideradas somente as respostas dos 20 professores presentes na primeira oficina. No
Quadro 19, apresenta-se o numero de professores por nivel de autoconhecimento declarado,

nas atividades desenvolvidas no inicio do encontro e no final do encontro.

Quadro 19 — Classificacido do autoconhecimento dos professores na Oficina 1
(“Como vocé classificou o seu nivel de autoconhecimento?” — nimero de professores por nivel
classificado; no inicio e no final da oficina)

Como vocé classificou seu No inicio da oficina No final da oficina
nivel de autoconhecimento?
Praticamente inexistente 1
Pouco 1 1
Razoavel 4 1
Bom 9 11
Otimo 5 7

Fonte: Elaborado pelo autor
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Observa-se no Quadro 19 que se ampliou a percepcdo de autoconhecimento dos
participantes, evidenciada por um aumento na soma dos numeros de professores que
classificaram o nivel de autoconhecimento como “Otimo” e “Bom”, passando de 14 no inicio
da oficina para 18 no final. Importante também ressaltar que esse crescimento se deu pela
reducdo da soma das respostas dos niveis “Praticamente inexistente”, “Pouco” e “Razoavel”,

que passou de 6 para 2.

O formulario enviado entre as Oficinas 1 e 2 apresentava uma série de questdes nas
quais se utilizou a escala social de graduagdo (GIL, 2008), na qual se questionava o grau de
concordancia dos participantes com relacdo a aspectos especificos dos objetivos tracados.
Tais aspectos eram apresentados no enunciado da questdo e os participantes deveriam optar

por uma destas quatro alternativas:
e Concordo plenamente
e Concordo em parte
e Discordo em parte
e Discordo plenamente
e Nao tenho como avaliar

Ao final do formulario, postou-se a questdo aberta “O que mais vocé gostaria de
comentar para ajudar a atingir os objetivos do programa?”, para coletar percepcdes e

sugestoes dos participantes no tocante aos objetivos.

Com o intuito de identificar especificamente o objetivo relativo a conscientizagao sobre
o proprio tipo psicologico, incluiu-se no formuldrio a afirmativa “Sei meu tipo psicoldgico e
reconhego algumas caracteristicas do mesmo”. Essa questao apresentou dezesseis respostas
“concordo plenamente” e quatro respostas “Concordo em parte”. Apesar de a grande maioria
das respostas indicar concordincia completa, o fato de se apresentarem algumas respostas
parciais, aliado a analise das demais respostas, indicou a importancia de se considerarem as

percepgoes e as sugestoes dos participantes nas respostas a questao aberta.

Nas afirmativas referentes aos demais objetivos, o numero de respostas “Concordo
em Parte” foi mais relevante e obtiveram-se respostas de discordancia e impossibilidade de

avaliar, conforme se vé no Quadro 20.



154

Quadro 20 — Concordancia com as afirmativas referentes aos objetivos — Oficina 1
(Numero de respondentes por grau de concordincia para cada afirmativa)

5 Aq : q Naio tenho
Qual seu nivel de concordancia Concordo Concordo | Discordo Discordo como
com a afirmativa abaixo plenamente em parte em parte | plenamente avaliar

Sei meu tipo psicoldgico e
reconheco algumas caracteris- 16 4
ticas do mesmo

Consigo identificar alguns de-
safios de se interagir com dife- 11 9
rentes tipos psicoldgicos

Sei explicar, de maneira geral,
o desenvolvimento da persona- 4 12 1 3
lidade nas criangas

Sei por que ndo se deve uti-
lizar o tipo psicologico para 14 3 1 2
caracterizar as criangas

Fonte: Elaborado pelo autor

As respostas a questdo aberta “O que mais vocé gostaria de comentar para ajudar a
atingir os objetivos do programa?” foram analisadas com base nos principais assuntos que
surgiram nas respostas, por meio do software NVivo 12 Plus. Conforme trazido no topico
1.7.1, a andlise foi realizada por meio de trés leituras que direcionaram para trés temas
de destaque: aprofundar o conhecimento tedrico relacionado ao proprio tipo psicolédgico,
aprofundar o conhecimento com relagdo ao desenvolvimento do tipo psicolégico das
criancas e praticar a diferencia¢do baseada em autoconhecimento docente em casos reais
de sala de aula. Alguns exemplos especificos dessas sugestdes, respectivamente: “Penso
que trabalhamos pouco nas caracteristicas de cada tipo de personalidade. A meu ver, ficou
um pouco vago. Gostaria de um maior aprofundamento no assunto” (Participante 8);
“Gostaria de me aprofundar em meu autoconhecimento, no dos outros (colegas e alunos) e
saber como utilizar estas informacdes para melhorar o processo de ensino-aprendizagem”
(Participante 7); “Mais situagdes praticas do contexto educacional aplicado ao programa”

(Participante 1).

Feitas as andlises citadas e considerando-se esse ciclo de pratica e investigacdo
referente ao Encontro 1 do Programa de Formag¢ao como o final da Fase de Planejamento do
projeto de pesquisa-acao, adotaram-se, na perspectiva de pesquisador-mediador, premissas
para o atingimento dos objetivos do programa e do projeto de pesquisa-acao que direcionam

o desenho das proximas oficinas do programa, bem como das respectivas investigacoes.

Como primeira premissa, estipulou-se que a conscientizagdo a respeito do proprio

tipo psicologico, bem como a possibilidade de sua utilizacdo em situagdes praticas
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do cotidiano de cada professor em suas salas, seria trabalhada em todas as oficinas.
Era esperado que ndo se tivesse na primeira oficina uma quantidade representativa de
praticas contextualizadas na realidade dos professores, mas os comentarios reforcaram
a necessidade de uma constante exemplificagdo e contextualizacdo das praticas a serem

trazidas nos encontros do programa.

A segunda premissa foi a de que os objetivos dos respectivos encontros seriam
avaliados, compartilhados coletivamente nos encontros seguintes e utilizados como
direcionadores das atividades consecutivas. A investigacao a respeito dos objetivos deveria
ser de conhecimento dos participantes, bem como as agdes destinadas ao atingimento

deles.

A terceira premissa foi no sentido de que o programa deveria proporcionar
experiéncias e instrumentos de autoconhecimento ndao somente baseados no MBTI®,
mas também em interagdes com outros participantes, como um mecanismo de troca e
aprendizagem relacionado a desafios comuns, bem como avaliagdes formativas nas quais
fosse possivel examinar o conhecimento tedrico e as escolhas praticas referentes aos
desafios reais de sala de aula de maneira interativa, com dialogo, reflexdo e consolidacao

do aprendizado.

4.2.2  Andlises da Oficina 2

A Oficina 2 apresentou analises especificas com o intuito de verificar como foi a
utilizacao do proprio tipo psicoldgico para planejar e aplicar uma atividade que adotasse
a abordagem geral de pedagogia diferenciada para influenciar o relacionamento com os
alunos. Portanto, foi possivel ndo somente acompanhar os resultados e conquistas até
entdo, mas principalmente identificar os desafios e direcionar a¢des especificas para as
proximas oficinas. O formulario enviado obteve resposta de 19 professores e a seguir estao

as perguntas e as respectivas analises.

Tal qual na oficina anterior, acompanharam-se os objetivos do programa de
formacgao por meio de questdes que traziam o nivel de concordancia com estes. Conforme
0 Quadro 21, cabe pontuar que, devido as questdes emergentes na escola, nem todos os
presentes na Oficina 1 estiveram na Oficina 2. Portanto, a comparagdo quantitativa entre as
respostas as mesmas perguntas da Oficina 1 € prejudicada, mas com a ressalva de se tratar

de uma base diferente de respondentes.
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Quadro 21 — Concordéncia com as afirmativas referentes aos objetivos — Oficina 2
(Numero de respondentes por grau de concordancia para cada afirmativa)

Qual seu nivel de concordancia Concordo Concordo | Discordo Discordo Nao
com a afirmativa abaixo plenamente em parte | em parte | plenamente tenho
como
avaliar

Sei meu tipo psicologico e reco-
nhego algumas caracteristicas do 14 5
mesmo

Consigo identificar alguns desafios
de se interagir com diferentes tipos 7 11 1
psicoldgicos

Sei explicar, de maneira geral, o
desenvolvimento da personalidade 1 13 4
nas criangas

Sei por que ndo se deve utilizar o
tipo psicoldgico para caracterizar 10 8 1
as criangas

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao analisar as afirmativas (linhas do quadro) em que havia respostas do tipo “discordo
em parte”, ficou evidente a necessidade de um reforgo especifico nos aspectos relacionados
ao desenvolvimento do tipo psicoldgico nas criangas. Especificamente quanto a afirmativa
sobre os desafios de interagir com os diversos tipos psicoldgicos, decidiu-se identificar
o participante para investigar a questdo de maneira especifica. Isso foi feito por e-mail e
telefone e foi sanada a davida pontualmente. Como direcionamento para a oficina seguinte,
adotou-se um reforgo especifico em tipos psicologicos nas criangas, além de compartilhar,
com a concordancia do participante, uma explanacdo geral da diivida e da conversa com o

participante que apontou “discordo plenamente”.

O bloco de questdes especificas acerca da utilizacdo do tipo psicoldgico em
atividades didaticas em sala de aula comegou com a questdo “Como vocé classifica o seu
nivel de aplicagdo de autoconhecimento na sala de aula, para se relacionar e proporcionar
aprendizagem para todos os alunos?”. As respectivas respostas estao quantificadas no Quadro
22.

Quadro 22 — Classificacao do nivel de aplicacdo de autoconhecimento na sala de aula
(Numero de respondentes)

Nivel de aplicacao do autoconhecimento em sala de aula Numero de respondentes
Consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e efetiva 2
Consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e por 14
vezes efetiva
Consigo usar meu autoconhecimento ocasionalmente 3

Fonte: Elaborado pelo autor
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As respostas evidenciaram que a maioria dos respondentes tem a percepcao de utilizar
0 autoconhecimento por tipos psicoldgicos de maneira frequente, porém nem sempre efetiva,
existindo alguns que declararam uséa-lo ocasionalmente. Essa questdo foi complementada
por outra na sequéncia que requisitava a identificacao dos possiveis fatores que impediam o
professor de melhor adotar o autoconhecimento em sala de aula. A questdo de multipla escolha
foi elaborada a fim de obter maiores informagdes sobre quatro possiveis fatores: nao saber como
aplicar, ndo ter seguranca para aplicar, ndo ter um nivel adequado de autoconhecimento e nao
perceber como vantajoso. Além disso, possibilitou-se aos participantes nomear outros fatores.
As respostas a questdo “Quais sdo os fatores que impedem de usar melhor o autoconhecimento

em sala de aula” estdo apresentadas no Quadro 23.

Quadro 23 — Fatores que impedem de usar melhor o autoconhecimento em sala de aula
(Numero de respondentes)

Fatores que impedem Numero de respondentes
Nao sei como aplicar o autoconhecimento em sala de aula 2
Nao tenho segurancga para aplicar o autoconhecimento em sala de aula 3
Nao tenho um nivel adequado de autoconhecimento para usar em sala de 2
aula
“Estou incluindo isso aos poucos no meu planejamento” 1
“Nao sei por vezes qual melhor momento para escolher determinada estra- 1
tégia...”
“Dificuldade de preparar atividades neste sentido por causa das outras prio- 1
ridades também exigidas”
“Preciso aumentar ainda mais o meu nivel de autoconhecimento, sou muito 2
exigente comigo “
“Situagdes estressantes” 1
“Consigo aplicar o autoconhecimento em sala de aula” 6

Fonte: Elaborado pelo autor

Observa-se no Quadro 23 que, apesar de a maioria das respostas da questao anterior
referente ao Quadro 22 indicar o uso frequente e efetivo dos tipos psicologicos, existem causas
externas relacionadas a outras prioridades, bem como situagdes estressantes que dificultam a
adocdo de novas praticas, bem como aspectos individuais relacionados ao desconhecimento,
a necessidade de uma maior seguranca para adoc¢do de diferentes tempos. Especificamente
no tocante as causas externas, identificou-se uma oportunidade de compartilhamento de
experiéncias entre os participantes como forma de exemplificar possiveis praticas e dialogar

sobre os desafios de prioridades e situacdes estressantes.

Especialmente quanto a abordagem geral de pedagogia diferenciada compartilhada
na oficina e direcionada a um exercicio pratico a ser realizado com os respectivos alunos,

identificou-se que doze professores conseguiram planejar uma atividade que considerasse a
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abordagem geral e nove professores aplicaram a atividade. Um exemplo de atividade descrita

no formulério foi do Participante 6:

Planejei com foco em atitudes que ja pratico e que estdo dentro do meu
perfil e incorporei outras que sei que sao necessarias para abranger alunos
que estdo fora do meu campo de percepgao. Foi importante o momento que
compartilhamos em grupos pequenos nossos perfis (no segundo encontro)
pois pude inserir no meu planejamento caracteristicas desenvolvidas por
outros perfis.

Entre as alternativas de abordagem geral possiveis — oferecer variedade e oferecer

opgdes —, as duas foram igualmente utilizadas.

O tipo psicologico para planejamento das atividades relacionadas a abordagem geral
da pedagogia diferenciada foi utilizado para direcionar as opg¢des ou variedade de acordo
com duas preferéncias especificas, e a dicotomia mais usada para tal foi a atitude de foco de
energia (Extroversao ou Introversao). Duas respostas de participantes explicitam o uso de tal
dicotomia, respectivamente dos Participantes 3 e 26: “Procurei oferecer opgdes para tipos E

e I” e “Como sou I, busquei oferecer uma opgao que fosse E”.

Apesar de somente 9 dos 19 professores terem realizado uma atividade pratica com
seus respectivos alunos, as respostas finais do formulario evidenciaram aspectos importantes a
serem considerados na sequéncia do programa, bem como trouxeram as primeiras percepgoes
de mudancas de comportamento dos alunos ao executarem as atividades direcionadas de

acordo com a pedagogia diferenciada.

Uma das respostas sobre os desafios encontrados para planejar e implementar uma
atividade com os alunos exprime bem o conjunto dos desafios trazidos nas demais respostas:
dificuldade de alterar planejamentos ja realizados, falta de seguranca para experimentar

novas abordagens, ou ainda impossibilidade de alterar o planejamento de curto prazo:

Como se trata de algo em que ainda estou “em desenvolvimento”, como
dizemos aqui na escola, ainda estou na fase de analisar bastante antes
da aplicacdo. Acredito que, apds aplicar algumas vezes, isso tende a se
automatizar. Outro problema ¢ que estou incluindo isso no planejamento
das proximas semanas, visto que o planejamento das semanas mais
adjacentes ja esta feito (Resposta do Participante 11, a respeito dos desafios
encontrados para implementar uma atividade).

A resposta evidencia que talvez a €poca e o prazo para a atividade tenham
prejudicado alguns professores, bem como, pela propria individualidade, alguns ndo estavam
suficientemente confortdveis para experimentar. Nao obstante, a resposta a pergunta “Que

tipo de reacdes ou comportamentos diferentes do usual vocé observou?” trouxe pontos muito
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positivos, conforme se pode observar no Quadro 24, com algumas percepgdes extremamente

positivas.

Quadro 24 — Reagdes ou comportamentos observados nos alunos durante a atividade
proposta

Respostas postadas no formulario

“Ja costumo oferecer variedade e opgdo, a reagdo diferente foi que alguns alunos se sentiram mais a von-
tade sabendo que ndo precisariam se expor ¢ mesmo assim seu trabalho seria validado” (Participante 3).

“Percebi claramente maior engajamento dos alunos” (Participante 6).

“A falta de paciéncia do lado extroversdo” (Participante 9).

“As criangas ficaram mais engajadas nas atividades propostas” (Participante 12).

“Nao fiquei sentida por nao ter conseguido acesso ao aluno logo de primeira” (Participante 14).

“Os alunos ficaram mais a vontade para realizar a atividade” (Participante 15).

“O engajamento dos alunos” (Participante 23).

“Maior interesse por parte de alguns alunos” (Participante 26).

Fonte: Elaborado pelo autor

Observam-se uma percepcdo de influéncia positiva relacionada ao maior
engajamento, mais interesse € um estado de “estar mais a vontade”. Ao se questionarem os
respondentes verbalmente na oficina seguinte como eles percebiam um maior engajamento,
ficaram evidentes dois pontos: os professores percebem maior engajamento por meio de uma
participag¢do mais focada na atividade proposta e uma intera¢ao maior com o professor e com
os alunos, seja questionando ou se envolvendo em tarefas previstas. Além dessa percepgao,
a resposta “A falta de paciéncia do lado extroversao” revela uma atencao diferenciada do
professor que ¢ extremamente positiva, pois percebe o comportamento especifico associado
a preferéncia do tipo psicologico e ndo rotula o aluno. Por fim, a resposta “Nao fiquei
sentida por ndo ter conseguido acesso ao aluno logo de primeira” revela uma professora
consciente de seu processo de aprendizagem e experimentagdo que, além de extremamente
positivo do ponto de vista do proprio desenvolvimento individual, serviu, apos concordancia
da respectiva professora, como exemplo de caminho de aprendizagem para os demais

professores participantes.

A analise do formulario da Oficina 2 trouxe exemplos acerca da experimentacao de
atividades com percepgdes positivas, além de desafios claros para propiciarem condigdes
para que todos realizassem alguma atividade com seus respectivos alunos. Decidiu-se entdo
planejar a Oficina 3 com foco inicial em compartilhar os exemplos, desafios e reflexdes sobre
como propor e desenvolver uma atividade utilizando a abordagem geral no planejamento

diferenciado, conforme oferecida pela Oficina 2.
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4.2.3 Andlises da Oficina 3

Além do acompanhamento dos objetivos especificos da Oficina 3, o formulario
trouxe questdes especificas para identificar a percep¢do dos professores sobre a propria
aprendizagem ao participar da oficina, bem como conhecer o planejamento realizado para a

atividade com os respectivos alunos. As seguintes questdes foram analisadas:

e O que vocé obteve nesse encontro (aprendizados, insights, praticas etc.) que nao

teria obtido caso nao fosse?
e (Qual foi o desafio em sala de aula que vocé escolheu enderecar com sua atividade?
e Vocé associa esse desafio a algum tipo psicologico?
e (Quais aspectos especificos da atividade enderecam os desafios (e potenciais?
O acompanhamento dos objetivos especificos da oficina est4 apresentado no Quadro

25, porém nao houve respostas do tipo “Discordo plenamente” e “Nao tenho como avaliar.

Quadro 25 — Concordancia com as afirmativas referentes aos objetivos — Oficina 3
(Numero de respondentes por grau de concordincia para cada afirmativa)

Qual seu nivel de concordancia com a Concordo Concordo em Discordo em
afirmativa abaixo plenamente parte parte

Consegui refletir sobre uma abordagem geral
para direcionar atividades e praticas adequadas 12 7
aos diversos tipos psicologicos

Consigo explicar a abordagem geral para dire-
cionar atividades e praticas adequadas aos di- 6 13
versos tipos psicoldgicos

Consegui planejar atividades especificas ade-
quadas aos desafios encontrados em sala de aula 8 7 4
e a diversidade de tipos psicoldgicos

Fonte: Elaborado pelo autor

Observa-se no Quadro 25 que os respondentes indicaram a aptiddo para refletir
e explicar a abordagem geral a fim de direcionar as atividades adequadas aos diversos
tipos psicologicos, pois todas as respostas se enquadram entre os tipos “Concordo
plenamente” e “Concordo em parte”. Entretanto, ¢ notorio o fato de a concordancia plena
ser significativamente menor quando os respondentes foram questionados sobre a aptidao
para explicar. Chama a atengdo que para o quesito planejamento de atividades especificas,
direcionadas de acordo com os desafios de sala de aula e a diversidade dos tipos psicologicos,
teve sete respondentes concordantes em parte e quatro respondentes discordantes em

parte. Isso sugere que os professores ainda ndo se sentem confiantes para direcionamento
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de atividades pedagogicas para tipos psicolégicos especificos. As andlises das perguntas

abertas do questionario fornecem mais detalhe a respeito dessa hipotese.

A pergunta “O que vocé obteve nesse encontro (aprendizados, insights, praticas etc.)
que ndo teria obtido caso ndo fosse?” trouxe uma diversidade interessante de respostas,

apresentadas no Quadro 26, com a respectiva identificacdo do participante, apds a resposta.

Quadro 26 — Respostas a “O que vocé obteve nesse encontro (aprendizados, insights, praticas
etc.) que nio teria obtido caso nao fosse?”

Resposta a pergunta

1 Acredito que pude nomear melhor, algo que ja fago com frequéncia em minha pratica pedagogica
(Participante 1).

2 A troca com os colegas (Participante 2).

3 Que o planejamento diferenciado ja acontece (Bloom, multiplas inteligéncias etc.) e que agora

temos mais um recurso: de acordo com os tipos psicoldgicos (Participante 3).

4 Consegui mais fundamentagdo teodrico-pratica (com as partilhas em grupos pequenos de perfis
opostos ao meu) para planejar atividades diferenciadas DIRECIONADAS a certos tipos psicolo-
gicos que até entdo passavam despercebidas para mim (Participante 6).

5 Pude aprofundar meus conhecimentos. Sinto isso a cada novo encontro. Esse conhecimento ¢ uma
ferramenta para meus planejamentos futuros (Participante 7).

6 A importancia de planejar atividades diferenciadas a fim de estimular a aprendizagem de alunos
com os mais variados perfis (Participante 8).

7 Como cada tipo psicologico consegue ver por perspectivas diferentes o mesmo assunto € como
cada um carrega uma bagagem diferenciada ndo apenas pelo seu tipo, e sim por experiéncias vi-
vidas (Participante 9).

8 Eu pude verificar o éxito que obtive através de uma atividade que eu apliquei. Discutindo com
vocé e com outros colegas, pude concluir que eu ja havia conseguido um sucesso parcial e que
seria a hora de tentar algo mais profundo (Participante 11).

9 Participagdo quase total dos alunos. Tive feedback positivo de todos os alunos (Participante 12).

10 Comecar a planejar atividades especificas adequadas aos desafios de sala de aula de acordo com os
diferentes tipos psicoldgicos (Participante 13).

11 Aplicabilidade ao dividir planejamento com colega oposto (Participante 14).

12 Realmente o olhar diferenciado para atividade, buscando abranger diferentes tipos psicoldgicos,

especialmente os quais tenho dificuldade (Participante 16).

13 O esclarecimento sobre os principios da didatica diferenciada por personalidade. Foi importante
para mim a énfase dada ao fato que ja temos na nossa pratica muito do que temos discutido, mas
talvez ndo demos a atencdo necessaria a esses recursos. Agora conseguimos “dar nome aos bois”
(Participante 17).

14 Sinto que a cada encontro me aproprio mais do assunto (Participante 18).

15 Insights sobre como conduzir as aulas (Participante 19).

16 Obtive mais reflexdo ao meu planejamento e um feedback de outro professor (Participante 20).

17 A minha parceira, era oposto ao meu perfil psicolégico. Ela conseguiu me ajudar dando boas su-
gestdes. Vou aplicé-las e espero que dé certo (Participante 22).

18 A oportunidade de partilhar e refletir com um colega que tem o tipo psicologico diferente do meu
e analisar como a maneira que planejo minhas aulas acaba contemplando os alunos cujo tipo se
aproxima do meu (Participante 24).

19 Obtive uma clareza melhor sobre o que planejar para cada tipo (Participante 26).

Fonte: Elaborado pelo autor
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As respostas evidenciam o valor do compartilhamento, do didlogo e da reflexdo
sobre as praticas executadas. Observam-se nas respostas 2, 4, 7, 8, 11, 16, 17, e 18 mengdes
especificas acerca da partilha, do aprendizado com exemplos e dialogo com colegas de tipos
psicologicos diferentes. O conjunto das respostas contém aspectos extremamente positivos
que trazem elementos como maior apropriacdo das praticas, uma maior fundamentagdo
teorico-pratica, aprofundamento dos conhecimentos, apropriacdo crescente do assunto,
maior clareza. Vale realcar a importancia da conscientizagao criada entre os professores
com respeito as diferencas entre os tipos psicoldgicos e como isso influencia as atividades
habituais de cada um, como se constata nas respostas 17 e 18. As respostas 8 e 9 explicitam
o éxito alcangado com as atividades realizadas com os respectivos alunos. E interessante
notar que somente algumas respostas mencionam claramente a abordagem especifica, ao
contrario da abordagem geral, de acordo com tipos psicoldgicos (respostas 4, 7, 10 e 12),
corroborando a andlise dos objetivos da oficina, trazidos no Quadro 2, em que fica manifesto
que a abordagem especifica ainda ndo estd igualmente incorporada ao repertorio e praticas

dos professores no mesmo nivel que a abordagem geral.

Na pergunta “Qual foi o desafio em sala de aula que vocé escolheu enderecar com
sua atividade?”” a maioria das respostas foi com enfoque nos desafios do professor, e ndo nos
desafios dos alunos, conforme havia sido tratado na oficina e esta explicitado na Tabela 1, no
Capitulo 3. Trés das respostas aludiram ao engajamento como desafio geral, mas sem maior
especificidade, e somente trés respostas trouxeram desafios elencados na oficina: cumprir os
combinados, entender as instrucdes e respeitar os colegas. Uma possivel interpretagdo para
essa maioria de respostas referenciando os desafios dos professores pode ser um viés devido
a pergunta anterior estar relacionada ao proprio professor, aliado a falta de especificidade na

pergunta ao ndo mencionar de quem seria o desafio.

As perguntas “Vocé associa esse desafio a algum tipo psicolégico?” e “Quais
aspectos especificos da atividade endere¢cam os desafios (e potenciais)?” foram analisadas
conjuntamente e apresentaram resultados interessantes. Nove respondentes afirmaram nao
ter associado a atividade planejada a um tipo psicologico especifico. Entretanto, desses nove
respondentes somente quatro realmente ndo direcionaram a atividade a alguma preferéncia
de tipo psicologico especifico. Os demais, apesar de ndo terem caracterizado o tipo
psicoldgico com as quatro preferéncias, pensaram em caracteristicas especificas de alguma

das preferéncias.

Daqueles que ndo associaram a atividade a quaisquer preferéncias de tipo psicologico
tem-se um respondente que nao planejou a atividade e trés respondentes que planejaram

abordagens gerais (oferecer escolha ou opgdes) para considerar todos os tipos psicologicos.
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A andlise da oficina indicou um percurso positivo de apropriagdo das praticas
propostas para a utilizagdo em sala de aula por parte de alguns professores, porém revelou
a necessidade de dedicar mais tempo e atividades do programa de formacao para praticas
associadas aos tipos psicologicos especificos. Outro fator relevante foi a analise dos
participantes que repetidamente ndo estavam respondendo aos formulérios: identificou-se
um grupo consistente de quatro participantes que nao respondeu dois ou mais formularios.
Ao conversar com os gestores responsaveis, identificaram-se questdes maiores relacionadas
ao cotidiano profissional desses professores e decidiu-se ndo enderecar a esses quatro

participantes qualquer acdo especifica no ambito do programa de formacao.

Optou-se por continuar, na Oficina 4, com atividades de compartilhamento e didlogo
de praticas relacionadas aos conceitos e abordagens oferecidos nas oficinas anteriores. Como
forma de materializar esse compartilhamento e propiciar uma abordagem que beneficiasse
as diversas preferéncias dos tipos psicologicos dos professores, propds-se uma atividade de
criacdo de um guia individual de referéncia rapida para planejamento diferenciado com base
em uma abordagem geral. A atividade constituiu-se de uma fase individual e de uma coletiva
e ndo limitava o formato ou as instru¢des especificas para o guia concebido como um artefato
pessoal para consolidagdo do aprendizado e compartilhamento. As duas fases, individual
e coletiva, foram concebidas visando, respectivamente, propiciar momentos de reflexao e
direcionamento do guia individual conforme as caracteristicas e desafios de cada professor,
bem como estabelecer um didlogo com trocas de experiéncias e ideias com professores com
tipos psicologicos distintos, possibilitando obter contribuicdes com diferentes perspectivas.

A seguir, apresentam-se as respectivas analises.

4.2.4  Andlises da Oficina 4

A Oficina 4 manteve o foco de compartilhamento e reflexdo a respeito das abordagens
jé& utilizadas com énfase nas experiéncias praticas dos professores. Nesse caso, nao foram
incluidas as perguntas tipicas sobre o atingimento dos objetivos da oficina e as andlises
tiveram como base as respostas as perguntas sobre a elaboragdo do guia, com foco em
elementos especificos que foram incluidos no guia e nas reflexdes ao elabora-lo, bem como
nas atividades propostas para apreciagao dos alunos. As perguntas realizadas a respeito do
guia foram: “Assinale quais dos elementos abaixo foram incluidos no seu Guia”; e oferecer
uma oportunidade de reflexdo sobre o guia depois de ter lido a relacdo dos elementos e
responder a questao aberta “Apds responder a questao anterior, vocé€ tem algum comentario

sobre o seu Guia?”. Por sua vez, a pergunta sobre as atividades de apreciacao foi: “Qual
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apreciagdo vocé acredita ser Util nas suas aulas?”, com um pedido de justificativa posterior.

O formulario teve 22 respondentes.

Considerando-se que o foco do guia elaborado eram as abordagens gerais de
diferenciagdo com base nos tipos psicoldgicos, definiu-se uma lista de elementos tipicos
citados em aula e que poderiam ser incluidos no guia. Além dos elementos sugeridos, foi
dada a opgdo de os professores inserirem outros elementos na resposta a pergunta “Quais
dos elementos abaixo foram incluidos no seu Guia?”. As respostas estdo apresentadas no

Quadro 27.

Quadro 27 — Elementos de abordagens incluidos no Guia
(numero de respondentes que incluiram o elemento no guia)

Elementos incluidos no Guia Numero de
respondentes

Reflexdo para planejar atividades diferentes das usualmente adotadas 15
Indicagdo para incluir atividades para alunos mais quietos e reservados 13
Indicag@o para incluir atividades para alunos mais falantes e participativos 12
Direcionamento para oferecer alternativas de atividades para que os alunos escolham 11
Indicag@o para oferecer instru¢des e direcionamento que deem uma ideia geral do obje- 11
tivo e da atividade
Indicag@o para oferecer instrug¢des e direcionamento detalhado e passo a passo 9
Orientacao para atividades com tempo mais flexivel e planejamento espontaneo 7
Indicag@o para atividades que pegam criagdo de histérias e novas realidades 6
Indicagdo para atividades que se baseiem em investigacao de fatos e dados 6
Orientacdo para atividades planejadas e com cronograma definido 6
Direcionamento para oferecer alternativas de atividades para que os alunos escolham 6
Indicagao para atividades que demandem raciocinio e decisdo logica 4
Indicag@o para atividades que demandem considerar o impacto nas pessoas 3
Exemplificacdo de como trabalhar com os elementos do Teaching for Understanding de 1
maneira diferenciada.
Dar feedback
Indicagdo de atividades avaliativas 1
Indicagdo de atividades que apreciem as diferentes preferéncias de aprendizagem das 1
criangas
Indicagdo para oferecer conhecimento dos tipos psicologicos 1
Possibilidade de consultas em exemplos praticos de atividades 1
Indicagdo para oferecer instrucdes e direcionamento detalhado e passo a passo 1

Fonte: Elaborado pelo autor

E interessante ressaltar que o formulario permitia multiplas escolhas € que a soma
do numero de respostas ¢ 116. Portanto, para os 22 respondentes, obtiveram-se em média

mais de cinco elementos por respondente. Qualitativamente, observa-se que o elemento mais
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utilizado, “Reflexao para planejar atividades diferentes das usualmente adotadas”, serve como
um chamado para conscientizac¢ao sobre eventuais atividades adotadas com frequéncia, talvez
mais por habito do que por intencionalidade pedagogica. Os dois elementos na sequéncia mais
usados nos guias foram respectivamente aqueles relacionados as preferéncias de Introversao
e Extroversdo (“Indicagdo para incluir atividades para alunos mais quietos e reservados”
e “Indicacdo para incluir atividades para alunos mais falantes e participativos”), presentes
com mais frequéncia do que o elemento associado a escolha dos alunos (“Direcionamento
para oferecer alternativas de atividades para que os alunos escolham™). Salienta-se que,
com excecdo de “Indicagdo para oferecer instrugdes e direcionamento detalhado e passo
a passo”, todos os elementos identificados somente uma vez nas respostas foram trazidos

adicionalmente pelos professores.

Tais elementos adicionais indicam tanto uma proatividade para integrar o programa
do curso as praticas usuais da escola, como se observa nos elementos “Exemplificacdao de
como trabalhar com os elementos do Teaching for Understanding de maneira diferenciada”
e “Dar feedback”, quanto uma compreensao mais ampliada das possibilidades do guia, como
verificado nos elementos “Indicagdo de atividades que apreciem as diferentes preferéncias de
aprendizagem das criangas”, “Indicagdo para oferecer conhecimento dos tipos psicologicos”

e “Possibilidade de consultas em exemplos praticos de atividades”.

Os comentarios a respeito da producgdo e uso dos guias, obtidos por meio da questao
especifica, trouxeram a sugestdo dos elementos adicionais conforme o paragrafo anterior,
bem como uma reflexdo acerca da producdo do guia em relacdo aos outros guias dos
colegas. Os grupos propuseram criar, em vez de um guia individual para cada participante,
um guia coletivo para cada grupo que consolidava as ideias e contribui¢des individuais de
cada participante do respectivo grupo. Alguns comentarios evidenciaram a percepcao de
qualidade e satisfagdo do grupo com o material (“Ficou bem dindmico e atrativo™), inclusive

propondo-o como instrumento a ser disseminado internamente, como no comentario a seguir:

O nosso guia, além de muito bonito, atingiu o objetivo de dar uma ideia ao
professor que nao conhece muito a tematica da instrucdo diferenciada de
como inserir elementos de diferenciacdo no planejamento que ja executa,
sem ter que ter muito retrabalho. O grupo gostou tanto do que fez que
foi solicitada copia colorida para todos os integrantes, e para a gestdo
pedagodgica (Comentario do Participante 17).

Outros comentarios revelaram percepgdes de potencial de melhoria nos respectivos
guias: “Fica claro que ainda ndo estou pensando sobre todos os aspectos” (Participante 10),

“Olhando as respostas, eu provavelmente adicionaria mais detalhes ao guia” (Participante
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2) e “Nosso guia foi elaborado a partir de discussdo do grupo sobre o que imagindvamos
que seria util, em um primeiro momento, mas ainda nao ¢ o ‘guia definitivo’, ainda esta em

construgdo” (Participante 7).

A investigagdo a respeito das praticas de apreciacdo trazidas na Oficina 4 foi centrada
nas respostas a pergunta “Qual apreciacdo vocé acredita ser util nas suas aulas?”” As respostas

estdo apresentadas no Quadro 28.

Quadro 28 — Tipos de apreciagao titeis em sala de aula?

Apreciacio util na sala de aula

Todos que estimulem positivamente e respeite o aluno (Participante 16).

Nao sei o que significa esse termo (Participante 1).

Afirmar o esfor¢o do(s) aluno(s) durante a aula (Participante 25).

AW N |~

Reconhecimento da tentativa realizada e da possibilidade de aprender com o préprio erro (Parti-
cipante 11).

5 A apreciag@o de ressaltar os aspectos positivos do aluno e explicar que ndo ¢ o melhor momento de
agir daquela forma, principalmente quando se esta dando instrucdo (Participante 17).

6 Apreciar as qualidades de alunos falantes e muito ativos (Participante 19).

7 Pensando nas alternativas da questdo anterior, todas sao importantes. Todas sao usadas diariamen-
te, mas as maneiras como sdo feitas devem ser analisadas com cautela (Participante 10).

8 Sua participagdo ¢ importante para o grupo, mas agora eu gostaria de ouvir o “rodrigo” (Partici-
pante 6).

9 Feedback individual — ndo estarei no proximo encontro, pois estarei na Inglaterra com os alunos,
mas estou respondendo para que meus colegas tenham a possibilidade de chegar aos 100%!!!
(Participante 2).

10 Crianga muito quieta, participa somente quando ¢ convocada € mesmo assim, por vezes se esquiva
de participar (Participante 24).

11 Acredito que a apreciagdo de acordo com a seguinte situagdo “Uma crianga muito ativa, constante-
mente falando com os colegas e se movimentando” sera muito Uitil em minha sala (Participante 6).

12 Escolherei duas apreciagdes: extroversdo e introversao (Participante 22).

13 Todas sdo uteis, devemos estar preparados para usa-las, acredito que, no geral, a e b sdo as imedia-
tas (2 extremos: ou muito ativo, ou muito quieto) (Participante 7).

14 “Crianga muito ativa, constantemente falando com colegas ¢ se movimentando” (Participante 20).

15 Seguimento de instrugdo (Participante 4).

16 Além da instrug@o da atividade, também a explicag@o do contetido e participacéo efetiva dos alu-
nos (Participante 8).

17 Quando o aluno ¢ participativo demais, expande muito as ideias (Participante 13

18 Gosto que vocé seja uma pessoa muito comunicativa e expressiva, mas no momento isso nao esta
colaborando para a explica¢ao da atividade. Vamos reservar essa energia para o momento certo?
(Participante 15).

19 Variedade x opg¢des (Participante 14).
20 Video (Participante 9).
21 Pensamento T (Participante 18).

Fonte: Elaborado pelo autor
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Ao se observarem as respostas fornecidas, percebe-se uma variedade muito grande
de tipos de respostas: existe desde a resposta “ndo sei o que significa esse termo”, que
originou uma conversa posterior para entender o fato e dar suporte ao professor que estava
na aula e ndo tirou a diivida durante esta, até respostas especificas por preferéncia de tipos
psicologicos “Pensamento T° e “Escolherei duas apreciagdes: extroversao e introversao”.
Percebem-se também respostas direcionadas por tipo de comportamento, como as respostas
6, 10, 11, 14 e 17, bem como respostas que expdem os objetivos da apreciagdo (respostas 1,
3,4¢)).

Apesar da variedade apresentada e de alguns casos indicando uma falta de clareza do
conceito de apreciagdo, a maioria das respostas demonstra o entendimento da importancia
e da préatica da apreciagdo em sala de aula. Tal como os outros conceitos e praticas trazidos
anteriormente, surgem evidéncias da necessidade de um uso mais frequente e que um
encontro somente ndo ¢ suficiente para uma compreensao e utilizacdo em sala de aula pela

maioria dos professores. Assim sendo, a Oficina 5 foi direcionada nesse sentido.

4.2.5 Andlises da Oficina 5

A Oficina 5 teve um carater eminentemente de revisdo e pratico, e, como forma
de compartilhar a influéncia das praticas ja realizadas com os alunos nas salas de aula e
instigar reflexdes para maior aprofundamento ou eventuais esclarecimentos adicionais, foi
respondido um formulario eletrdnico no inicio da oficina. A investigacdo e as analises da

respectiva oficina estdo baseadas nesse formulario.

O foco do formulario foi propiciar um momento de reflexdo e consolidacdo da in-
fluéncia ja percebida das praticas nas realidades de cada professor com seus alunos. Para tal,

foram efetuadas as seguintes questdes abertas:

a) Vocé ja experimentou alguma pratica simples de didatica diferenciada por

personalidade em suas aulas?

b) Vocé percebeu alguma influéncia positiva do seu experimento na atitude dos

alunos?

¢) Qual influéncia positiva vocé€ percebeu? (escreva uma frase curta)

3 Ao responder “Pensamento T”, o Participante 18 provavelmente se referia a preferéncia T (Pensamento)
da fun¢@o mental de Julgamento. Essa preferéncia ¢ caracterizada por um processo de tomada de decisdes
baseado nas regras e de maneira objetiva. A decisdo ¢ tomada distanciando-se mentalmente da situagdo e
considerando as consequéncias logicas.
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d) Vocé percebeu alguma influéncia positiva ao considerar seu tipo psicoldgico no

experimento com os alunos?

e) Vocé escolheu seu experimento com base no seu tipo psicoldgico (no oposto a
ele)?

As questdes a) e b) eram do tipo multipla escolha com alternativas “Sim” e “Nao”.
As respostas as respectivas questoes indicaram que, dentre os 25 respondentes, 24 ja haviam
experimentado uma pratica de didatica diferenciada em sala de aula. Desses 24 professores,

23 perceberam uma influéncia positiva no comportamento dos alunos.

A pergunta c) explorava com mais detalhes a influéncia positiva percebida, sendo
que as respostas textuais foram analisadas ap6s a oficina com a utilizag¢ao do software NVivo
12 Plus. Inicialmente, identificou-se os principais termos presentes explicitamente nas
respostas adotando-se a funcionalidade de frequéncia de palavras. Posteriormente, em uma
segunda andlise, verificaram-se expressdes e similares aos termos previamente definidos e
se criaram categorias com os termos, com intuito de obter uma compreensao mais realista
destes, incluindo-se as expressoes a eles relacionadas. Os termos presentes, bem como a

frequéncia que aparecem nas respostas, estdo apresentados na Figura 7.

Figura 7 — Aspectos positivos observados nos alunos
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Fonte: Elaborada pelo autor

Observa-se na Figura 7 que a percepg¢ao sobre o aumento de engajamento aparece com
destaque, seguido pelo crescimento de participagdo, atengao e conforto. Como o formulario
foi respondido no inicio da Oficina, foi possivel compartilhar o depoimento dos professores

cujas praticas propiciaram aspectos positivos como forma de exemplificar, incentivar e
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dar suporte aqueles que ainda ndo tiveram a chance de praticar ou experimentar aspectos

positivos em sala de aula.

As respostas das questdes d) e e) trouxeram dois indicativos importantes da adogao
de praticas por parte dos professores. Dos 24 professores que experimentaram praticas de
didatica diferenciada por tipo psicologico, 22 deles perceberam uma influéncia positiva em
considerar o proprio tipo psicologico ao definir a pratica. Especificamente quanto a pergunta
e), observou-se um decréscimo adicional no nimero de respondentes que experienciaram
alguma pratica em sala de aula e que indicaram ter optado pela pratica (ou o experimento)
com base no proprio tipo psicologico: foram 16 respondentes que escolheram a pratica com

base no proprio tipo psicologico.

Ao dialogar sobre esse dado na Oficina, identificou-se que aqueles respondentes
que escolheram a pratica sem considerar o tipo psicoldgico adotaram abordagens gerais de
diferenciag@o por tipo psicoldgico, oferecendo escolha ou variedades sem necessariamente
refletir acerca do proprio tipo psicoldgico. O didlogo evidenciou que a abordagem geral ¢
mais facilmente aplicada, entretanto aproveitou-se a propria oficina para explorar situagdes
nas quais, mesmo utilizando-se da abordagem geral, o professor pode identificar que suas

preferéncias de tipos psicologicos podem influenciar e enviesar suas escolhas.

Além de explorar as situagdes descritas na miniaula e nas oficinas de pratica da Oficina
5, conforme detalhado no Capitulo 3, antecipou-se uma rapida introducao da Oficina 6,
ressaltando a importancia de considerar o proprio tipo psicologico em atividades avaliativas.

As analises respectivas da Oficina 6 encontram-se a seguir.

4.2.6 Andlises da Oficina 6

A Oficina 6 ¢ a primeira das duas oficinas do Mddulo 3 — Avaliacao da influéncia da
didatica diferenciada por personalidade. Na concepg¢do original do programa, essa oficina
seria composta exclusivamente por atividades de compartilhamento, reflexao e avaliagao das
praticas até entdo realizadas pelos professores nas proprias salas de aula. Entretanto, com
o andamento da pesquisa-acdo e a avaliacdo do programa ao longo das oficinas, conforme
apresentado nas analises anteriores, identificou-se a importdncia do compartilhamento,
reflexdo e consolidacdo da aprendizagem por meio da elaboracdo do guia ao longo das

oficinas do Médulo 2.

Portanto, os objetivos da Oficina 6 foram divididos em dois blocos: um relativo aos
conceitos e praticas de avaliagdo com perspectiva de diferenciacio por tipo psicologico, o

qual foi apresentado na propria oficina, e outro referente a avaliagdo das praticas realizadas
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até entdo, bem como do guia de referéncia rapida com inclusdo das praticas especificas de

avaliagdo, incorporadas na oficina.

As analises posteriores a Oficina 6 tiveram um carater predominantemente de
avalia¢do de todo o programa e foram feitas por meio de um formulario preenchido no inicio
da Oficina 7, ja na Fase de Avaliacao da Pesquisa-Acao, conforme Ciclo de Tripp (ano),
exposto na Figura 1. Optou-se por incorporar as analises referentes a Oficinas 6 a Fase de

Avaliacao da Pesquisa-Ac¢ao, apresentada no proximo topico.

4.2.7  Reflexoes sobre Mediagdo Docente Diferenciada

Em sua esséncia, a Mediagao Docente Diferenciada considera a diferenga dos tipos
psicoldgicos dos docentes para que as mediagdes pedagdgicas em salas de aula possibilitem
oportunidades de aprendizagem para todos os alunos, considerando que os professores
também devem aprender sobre seus alunos para planejar as atividades pedagogicas, dialogar

com os alunos e ajustar o curriculo na agdo cotidiana em sala de aula.

A Fase de Implementacdo explicitou aspectos praticos interessantes para subsidiar
a constru¢do do constructo teérico de Mediacdo Docente Diferenciada, dando continuidade
as reflexdes propiciadas pela fase anterior, de planejamento. Conforme topico 4.1.3, a fase
de Planejamento indicou os desafios advindos da indisciplina de alunos, do desrespeito aos
professores e da diversidade em sala de aula como potenciais pontos de partida para uma
intencionalidade da mediacao docente diferenciada que deve se iniciar ja no planejamento das
atividades pedagodgicas, prevendo o enfrentamento desses desafios, bem como uma atencdo e

abertura para outros desafios inesperados, que professores encontram em sala de aula.

Na fase de Implementagdo, observou-se que a Mediagdo Docente Diferenciada,
além de iniciar pelos desafios encontrados pelos docentes com seus alunos em sala de aula,
representa um desafio também para os docentes. Foi notdrio o fato de a maioria dos docentes,
quando questionados sobre quais os desafios considerados para direcionar uma atividade em
sala de aula, explicitar desafios proprios relacionados as novas praticas, em vez de desafios

de relacionamento com os alunos.

Explorando um pouco mais os desafios docentes ao comecar a praticar uma
Mediag¢ao Docente Diferenciada, verificou-se que a intencionalidade de oferecer atividades
alinhadas aos variados tipos psicoldgicos dos respectivos alunos estava presente em todos
os professores participantes do programa de formagdo, mas estes demonstraram diferentes
niveis de apropriagdo dos conceitos tratados no respectivo programa e da confianca para

experimentacdo das praticas com seus alunos. As praticas pedagdgicas realizadas em sala
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de aula estiveram mais associadas a uma abordagem geral de pedagogia diferenciada por
tipo psicoldgico na qual podem-se oferecer opgdes entre dois ou mais tipos de atividades
para os alunos, ou, ainda, uma variedade de atividades direcionadas aos diversos tipos
psicoldgicos. No caso da oferta de diversificadas atividades, as preferéncias relacionadas
a Extroversao (E) ou Introversao (I) foram aquelas mais frequentes nas praticas propostas,
conforme observado nas Oficinas 2 e 3. A Oficina 2 evidenciou que os professores percebem
um maior engajamento dos alunos, principalmente em razado de um foco maior do aluno nas
atividades propostas e de uma maior interagdo com professores e demais alunos. A Oficina
5 corroborou as evidéncias da Oficina 2, a medida que a maioria dos aspectos positivos
identificados pelos professores ao desenvolverem as atividades planejadas nas respectivas

salas de aula (17 aspectos em 25) estava associada a engajamento, participacao e atengao.

Por fim, se a fase de Implementacao evidenciou alguns desafios, trouxe também alguns
caminhos facilitadores para viabilizar o constructo de Mediagdo Docente Diferenciada por
meio das andlises dos guias de referéncia rapida para pedagogia diferenciada, realizados
na Oficina 4. Ao se examinarem os elementos incluidos nos guias pelos professores
participantes responsaveis pela elaboragdo destes, ficou evidente que um primeiro nivel de
mediacao docente diferenciada pode estar associado a conscientizagao do professor do risco
de estar habituado a oferecer atividades similares nas aulas e da importancia de oferecer
diferentes tipos de atividades, com uma intencionalidade de diferenciacdo pedagogica que
evite a “diferenciagdo selvagem” (PERRENOUD, 2000), ou ainda, de maneira metaforica,

“desligue o piloto automatico” do professor ao planejar.

Outro aspecto relevante notado nas analises da Oficina 4 foi a quantidade de
elementos adicionais incluidos nos guias: os participantes trouxeram ideias complementares
as alternativas originalmente oferecidas, de maneira a integrar ainda mais as praticas
de pedagogia diferenciada aos processos pedagogicos ja desenvolvidos na escola. Os
professores, ao elaborarem o guia, efetuaram uma metarreflexdo sobre o proprio processo
de aprendizagem e acerca da pratica docente ja institucionalizada na escola e propuseram

atividades que julgaram importantes para a aprendizagem de outros professores.

Essa fase de Implementagao evidenciou a importancia da contribuicao dos professores
para a construgao efetiva da pratica da Mediacao Docente Diferenciada. As ideias e sugestoes
advindas da participacdo ativa nos encontros foram essenciais para integrar as praticas
propostas no programa de formagdo a pratica pedagogica ja existente na escola e, assim,

contribuir para a proposta do constructo da Media¢do Docente Diferenciada.

A andlise da fase de Avaliagdo, com as respectivas reflexdes direcionadoras para a

proposta de constructo, consolida a seguir o percurso investigativo proposto.
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4.3 Fase de Avaliacao

A avaliagdo geral do programa de formagao faz parte da terceira etapa proposta no
Ciclo de Tripp (2005) e marca o final da espiral definida pelos ciclos especificos da pesquisa-
acao durante a realizacdo dos encontros presenciais, conforme o Quadro 2, no toépico 1.5. A
avaliacdo foi baseada principalmente nos formularios preenchidos ao inicio da Oficina 7 e
apos o término desta, bem como nas analises e respectivos direcionamentos efetuados durante
a Fase de Implementagdo. A avaliagdo ¢ voltada para investigar a percep¢do da mudanga

ocorrida na pratica dos participantes, bem como em todo o processo de investigagao.

Conforme mencionado no Capitulo 3, a Oficina 7 teve um carater de avaliacdo e
compartilhamento da percep¢ao da influéncia da didatica diferenciada na relagdo professor-
aluno, bem como de consolidac@o de praticas e direcionamento para incorporagao delas no dia a
dia da escola. As respostas ao formulario preenchido no inicio da oficina foram, ao longo desta,
partilhadas e serviram de subsidio importante para compartir praticas, a reflexdo sobre todo o
percurso de aprendizagem individual e coletiva do programa e para o preenchimento da avaliagao
final do programa. A avaliacdo feita com base no formuldrio da Oficina 7 tem o programa de
formagdo como foco principal, sendo parte relevante da avaliagdo do projeto de pesquisa-agao,
consolidada com as andlises do formulario enviado apos a Oficina 7. Apresenta-se a seguir a
analise final do programa de formagdo, com destaque para a mudanca percebida na pratica,
baseada no formulario preenchido no inicio da Oficina 7, com um total de 23 respondentes.
Na sequéncia, apresentam-se as analises do processo de investigacdo com topicos especificos
para cada objetivo. Vale adiantar que o quarto objetivo — “Propor um constructo tedrico sobre
Mediagao Docente Diferenciada por meio do direcionamento de aspectos fundantes e agdes para
ampliar o desenvolvimento desse constructo para orientacdo da pratica pedagogica” — teve sua
andlise segmentada em dois topicos. A parte pratica referente a aspectos operacionais para futuros
programas de formacdo esta presente nas analises do processo de investigacao (topico 4.3.2).
A parte conceitual, que consolida as reflexdes das analises efetuadas no percurso investigativo
e expde os aspectos fundantes do constructo Mediagdo Docente Diferenciada como elemento

agregador desta tese, esta contida no tdpico 4.4.

4.3.1 Mudanga percebida na prdtica

A analise do formulario do programa de formagdo foi baseada no formulario
respondido no inicio da Oficina 7 e no didlogo oriundo do compartilhamento das respostas
na propria oficina. A primeira parte do formulario tinha o propdsito de quantificar e expor

a influéncia positiva das praticas realizadas. Indagou-se sobre a estimativa do niimero de
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aulas nas quais ja haviam sido aplicadas algumas praticas de diferencia¢do didatica por
personalidade, bem como o nimero calculado de alunos que possam ter sido influenciados
positivamente. Antes de responderem a essa parte do formulario, orientou-se os participantes
a considerarem as aulas e turmas nas quais eles ja haviam colocado em pratica alguma das
atividades propostas pelo curso e, para cada turma, estimar uma parcela de alunos que possa

ter se beneficiado. As respectivas respostas foram 162 aulas e 760 alunos.

Antes do didlogo efetuado sobre como cada um estimou esses numeros, foram
apresentadas as analises das respostas as perguntas: “O programa propiciou aprendizagem
para vocé melhorar a sua relacdo com os alunos de acordo com as praticas citadas (respostas
do tipo ‘Sim ou Nao’ em cada uma das praticas)?” e “O programa propiciou melhoria na sua
relagdo com os seguintes comportamentos de alunos listados em cada questao (respostas do

tipo ‘Sim ou Nao’ em cada um dos comportamentos)?”.

As respostas a primeira pergunta estdo consolidadas na Figura 8, em que se tém as
praticas listadas no eixo x do grafico e o numero de respondentes, cuja resposta foi afirmativa,

no eixo y.

Figura 8 — Praticas que propiciaram melhoria na relacio professor-aluno

Numero de respondentes que afirmam que o programa propiciou
aprendizagem para melhorar a relagdo com alunos por meio das
atividades listadas (sendo 23 respondentes no total)
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Fonte: Elaborada pelo autor

Observa-se que, com exce¢ao de um respondente, todos perceberam que o programa
propiciou aprendizagem no sentido de melhorar a relagdo professor-aluno por meio de
diferenciag@o na definicao de objetivos de aprendizagem, no planejamento das atividades e

nas variadas formas de interagdo. No que diz respeito ao planejamento de instrucdes distintas
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para a mesma atividade e a avaliacdes especificas, obtiveram-se 21 e 18 respondentes,

respectivamente, afirmando que o programa exerceu influéncia positiva.

E interessante assinalar que, conforme mencionado no Capitulo 2, ao se considerar
o professor como sujeito ativo de um curriculo diferenciado em agdo, prevé-se que ele seja
capaz de planejar um curriculo formal, levando em conta as diferencas entre os alunos, e
de tomar decisdes para alteracdo do curriculo conforme percebe a realidade do curriculo
experienciado (GOODLAD, 1979), ao interagir com os alunos. Portanto, analisando-se as
respostas, verifica-se que, tanto nas atividades referentes ao planejamento quanto no uso de

diferentes formas de interacao, houve uma percepg¢ao positiva por parte dos professores.

A segunda pergunta citada explorou de maneira especifica alguns comportamentos
de alunos que durante o programa foram citados como desafiadores ou identificados como
ndo desafiadores, mas com potencial de melhoria de relacionamento, por reconhecer que
poderiam estar sofrendo de uma “diferenciacdo selvagem” (PERRENOUD, 2000). Esses
comportamentos estio relacionados a alunos quietos com pouca ou nenhuma participacao.

Apresentam-se na Figura 9 os dados da segunda pergunta.

Figura 9 — Comportamento de alunos que foram percebidos com influéncia positiva propicia-

da pelo programa

Numero de respondentes que afirmam que o programa
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Observa-se que os dois comportamentos com menor nimero de respondentes que
perceberam uma influéncia positiva do programa foram o “Aluno falante fora do contexto da
aula” e “Aluno que transgride as regras da escola”, com 17 e 18 respondentes respectivamente.
Ao explorar esse aspecto durante a Oficina 7, verificou-se que os professores tinham mais
dificuldade de identificar os motivos de eventuais melhorias desses comportamentos
e correlaciond-las com as praticas de diferenciagcdo introduzidas. Adicionalmente, foi
constatada uma dificuldade maior de lidar com esses comportamentos por meio das praticas

relativas a diferentes tipos de interacdo (questdes diferenciadas e apreciagdo).

O didlogo durante a oficina evidenciou que a percep¢do positiva acerca dos
comportamentos de “Aluno quieto com pouca participagdo” e “Aluno agitado que ndo
consegue focar”, com 22 e 21 respondentes respectivamente, estava associada tanto ao
planejamento intencional de atividade para lidar com esses comportamentos quanto a

habilidade de interagir com tais tipos de comportamentos em sala de aula.

Uma ultima analise feita por meio desse formulario no inicio da Oficina 7 voltou-se
para o nivel de autoconhecimento percebido pelos participantes, bem como para a aptidao
notada para usar o autoconhecimento em sala de aula. Além das respectivas respostas
quantificadas nas Figuras 10 e 11, compararam-se as respostas com as mesmas perguntas
realizadas ao final das Oficinas 1 ¢ 2 e dialogou-se sobre as eventuais semelhangas e

diferencas identificadas.

Figura 10 — Percep¢io do nivel de autoconhecimento — Oficina 7

Como voceé classifica seu nivel de

autoconhecimento atual? (nimero; % de
respondentes)

B 5 - tenho um alto nivel de
autoconhecimento

M 4 - tenho um bom
autoconhecimento

3 - tenho um autoconhecimento
razoavel

Fonte: Elaborada pelo autor
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Verifica-se que, entre os 23 respondentes, 7 percebem-se com um alto nivel de
conhecimento, 15 com um bom nivel de autoconhecimento e somente 1 com um nivel
razoavel. Apesar de ndo se conseguir comparar diretamente os resultados gerais entre as
Oficinas 1 e 7 em virtude da diferenca na lista dos respondentes, foi possivel identificar e
dialogar com dois participantes para uma analise qualitativa mais detalhada. O participante
cuja resposta foi “3 — tenho um nivel razodvel”, em ambas as oficinas, indicou que observou
uma melhora em seu nivel de autoconhecimento, com uma maior conscientizacao do tipo
psicologico, mas ainda ndo se considera com um bom nivel. Adicionalmente, identificou-
se o participante que havia respondido na Oficina 1 “2 — tenho pouco autoconhecimento”
e na Oficina 7 “4 — tenho um bom autoconhecimento”. Esse participante comentou que se
percebeu no cotidiano muito alinhado com as caracteristicas de seu proprio tipo psicoldgico
e isso lhe proporcionou uma melhora no autoconhecimento. Além da percep¢ao do nivel de
autoconhecimento, a analise da percep¢do da capacidade de colocar o autoconhecimento em

acdo em sala de aula indica pontos relevantes, conforme a Figura 11.

Figura 11 — Percep¢ao da capacidade de colocar o autoconhecimento em a¢ao em sala de aula

Como vocé classifica seu nivel de utilizagao

de autoconhecimento na sala de aula?
(numero; % de respondentes)

M 5 - consigo usar meu autoconhecimento de
maneira frequente e efetiva

M 4 - consigo usar meu autoconhecimento de
maneira frequente e por vezes efetiva

3 - consigo usar meu autoconhecimento
ocasionalmente

Fonte: Elaborada pelo autor

E evidente o fato de a maioria das respostas (21 das 23) estarem nos niveis “5 —
consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e efetiva” e “4 — consigo usar meu
autoconhecimento de maneira frequente e por vezes efetiva”, sendo 8 e 13 respectivamente.
Cabe analisar com mais detalhe o caso da resposta “3 — consigo usar meu autoconhecimento

ocasionalmente”. Ao se compararem as respostas sobre a percep¢do da capacidade de
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utilizacdo do autoconhecimento com as respostas ao final da Oficina 2, observa-se que, em
termos gerais, apesar de uma redu¢do de trés para dois respondentes no nivel “3 — consigo
usar meu autoconhecimento ocasionalmente”, os respondentes respectivos eram diferentes.
Dois dos trés respondentes da Oficina 2 tiveram uma melhoria percebida ao longo do curso,
expressa no aumento do nivel de resposta, e um deles ndo esteve presente na Oficina 7. Ao
explicitar e dialogar acerca dos casos cujas respostas revelaram um decréscimo na percepgao
de aptidao para utilizar o autoconhecimento em sala de aula, ficou evidente que o aumento e
o aprofundamento das abordagens ao longo do programa foram maiores que a possibilidade
de pratica e apropriacao por parte dos participantes para uso nas respectivas salas de aula.
Os respondentes se percebiam mais capazes quando as praticas eram mais simples e as
abordagens mais gerais, e, a medida que o repertorio de abordagens foi se ampliando e se
tornando mais especifico, a percepcao era a de nao estarem tdo aptos a utiliza-las, como na

Oficina 2.

Outra andlise interessante diz respeito a correlagdo entre as respostas acerca do nivel de
autoconhecimento e nivel de utilizagao do autoconhecimento em sala de aula. Considerando-
se tratar-se dos mesmos respondentes, nota-se que oito deles responderam “5 — consigo usar
meu autoconhecimento de maneira frequente e efetiva”, representando uma resposta a mais
do que o nivel “5 — tenho um alto nivel de autoconhecimento” na pergunta anterior (Figura
10). Ao evidenciar esse fato, percebeu-se que os niveis de percep¢do de autoconhecimento
e de percepcao de aptiddo para aplicar o autoconhecimento em sala de aula ndo estavam
correlacionados. Levando-se em conta os 23 respondentes, 13 deles tiveram o mesmo nivel
de resposta nas duas questoes, sendo 4 respostas no nivel 5 e 9 respostas no nivel 4. Entre os
10 respondentes que apresentaram respostas distintas, 5 deles tiveram um nivel crescente de
respostas com a segunda resposta superior a primeira, ¢ 5 deles tiveram um nivel decrescente

de resposta, com a segunda resposta inferior a primeira.

Ao dialogar e identificar possiveis razdes para esses dois comportamentos de respostas,
verificou-se que, no caso do nivel crescente de respostas, os participantes consideravam que
o autoconhecimento potencial de si mesmos era maior do que aquele propiciado pelos tipos
psicoldgicos, mas que a aprendizagem acerca da diferenciagao baseada nos tipos psicoldgicos
Japroporcionava uma utilizagao didatica relevante. No caso do nivel decrescente de respostas,
observaram-se duas razdes. A primeira foi uma percep¢do de nao ter havido tempo para
uma utilizagdo frequente, que se somou a segunda razao relacionada a falta de clareza para
afirmar uma percepgao de efetividade. Por conseguinte, o nivel da percep¢ao do uso do tipo

psicologico em sala de aula era inferior ao nivel percebido de autoconhecimento.
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As atividades e os didlogos na Oficina 7 possibilitaram explorar de maneira
quantitativa e qualitativa os objetivos do programa de formagdo e serviram como uma
maneira de compartilhar as percepgdes, as conquistas e os desafios dos participantes ao longo
do programa. O formulario final de avaliacdo da pesquisa-a¢ao, enviado apos a Oficina 7 e

que complementou a Fase de Avaliacdo, ¢ apresentado a seguir.

4.3.2 Processo de Investigagdo

Neste topico, apresentam-se as analises concernentes aos objetivos definidos para
investigagdo, realizadas por meio das respostas obtidas do formulario final, desenvolvido

com foco nos objetivos especificos da pesquisa-agado, retomados a seguir:

1) Identificar como a utilizagdo do tipo psicologico na qualidade de instrumento de

autoconhecimento docente ¢ percebida pelos professores.

2) Compreender se a identificagdo e a conscientizacao do tipo psicoldgico docente
possibilitam a adogao de praticas diferenciadas tomando o tipo psicoldégico como

base.

3) Identificar e analisar como o professor, ao praticar uma mediagdo diferenciada
de acordo com o tipo psicoldgico, percebe a influéncia dessa pratica na relagao

professor-aluno.

4) Propor um constructo tedrico sobre Mediagao Docente Diferenciada por meio do
direcionamento de aspectos fundantes e a¢des para ampliar o desenvolvimento

desse constructo para orientagdo da pratica pedagogica.

As questdoes foram enviadas por meio de formulério eletronico encaminhado por
e-mail e realizado na plataforma de Formuldrios Google. Obteve-se resposta de 22 dos 26
professores participantes do programa de formacao, representando 85% dos participantes. O
objetivo do formulario foi, uma vez findado o programa de formagao, enderecar os objetivos

especificos da pesquisa com abordagens quantitativa e qualitativa, detalhadas a seguir.

A abordagem quantitativa foi direcionada por meio da utilizagdo de escala social de
graduacao, conforme Gil (2008), na qual se questionava o grau de concordancia dos partici-
pantes com relagdo a aspectos especificos dos objetivos tragados, os quais eram apresentados
no enunciado da questdo e os participantes deveriam optar por uma das quatro alternativas

a seguir:
e Concordo plenamente

e Concordo no geral, mas com alguns pontos de discordancia
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e Discordo no geral, mas com alguns pontos de concordancia
e Discordo plenamente

A abordagem qualitativa foi baseada em perguntas abertas, colocadas na sequéncia
de cada questdo de multipla escolha com a escala de gradagdo, em que os participantes
eram convidados a comentar os pontos relevantes da questdo anterior. Para cada questdo
apresentada foram analisados os comentarios, separando-os em dois grupos: um grupo

denominado “Confirmacao” e outro “Observa¢ao”.

O grupo “Confirmacao” consistiu de comentarios que reforcavam a influéncia do
curso no atingimento do objetivo em questdo. Por sua vez, o grupo “Observagao” trazia
comentarios que explicitavam aspectos a serem considerados para melhorar o programa de
formacao, visando um melhor atingimento dos objetivos. A analise dos comentarios foi feita
por meio da criagao de categorias analiticas seguindo um modelo misto no qual se combinam
categorias predefinidas antes da analise com categorias que se estabelecem no decorrer da
analise, orientando-se por uma estratégia de construgao iterativa da interpretagdo, elaborando-
se uma explicacao ao longo da andlise por meio das relagcdes de sentido identificadas nos

comentarios, com base nas categorias analiticas, conforme Laville e Dionne (1999).

Apresenta-se a seguir a analise realizada de cada um dos objetivos especificos da

pesquisa.

4.3.2.1 Anadlise do objetivo 1 - Identificar como a utilizagdo do tipo psicolégico na
qualidade de instrumento de autoconhecimento docente é percebida pelos
professores

Ao se optar pela utilizagao do tipo psicoldogico como um denominador comum que
servisse como referéncia para caracterizar a diversidade e enderegar a especificidade de alunos
e professores, conforme apresentado no Capitulo 2, estipulou-se um critério de aplicabilidade
pratica para tal. Adicionalmente, o proprio estudo que subsidia o aval académico para a
escolha dos tipos psicologicos, por meio do MBTI®, afirma que o valor da aplicabilidade
de tais instrumentos se concretiza principalmente mediante o autoconhecimento e da

metacogni¢ao (COFFIELD, 2004).

Direcionou-se entdo uma questio especifica para esse objetivo, investigando se os
professores concordaram e se tornaram conscientes do proprio tipo psicoloégico, explorando
0s comentarios as respostas de maneira qualitativa. Ao investigar esse aspecto, com a

definicao prévia de duas categorias analiticas, concordancia e discordancia da afirmacao, foi
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possivel identificar se € como os tipos psicolégicos tém o potencial de ser utilizados como

uma abordagem de autoconhecimento para viabilizar a mediagao diferenciada.

A questao foi enderecada a partir da afirmativa “Estou consciente do meu proprio tipo
psicologico”, detalhada na sequéncia, cuja analise das respostas foi integrada as reflexdes
obtidas na Oficina 7.

— Analise da afirmativa — Estou consciente do meu proprio tipo psicologico

Conforme a Figura 12, 19 professores respondentes do formulario final concordaram
plenamente com a afirmativa e 3 professores concordaram no geral, mas com alguma

discordancia.

Figura 12 — Consciéncia sobre o tipo psicologico

Estou consciente do meu proprio tipo psicoldgico
(numero; % de respondentes)

= Concordo no geral, mas com
alguns pontos de
discordancia

= Concordo plenamente

Fonte: Elaborada pelo autor

Em uma primeira anélise quantitativa, o resultado se apresenta positivo considerando-
se que a totalidade dos 22 respondentes concordou estar consciente do proprio tipo
psicologico. A primeira categoria analitica a ser observada ¢ o nivel de concordancia,
identificando-se 3 respondentes com algum nivel de discordancia. A andlise qualitativa dos
comentarios demonstra de maneira explicita aspectos positivos e pontos de discordancia a
serem considerados. Obtiveram-se 16 comentarios nessa questdo, das quais 14 referentes a
resposta “Concordo plenamente” foram classificados como de “Confirmagao” e 2 dois como

de “Observac¢ao”. O Quadro 29 traz os respectivos comentarios:
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Quadro 29 — Comentarios sobre a afirmativa 1

Afirmativa: Estou consciente do meu préprio tipo psicolégico

Comentarios de
Confirmacio

(14 comentarios de
19 respostas “Con-
cordo Plenamente”

1.

“Conhecer o meu tipo psicoldgico reforgou ideias que eu tinha sobre mim
mesma, oriundas de anos de terapia e outras avaliagdes/testes ja feitos (ex.:
durante o coaching).”

“Consigo identificar as minhas facilidades e pontos a melhorar, bem como
me adapto e aplico na minha profissdo.”

“Compreendo meu tipo psicoldgico, preferéncias etc.”

“Conhecer-se e reconhecer seus ‘modos’ de expressao € o primeiro passo
para pensar em diferenciagdo.”

“Além disso, estou ciente das caracteristicas inerentes a ele e do meu oposto.
Também tenho a consciéncia da transitoriedade dessa classificagdo em fungao
de alguns fenémenos e situagdes.”

“Autoconhecimento nos ajuda a entender o que nos motiva a agir como agi-
mos, a fazer as escolhas que fazemos. Em aula, saber nosso tipo psicologico
ajuda a questionar nossas escolhas e avaliar se estamos atingindo tudo o que
precisamos atingir.”

“Sou extrovertida e intuitiva. Prefiro perceber os fatos imediatos e aproveito
oportunidades para mudar ou complementar meu planejamento enquanto exe-
cuto. Busco tomar decisdes baseadas nas consequéncias logicas.”

“Gosto muito de ter os pontos planejados do meu dia, da minha aula ou de
qualquer aspecto da minha vida, mesmo sabendo que na maioria das vezes
preciso abrir mao desse planejamento devido a imprevistos.”

“Saber meu perfil psicoldgico e saber suas caracteristicas aumentou meu au-
toconhecimento e me entender meus pontos fortes e fracos.”

10.

“Refletir e me conhecer um pouco a partir do teste ¢ das praticas foi relevante
e encorajador de continuar o processo reflexivo.”

11.

“Depois de estudar mais a respeito do meu tipo psicologico, pude entender
mais sobre mim mesma; minha forma de aprender e de lidar com o mundo ao
meu redor.”

12.

“Li as informagdes sobre meu tipo psicoldgico e concordo com o que li. Iden-
tifico-me.”

13.

“Ficou mais claro para o meu autoconhecimento e para a minha produgao
quanto aos planejamentos.”

14.

“Tenho plena consciéncia do meu tipo psicoldgico, e me esfor¢o ao maximo
para que isso ndo interfira no meu planejamento e comportamento junto ao
aluno.”

Comentarios de Ob-
servacao

(2 comentarios de 3
respostas “Concordo
no geral, mas com
alguns pontos de
discordancia”)

15.

“Acredito que o resultado do teste ¢ influenciado por etapas da vida, dispo-
sigdes etc. Acredito que, no meu caso, se eu refizesse o teste novamente, ¢
possivel que houvesse a possibilidade de obter algum resultado diferente em
algum dos pontos (percepcao, preferéncias etc.).”

16.

“Alguns pontos descritos na caracterizagdo do meu tipo ndo condizem plena-
mente com minha conduta/comportamento/atitudes.”

Fonte: Elaborado pelo autor

Os comentarios de confirmagdo trazem pontos de reforco e validagdo sobre a

consciéncia do tipo psicoldgico. Ao se analisarem esses comentarios com foco na identificagdo

de como o tipo psicologico € percebido pelos professores na qualidade de instrumento de

autoconhecimento docente, € possivel observar que os respectivos professores consideraram

os tipos psicoldgicos como um instrumento de autoconhecimento util para: reconhecer o
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comportamento e confirmar autoconhecimento ja presente (comentarios 1, 3,4, 5, 7, 8, 12,
13); explicitar os pontos fortes e oportunidades de melhoria (comentérios 2 e 9); obter maior
compreensdo e consciéncia das atitudes e escolhas do dia a dia (comentérios 6 ¢ 11); e
utilizar autoconhecimento de maneira positiva no planejamento e comportamento em sala

de aula (comentarios 10 e 14).

Os comentarios de observagdo evidenciam a percepc¢ao de que o tipo psicologico pode
ter sua descricdo ndo totalmente coerente com o comportamento do professor, bem como ser
influenciado por circunstancias do contexto, com a possibilidade de um resultado diferente em
outra fase da vida. E importante notar que ambos os comentarios foram feitos por respondentes
que concordaram em parte com tal afirmacgdo. Também nao se pode desconsiderar que a propria
teoria (conforme Capitulo 2, topico 2.3.1) e o programa de formagao (conforme Capitulo 3,
topico 3.4) trazem a caracteristica do MBTI® como um indicador que ¢ autorrespondido e os

respectivos desafios e cuidados a serem tomados nesse sentido.

Fica clara a necessidade de manter esses desafios e cuidados no programa de forma-
¢do e direcionar, em programas futuros, uma abordagem para equalizar essas percepcdes ao
final do programa: “a consciéncia da transitoriedade da classificacdo dos tipos psicolégico”
aparece como positiva no comentario 5 €, no comentario 15, apresenta-se como uma duvida
e potencial discordancia: “Acredito que, no meu caso, se eu refizesse o teste novamente, ¢
possivel que houvesse a possibilidade de obter algum resultado diferente em algum dos pon-

tos (percepgao, preferéncias etc.)”.

Cabe destacar que dos trés respondentes que afirmaram ter algum ponto de
discordancia um deles era 0 mesmo respondente da Oficina 7, o qual considerou seu nivel
de autoconhecimento como razodvel, e os outros dois julgaram-se com um bom nivel de

autoconhecimento.

Evidencia-se, portanto, que o programa de formagdo possibilitou a conscientiza¢dao
do tipo psicoldgico por parte dos docentes e constituiu um instrumento de autoconhecimento
que se mostrou capaz de evidenciar os pontos fortes, os desafios, os habitos, as formas de

aprender e provocar reflexao, apontando para a utilizagao desse autoconhecimento a fim de

adotar de praticas diferenciadoras, conforme apresentado na proxima analise.

4.3.2.2 Andlise do objetivo 2 - Compreender se a identificagdo e a conscientizagdo
do tipo psicoldgico docente possibilitam a adogdo de prdticas diferenciadas
tomando o tipo psicolégico como base

A confirmagdo da conscientizacdo do tipo psicologico por parte dos professores € a
primeira condigdo para que seja possivel utilizar o tipo psicologico como uma abordagem para

mediagao diferenciada. Entretanto, trata-se de uma condi¢ao necessaria e nao suficiente para tal.
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O objetivo 2 tem seu foco em validar o critério colocado para a escolha dos tipos psicoldgicos
como abordagem para mediacdo diferenciada: deve ser possivel um uso semelhante para
professores e alunos, conforme versado no Capitulo 2. Assim, foram enderegadas trés questdes

especificas para esse objetivo, baseadas nas trés afirmativas a seguir:

a) Estou consciente da diversidade de tipos psicologicos presentes em minhas

turmas de alunos.

b) Consigo planejar e aplicar diferentes estratégias didaticas que considerem e

valorizem os diferentes tipos psicoldgicos.

c) Apliqueidiferentes estratégias didaticas que considerem e valorizem os diferentes

tipos psicologicos.

As trés afirmativas seguem um continuo de conscientizagdo, percep¢ao e aplicagdo
pratica. Por conseguinte, foi possivel verificar a adogdo de praticas diferenciadas de
acordo com o tipo psicoldgico e, por meio da andlise dos comentarios das trés questdes,
identificar elementos fundamentais para proporcionar melhorias a adogdo de praticas e ao
desenvolvimento futuro de programas de mediagdo pedagdgica diferenciada mais eficazes.

Apresenta-se a seguir a analise de cada questao.

— Analise da afirmativa 2a — Estou consciente da diversidade de tipos psicolégicos

presentes em minhas turmas de alunos

Conforme a Figura 13, 19 professores respondentes do formulario final afirmaram
concordar plenamente que estdo conscientes da diversidade de tipos psicoldgicos presentes
nas turmas de alunos. Adicionalmente, trés professores concordaram no geral, mas com

alguma discordancia.

Figura 13 — Consciéncia da Diversidade de tipos psicologicos de alunos

Estou consciente da diversidade de tipos
psicoldgicos das minhas turmas de alunos
(nimero; % dos respondentes)

B Concordo no geral, mas
com alguns pontos de
discordancia

H Concordo plenamente

Fonte: Elaborada pelo autor
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Observa-se que todos os 22 professores respondentes concordaram estar conscientes
dadiversidade de tipos psicoldgicos nas respectivas salas de aula, havendo alguns comentarios

relevantes apresentados a seguir.

A andlise qualitativa dos comentarios apresenta de maneira explicita aspectos
positivos e pontos de discordancia a serem considerados. Obtiveram-se 16 comentarios
nessa questdo, dos quais 14 foram classificados como de “Confirmacdo” e 2 como de

“Observacao”. O Quadro 30 expde os respectivos comentarios.

Quadro 30 — Comentarios sobre a afirmativa 2a

Afirmativa: Estou consciente da diversidade de tipos psicologicos das minhas turmas de alunos
(% dos respondentes)

Comentirios de Con- | 1. “As pessoas sdo diferentes mesmo que tenham um mesmo tipo psicoldgico.

firmacio Em meu ambiente de trabalho, onde lidamos com muitas pessoas (colegas e
(14 comentarios de alunos) € natural haver tipos diversos.”

19 respostas “Con- 2. “Cada aluno tem um estilo de preferéncia de aprendizagem e devo levar isso
cordo Plenamente” em conta quando planejar, buscando ressaltar as preferéncias individuais e

desenvolver as fungdes menos presentes. Quanto a equipe, nos completamos
exatamente por termos tipos psicoldgicos, preferéncias e fungdes diferentes
e devemos compartilhar das nossas fortalezas e nos ajudar em nossas fraque-

E2)

zas.

3. “Cada um tem habilidades, qualidades e uma forma de agir ¢ pensar Unica.”

“Conhecendo a diversidade de perfis psicologicos e suas caracteristicas tdo
distintas, fez com que eu respeitasse e compreendesse melhor o compor-
tamento ¢ engajamento de meus alunos. Saber que o perfil psicologico das
criangas ainda esta em formagdo também foi algo importante de saber.”

5. “Conhecer os outros tipos psicoldgicos também ¢é importante para exercermos
a empatia em nosso dia a dia. Nao ha certo ou errado, melhor ou pior. Somos
todos diferentes, encaramos o mundo de formas diversas e aprendemos cada
um a sua maneira.”

6. “Embora os alunos ainda nao tenham seu tipo psicologico definido, as prefe-
réncias ja comegam a aparecer.”

7. “Hoje, conhecendo melhor sobre os diferentes tipos psicologicos, estd mais
facil para identificar os tipos e saber como agir quando necessario.”

8. “Isso me ajuda a entender melhor a minha forma de me relacionar com meus
alunos, o que tenho que fazer para me aproximar daqueles que divergem de
mim. Meu planejamento também pode priorizar outros tipos psicologicos.”

9. “Jaera ciente da diversidade estudantil por conta da filosofia da escola (tra-
tamento mais individualizado possivel), por conhecer as multiplas inteligén-
cias e as diversas maneiras/preferéncias de aprender. Também, por conta da
filosofia/filosofia da escola, conhecemos os alunos bem por interagirmos com
eles ndo so nas aulas, mas também em momentos diferentes, como: projetos,
closing time, snack, almogo, eventos (halloween, sleepover...).”
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Afirmativa: Estou consciente da diversidade de tipos psicolégicos das minhas turmas de alunos
(% dos respondentes)

. ue li i i uxili a ito a
10. “Saber que lidamos com tipos diferentes auxilia na compreensao e respeito a
diversidade, que traz riqueza ao ambiente de trabalho e aprendizagem.”

11. “Também tenho a certeza de que isso sempre pode ser usado em favor do en-
sino-aprendizagem, j& que se pode explorar ndo apenas uma, mas uma gama
de estratégias para tornar uma experiéncia de aprendizagem relevante para
essa diversidade de tipos.”

12. “Tenho ciéncia da diversidade dos tipos psicologicos, mas ndo consigo iden-
tificar a quais tipos cada um pertence levando em conta apenas a observagao
das atitudes ¢ comportamentos.”

13. “Transformar o olhar e a ag@o a partir desse conhecimento.”

14. “Vivemos em um ambiente em que as criangas estdo se formando, portanto
sempre havera uma diversidade enorme de tipos psicologicos.”

Comentarios de 15. “Alguns pontos ja sou capaz de perceber.”

Observacio 16. “Nao sei se ‘consciente’ é a palavra que usaria...talvez tenho a informagéo
(2 comentarios de 3 sobre diversidade. Vira conhecimento quando ja utilizo diferenciagdo de for-
respostas “Concordo ma 100% intencional.”

no geral, mas com
alguns pontos de

discordancia”)

Fonte: Elaborado pelo autor

Sao oito os comentarios de confirmacao, além da concordancia plena com a consciéncia
sobre a diversidade dos tipos psicoldgicos, uma percepcao valiosa acerca da vantagem de
usar a abordagem tanto para transformar a pratica quanto para ter mais empatia (comentarios
2,4,5,7,8,10, 11 e 13). Adicionalmente, de maneira mais especifica, trés opinides indicam
uma consciéncia da diversidade independentemente do tipo psicoldgico, conforme pode ser
observado nos comentarios 1, 3 ¢ 9. Especialmente no tocante ao comentario 12, este parece
ndo ser de confirmac¢do, mas o ¢ de fato. Vale ressaltar que, assim como explicitado no
Capitulo 3, topico 3.1, o programa de formagdo ndo tem o objetivo de que os professores
sejam capazes de identificar os tipos psicologicos na sala de aula, e sim de reconhecer e lidar

com a diversidade dos tipos.

Os comentérios de observacdo foram feitos por participantes que concordaram
parcialmente com a afirmagdo em questao e trazem dois pontos a se considerarem. O primeiro
ponto (comentario 15) explicita que o participante ja ¢ capaz de perceber a diversidade,
mas nao na totalidade. Por sua vez, o segundo ponto (comentéario 16) tem a informacgao
sobre a diversidade, porém considera que so estara consciente se utiliza-la. Esse comentério
especifico evidencia uma situacdo presente nas proximas afirmativas com o intuito de

conhecer melhor os desafios desse continuo de conscientizagdo, percepcao e pratica.
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— Analise da afirmativa 2b — Consigo planejar e aplicar diferentes estratégias

didaticas que considerem e valorizem os diferentes tipos psicologicos

A exemplo das questdes anteriores, observa-se na Figura 14 que todos os 22
professores respondentes concordaram com a afirmag@o. Entretanto, mesmo com os 15
respondentes que concordaram plenamente, ¢ evidente, a0 se comparar com as respostas
anteriores, a porcentagem maior de respondentes que apresentaram algum ponto de
discordancia: sete respondentes correspondendo a 32%. Vale pontuar que essa questdo trazia
a percepg¢do acerca de dois aspectos a serem considerados: o planejamento e a aplicacdo de

diferentes estratégias didaticas.

Figura 14 — Planejamento de estratégias didaticas conforme os tipos psicologicos

Consigo planejar e aplicar diferentes estratégias
didaticas que considerem e valorizem os
diferentes tipos
(nimero; % dos respondentes)

B Concordo no geral, mas com
alguns pontos de
discordancia

B Concordo plenamente

Fonte: Elaborada pelo autor

Apresenta-se a seguir a analise qualitativa dos comentarios conforme o Quadro 31,
observando 15 comentérios, dos quais 9 de confirmacdo, entre 15 respostas “Concordo
Plenamente”, e 6 de observagao, entre 7 respostas “Concordo no geral, mas com pontos de

discordancia”.
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Quadro 31 — Comentarios sobre a afirmativa 2b

Afirmativa: Consigo planejar e aplicar diferentes estratégias didaticas que considerem e valorizem
os diferentes tipos psicolégicos (% dos respondentes)

Comentarios de
Confirmacao

(9 comentarios de
15 respostas “Con-
cordo Plenamente”

1.

“Atualmente, consigo planejar atividades para orientar alunos que apresen-

tam niveis altos de energia, dessa forma a aula tem corrido de maneira mais
significativa para todos. E também consigo planejar atividades em que dou

mais ateng@o para alunos mais introspectivos.”

“Ficou algo natural no dia a dia.”

“Inclusive, notei que desenvolvi uma preocupagéo com os tipos psicologi-
cos ¢ acredito que isso ja faz parte do meu checklist mental de planejamen-
to.”

“Meu plano de aula, hoje, valoriza outros tipos de personalidades também.”

“O curso foi importante para voltarmos a nossa atencao a essa questao da
diversidade estudantil e adicionar intencionalidade nesse sentido em nossos
planejamentos.”

“Penso que o importante, além de conhecer os diversos tipos, ¢ sempre pla-
nejar atividades que contemplem as mais variadas habilidades dos alunos.”

“Percebi que fazia isso intuitivamente algumas vezes. Apos o curso, estou
mais ciente da diversidade e consigo planejar atividades intencionalmente.”

“Principalmente nos momentos de W.0.W.# nds conseguimos planejar
diversas atividades que contemplem os diferentes tipos psicologicos tanto
para desenvolver diferentes habilidades quanto para tornar a aprendizagem
agradavel e ‘confortavel’, mesmo sem deixar as criangas na perigosa zona
de conforto.”

“Tenho um especial cuidado com o planejamento, pois tento contemplar, na
medida do possivel, a maior parte dos tipos psicoloégicos.”

Comentarios de
Observacao

(6 comentarios de
7 respostas “Con-
cordo no geral, mas
com alguns pontos
de discordancia”)

10.

“Creio que eu preciso ainda estar com os guias de referéncia rapidos em
maos para me assegurar de que valorizo todos e ndo apenas alguns tipos.”

11.

“Desde o inicio da capacitagdo DDP, planejo minhas aulas contemplando
uma ou mais preferéncia, baseado no grupo de aluno em questdo e nos obje-
tivos da aula. Minha habilidade de INTENCIONALIDADE aumentou, mas
ainda estou em processo.”

12.

“Me senti desafiada e muito a vontade para planejar centros diferenciados
explorando diferentes perfis psicologicos. O tempo disponivel para plane-
jamento, as vezes, dificulta criar esse tipo de aula que atraia diferenciadas
preferéncias dos alunos.”

13.

“Ainda ndo ¢ 100% intencional.”

14.

“Estou ciente e estou testando.”

15.

“Estou aplicando os conhecimentos adquiridos, mas penso que, com o tem-
po, a pratica levara a melhores resultados.”

Fonte: Elaborado pelo autor

4 Notado autor: “W.0.W” ¢ uma sigla referente a um tipo de atividade da escola denominada Way of Working,
que significa jeito de trabalhar.
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Os comentarios de confirmagdo trazem aspectos muito relevantes ao se considerar
o intuito de verificar se a identificagdo e a conscientizacdo do tipo psicologico docente
possibilitam o planejamento e a adocdo de praticas diferenciadas. Observam-se nos
comentarios a percep¢do de capacidade de planejamento e a aplicagdo das préaticas e, de
maneira explicita, a importancia atribuida a nova perspectiva e intencionalidade pedagogica
que foi possivel obter com o programa (em todos os comentarios de confirmagdo, com
excecao do comentario 2). Especificamente no comentario 2, constata-se que o respondente

atingiu uma situa¢do de incorporagdo da pratica no dia a dia.

Ao analisar os comentarios de observagdo, nota-se que, com exce¢do do comentario
12, todos explicitaram que, de alguma maneira, chegaram a planejar e desenvolver alguma
pratica de diferenciagdo de acordo com o tipo psicologico. Identifica-se que os motivos
para que a resposta nao fosse “concordo plenamente” foram: ter a percepcao de ainda estar
no processo de aprendizagem e aperfeicoamento (comentarios 11, 13, 14 e 15), bem como
nao valorizar todos os tipos psicoldgicos (comentario 10). O comentario 12 traz um aspecto
especifico, ndo citado por nenhum outro participante e externo ao programa de formacao:
o tempo disponivel para planejar. Nesse caso especifico, ¢ interessante considerar que o
participante menciona se sentir a vontade para fazé-lo, mas que o tempo limitado pode ser
um empecilho. Vale a ressalva de que ao longo de todo o programa de formagdo nao foi
requisitado que os participantes incorporassem os novos aprendizados a todo o planejamento
de aula, mas que somente introduzissem algumas praticas em aulas e momentos que fizessem
sentido e que pudessem evidenciar alguma mudanca a ser compartilhada e utilizada como

situacdo de aprendizagem individual e do grupo.

— Analise da afirmativa 2¢ — Apliquei diferentes estratégias didaticas que

considerem e valorizem os diferentes tipos psicologicos.

Agora, com foco na aplicagdo pratica das estratégias apresentadas no programa,
observa-se, conforme a Figura 15, que todos os respondentes planejaram e desenvolveram
alguma estratégia didatica que considera e valoriza os tipos psicoldgicos, dos quais 14
aplicaram sem qualquer ponto de discordancia e 8, correspondendo a 36%, tiveram alguma

consideragao a ser feita.
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Figura 15 — Aplicacio de estratégias didaticas conforme os tipos psicolégicos

Apliquei diferentes estratégias didaticas que
considerem e valorizem os diferentes tipos
psicoldgicos (numero; % dos respondentes)

B Concordo no geral, mas com
alguns pontos de
discordancia

B Concordo plenamente

Fonte: Elaborada pelo autor

Ao analisar os 11 comentarios sobre a aplicacdo pratica no Quadro 32, observa-
se que 4 deles sdo classificados como de confirmagdo entre 14 respostas “Concordo
Plenamente” e 7 de observacao entre 8 respostas “Concordo em parte, mas com alguns

pontos de discordancia”.

Quadro 32 — Comentarios sobre a afirmativa 2¢

Afirmativa: Apliquei diferentes estratégias didaticas que considerem e valorizem os diferentes tipos

psicolégicos
Comentarios de 1. “Considerando as instrugdes de atividades, explicacdo de contetido, corregio
Confirmacio de atividade quando necessario, pedido de atengdo especifico a o aluno e
(4 comentarios de relembrar com o aluno das regras preestabelecidas.”

14 respostas “Con-

cordo Plenamente” 2. “Essas inser¢des foram ficando cada vez mais ricas a medida que foram apli-

cadas, discutidas e remodeladas.”

3. “Propus escolha de atividades e grupos de pessoas com quem trabalhar além
de proporcionar atividades que valorizam mais tipos de personalidades como
centros (todos faziam, no momento que melhor lhes interessava).”

4. “Sim, tenho estratégias para alunos extrovertidos ¢ falantes que muitas vezes
falam durante as explicagdes. Montando aulas, prevendo esses tipos psico-
logicos consigo ter uma aula com maior engajamento de todos os alunos,
incluindo aqueles mais quietos.”
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Afirmativa: Apliquei diferentes estratégias didaticas que considerem e valorizem os diferentes tipos

psicolégicos
Comentarios de 5. “Optei por ndo selecionar a op¢ao ‘concordo plenamente’ por entender que
Observacio apliquei sim, mas que ainda posso melhorar nesse sentido.”

(7 comentarios de

8 respostas “Con-
cordo no geral, mas | /- “Estouaplicando os conhecimentos adquiridos, mas penso que, com o tem-

6. “Jaapliquei em algumas aulas.”

com alguns pontos po, a pratica levara a melhores resultados.”
de discordancia™) 8. “Em momentos pos-aula, reconheci que poderia ter utilizado outra(s) estra-
tégia(s).”

9. “Consegui planejar e aplicar aulas com estratégias para diferentes perfis psi-
cologicos porém, como ja disse, o tempo disponivel para planejamento nao
viabiliza que todas as aulas apresentem essas caracteristicas.”

10. “Apliquei sim, mas estou trabalhando ainda em tornar isso cada vez mais
intencional e valorizando todos os tipos.”

11. “Apliquei diferentes estratégias didaticas, nem sempre conseguindo contem-
plar todas. Ainda preciso praticar mais isso.”

Fonte: Elaborado pelo autor

Nessa questdo, ¢ interessante atentar que, ao analisar os comentarios de observagao,
nota-se que sete deles explicitam que os respectivos respondentes chegaram de fato a aplicar
alguma estratégia didatica. Os comentarios evidenciam que os respondentes optaram por ndo
assinalar a alternativa “Concordo Plenamente” no formulario de respostas por acreditarem
que poderiam melhorar e por nao terem aplicado em todas as aulas. No entanto, esta
explicito que foram aplicadas diferentes estratégias didaticas, mas que os respondentes nao
consideraram como uma aplicagdo que poderia indicar uma resposta do tipo “Concordo

Plenamente”, o que faria o comentario ser definido como de confirmagao.

Os comentarios de confirmagao, por sua vez, trazem evidéncias de que os respondentes
propuseram as atividades em momentos e situacdes peculiares (comentarios 1 e 3), para
perfis especificos (comentario 4) e que houve um crescente de aprendizagem e aplicacao,

conforme a realizagdo e a reflexao sobre as atividades (comentario 2).

Consolidando-se as analises das trés afirmativas apresentadas para validar o objetivo
2, “Verificar se a identifica¢do e a conscientizagdao do tipo psicoldgico docente possibilita a
adocgdo de praticas diferenciadas com base no tipo psicoldgico”, € possivel confirmar que os
professores participantes foram capazes de ndo somente reconhecer a diversidade de tipos
psicologicos nas respectivas turmas, mas também de planejar atividades e adotar praticas que
levassem em conta os diversos tipos psicologicos. A totalidade dos professores respondentes
concordou com as afirmagdes. Os comentarios feitos por aqueles que ndo concordaram

plenamente indicaram um ponto fundamental a ser considerado em analises e programas
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futuros: as diferentes percep¢des no continuo de adogdo caracterizado por conscientizagao,
percepgao e pratica. Observou-se nos comentarios das afirmativas 2b e 2¢ que os respectivos
respondentes, com excec¢ao de um caso, de fato empregaram as praticas esperadas, porém
tiveram a percepcao de que a pratica realizada ndo era suficiente para definir uma adogao
completa. Fica evidente a necessidade futura de explicitar de maneira mais clara a expectativa

e os critérios para as respostas.

4.3.2.3 Anadlise do objetivo 3 - Identificar e analisar como o professor, ao praticar
uma mediagdo diferenciada de acordo com o tipo psicologico, percebe a
influéncia dessa prdtica na relagdo professor-aluno

A andlise do objetivo 2, com a respectiva confirmacdo de que a identificacdo ¢ a
conscientizagao do tipo psicologico docente possibilitaram a adocao de praticas diferenciadas
com base no tipo psicologico, ¢ fundamental para validar o critério de aplicabilidade do tipo
psicologico. Entretanto, por meio da analise do objetivo 3, é possivel enderecar os potenciais
beneficios do programa de diferenciacdo docente por tipos psicologicos. O direcionamento
de um campo tedrico e pratico de mediagdo docente diferenciada por tipo psicologico

depende das andlises e dos aprendizados que esse terceiro objetivo propicia.

Direcionaram-se duas questdes relacionadas ao objetivo considerado. A primeira
delas voltou-se para a observagao de aspectos positivos na relagio professor-aluno, atribuidos
as diferentes estratégias didaticas utilizadas. A segunda teve o propdsito de verificar o papel
do autoconhecimento adquirido no programa no impacto trazido na questdo anterior. As

questdes foram apresentadas com base nas duas afirmativas a seguir, respectivamente:

a) Observei aspectos positivos decorrentes da utilizagdo de diferentes estratégias

didaticas na relagao que tenho com meus alunos.

b) O autoconhecimento que o curso propiciou foi fundamental para obter os

impactos positivos observados na questao anterior.

— Analise da afirmativa 3a — Observei aspectos positivos decorrentes da

utilizacao de diferentes estratégias didaticas na relacdo que tenho com meus alunos

Conforme a Figura 16, todos os respondentes observaram aspectos positivos
na relagdo com seus alunos, decorrentes da utilizacdo de diferentes estratégias didaticas
apresentadas no programa. Assim, 16 participantes (73% dos respondentes) concordaram
plenamente e 6 participantes (27% dos respondentes) concordaram de maneira geral, porém

com pontos de discordancia.
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Figura 16 — Aspectos positivos decorrentes da utilizaciao dos tipos psicolégicos

Observei aspectos positivos decorrentes da
utilizacdo de diferentes estratégias didaticas na
relacdao que tenho com meus alunos (nimero; %
dos respondentes)

B Concordo no geral, mas com
alguns pontos de
discordancia

B Concordo plenamente

Fonte: Elaborada pelo autor

A andlise qualitativa dos comentarios evidencia tanto bons resultados e aprendizagens
a serem consolidadas para programas futuros quanto pontos de atengdo e melhorias a serem

incorporadas. O Quadro 33 apresenta os respectivos comentarios.

Quadro 33 — Comentarios sobre a afirmativa 3a

Afirmativa: Observei aspectos positivos decorrentes da utilizacio de diferentes estratégias didaticas
na relacio que tenho com meus alunos

Comentarios de 1. “As aulas tiveram um desenvolvimento mais tranquilo e harmonioso, pois
Confirmacio os alunos ja sabiam o que era para ser feito ¢ qual era o seu papel durante a
(8 comentarios de 16 aula.”

[13
respostas “Concordo | 5 = «pyrapte as aulas, os alunos mostram-se mais animados, engajados, tranqui-

2
Plenamente los ¢ o resultado da aula é mais positivo.”

3. “Isso me permitiu acesso, mesmo que inicial, a alguns alunos com quem eu
ndo tinha.”

4. “Meus alunos se mostraram mais interessados ¢ ativos.”

“Notei as criangas mais felizes e satisfeitas em aprender; eles se interessam
mais pelas atividades.”

6. “Pude perceber nas minhas aulas algumas mudancas.”

7. “Recebi feedbacks positivos quanto a aplica¢do de algumas atividades, ‘con-
segui me concentrar mais’, ‘me senti mais seguro a participar’, ou ‘entendi a

29

logica da situacao’, ‘¢ mais facil pra mim desse jeito’.

8. “Sim, principalmente de alunos mais quietos que muitas vezes, por ndo
darem ‘trabalho’, ficavam neutros. Esses alunos conseguiram chamar mais
minha atengo, fazer perguntas.”
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Afirmativa: Observei aspectos positivos decorrentes da utilizacio de diferentes estratégias didaticas
na relacio que tenho com meus alunos

Comentarios de 9. “Foi bacana ver que ¢ possivel acessar a grande maioria dos alunos ao ofertar
Observacio escolhas quanto ao o que e como fazer. Ainda assim, penso ser dificil mensu-
(5 comentarios de 6 rar esses impactos, uma vez que as nossas aulas ja sdo repletas de diferentes
respostas “Concordo estratégias. O que quero dizer ¢ que talvez os alunos ndo notaram uma gran-
no geral, mas com de diferenca por ja termos maneiras de ofertar diferenciagdo.”

alguns pontos de 10. “Alguns alunos permanecem resistentes.”

discordancia”) — N - - -
11. “Em algumas atividades eu ndo obtive o resultado esperado. Preciso repeti-

-las.”

12. “Ainda ndo sei dizer se a indisciplina ou o ‘corpo mole’ foi diretamente pro-
porcional ao ndo envolvimento do aluno.”

5 9

13. “Ainda preciso amadurecer cada vez mais isso. ‘Practice makes perfect’.

Fonte: Elaborado pelo autor

Os comentarios de confirmacao trouxeram percepcoes positivas dos respondentes
com relacdo ao desenrolar da aula, a ampliagdo do acesso aos alunos, além do aumento
de comportamentos positivos dos alunos. Observa-se que a aula teve um desenvolvimento
mais harmonioso (comentario 1), participacdo de alunos que normalmente ndo se envolviam
nas aulas (comentarios 3 e 8), além de uma incrementagao de atitudes e comportamentos
reportados positivamente pelos professores como: mais animados, engajados, interessados,
ativos, tranquilos, felizes, satisfeitos (comentarios 2, 4 ¢ 5). Um dos respondentes teve a
iniciativa de perguntar e coletar a opiniao dos alunos a respeito das atividades desempenhadas
em sala de aula e apresentar as melhorias sentidas pelos alunos com relacao a concentracao,
seguranca para participar, facilidade de execu¢do e entendimento da logica das situagdes

trazidas em sala de aula (comentario 7).

Os comentarios de observagdo, por sua vez, explicitam que as atividades realizadas
nao apresentaram aspectos positivos na totalidade das situacdes: evidencia-se que, por vezes,
as atividades nao surtiram efeito e que alguns alunos nao demonstraram ter sido impactados,
conforme comentarios 10, 11 e 12. O respondente do comentario 9, apesar de mencionar
que foi possivel atingir todos os alunos com as atividades realizadas, pontua que ele ja
adotava praticas diferenciadas e que nao conseguiu atribuir os aspectos positivos observados
especificamente as praticas relacionadas ao programa de formagdo. O comentario 13,
assim como presente em alguns comentarios de observagdo nas questdes anteriores, traz
a percepcao de que a adocao da pratica e o resultado observado ainda nao estao coerentes
com a expectativa pessoal: “a pratica leva a perfei¢ao” ¢ referido em inglés pelo respondente

(“practice makes perfect”).
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— Analise da afirmativa 3b — O autoconhecimento que o curso propiciou foi

fundamental para obter os aspectos positivos observados na questio anterior

A questdo baseada nessa afirmativa foi investigada com intencao dupla e integrada:
checar, com outra perspectiva, a validade de usar o tipo psicoldgico do docente como um
ponto de partida para uma mediacdo docente diferenciada e, simultaneamente, confirmar a
aplicacdo de praticas fundamentadas no tipo psicoldgico como associadas aos aspectos po-

sitivos observados no relacionamento com os alunos.

Conforme a Figura 17, todos os respondentes, com exce¢ao de um (correspondendo
a 4% das respostas), concordaram que o autoconhecimento propiciado pelo curso foi
fundamental para alcangar os aspectos positivos mencionados anteriormente. O participante
que respondeu “discordo no geral com alguns pontos de concordancia” foi 0 mesmo que na
afirmativa anterior, conforme explicitado, disse ndo ter sido possivel correlacionar as agoes
praticadas com o impacto observado. Na analise qualitativa, esse caso sera observado com

mais detalhe, baseando-se no comentério do respondente.

Quanto aqueles que concordaram com a afirmativa, tem-se que 73% — correspondente
a 16 respondentes — concordaram plenamente, e 23% — correspondente a 5 respondentes —

concordaram de maneira geral, porém com pontos de discordancia.
Figura 17 — Relacio entre autoconhecimento e aspectos positivos

O autoconhecimento que o curso propiciou foi
fundamental para obter os aspectos positivos
observados (numero; % dos respondentes)

1; 4%

B Concordo no geral, mas com
alguns pontos de
discordancia

B Concordo plenamente

M Discordo no geral, mas com
alguns pontos de
concordancia

Fonte: Elaborada pelo autor

A andlise qualitativa dos comentarios de confirmagdo, conforme Quadro 34,
traz evidéncias tanto da validade do uso dos tipos psicoldgicos como instrumento de
autoconhecimento para mediagao diferenciada quanto da associag@o desse uso aos impactos

positivos observados.
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Quadro 34 — Comentarios sobre afirmativa 3.b

Afirmativa: O autoconhecimento que o curso propiciou foi fundamental para obter os aspectos
positivos observados na questio anterior

Comentarios de 1. “Apesar das aulas de Educacao Fisica serem sempre para desenvolver o
Confirmagio melhor dos alunos, proporcionar perdas, derrotas e vitorias, fazem parte do
(9 comentarios de amadurecimento e crescimento dos alunos. Me conhecendo melhor posso
16 respostas “Con- proporcionar melhores condi¢des aos alunos.”

cordo Plenamente” | 2- “Apds conhecer meu perfil psicologico e suas caracteristicas, percebi que
minhas aulas eram planejadas priorizando as minhas preferéncias. Agora, me
atento a outras preferéncias diferentes das minhas.”

3.  “Principalmente em relagdo ao modo que eu lido com os alunos que apa-
rentam ter as mesmas preferéncias que eu. Houve uma mudanga na minha
postura em relagdo a eles.”

4. “Foi essencial conhecer o meu tipo psicologico para perceber que a maio-
ria das atividades que eu propunha, contemplavam o meu tipo psicologico.
Consciente disso, agora eu me preocupo em contemplar os outros também.”

5. “Me fez perceber e me atentar para diversos pontos.”

6. “O autoconhecimento me proporcionou a oportunidade de organizagéo e uti-
lizacdo de ferramentas ja conhecidas no planejamento. Desenvolvi o aspecto
intencional nos meus planejamentos, sendo capaz de perceber e analisar com
mais clarezas os resultados.”

7. “Me conhecer melhor gerou uma reflexdo sobre meus planejamentos.”

8. “No sentido de que parei mais para pensar sobre como a aula precisa ser
diversa, ja que o meu tipo € capaz de linearizar meu planejamento.”

9. “Pois consegui melhorar a observagao dos alunos.”

Comentérios de 10. “De certa forma ja aplicava algo do tipo, mas o curso serviu para aprimorar
Observacio iss0. ”

(4 comentirios 11. “Foi importante para criarmos a no¢do de que realmente tendemos a fornecer
de 6 respostas atividades de acordo com o nosso tipo.

“Concordo no 12. “O autoconhecimento esta sendo importante, mas sou uma INTJ e bem siste-

matica. ”

13. “Como disse em outra pergunta: ¢ importante conhecer os diversos tipos,
mas também ¢ planejar atividades que contemplem as mais variadas habili-
dades dos alunos.”

geral, mas com
alguns pontos de
discordancia”)

Fonte: Elaborado pelo autor

Ao analisar os comentérios de confirmagao, um dos pontos fundamentais explicitados
¢ o quanto o autoconhecimento possibilitou identificar uma tendéncia de os professores
planejarem a aula e atividades de acordo com o proprio tipo psicologico, sem atengdo para a
diversidade dos tipos existentes. Ao tomar consciéncia dessa tendéncia e com o conhecimento
de abordagens e praticas que proporcionassem envolver os diversos tipos psicoldgicos, os
respondentes puderam adotar uma intencionalidade pedagogica de forma pratica e observar
os impactos resultantes. Esse ponto ¢ identificado de maneira explicita nos comentarios 2, 3,
4,7 e 8. Os comentarios 1, 5 e 6, por sua vez, ressaltam de maneira geral a importancia do

autoconhecimento para a intencionalidade de planejamento e atencdo durante as atividades.

No tocante aos comentarios de observagdo, de maneira geral todos trouxeram

a importancia de conhecer os diversos tipos psicologicos, mas, considerando-se que se
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apresentaram nas respostas alguns pontos de discordancia, ndo atribuem ao autoconhecimento

um carater fundamental para o impacto positivo no relacionamento com os alunos.

Especialmente com relagdo ao comentario 13: trata-se daquele feito pelo respondente
que discordou da afirmativa apresentada e que, ao tecer consideragdes sobre a afirmativa 3a
no respectivo comentario 9, mencionou acerca da dificuldade de evidenciar os impactos e

associa-los ao autoconhecimento.

Por fim, um olhar integrador das andlises das duas afirmativas evidencia que houve
aspectos positivos relevantes no relacionamento com alunos, percebidos tanto no andamento
da aula quanto nas atitudes dos proprios alunos. Existe uma associa¢@o de tais impactos com
o autoconhecimento que propiciou a percepcao de se estar inconscientemente praticando
a “diferenciacdo selvagem” de Perrenoud (2000), conforme referido no Capitulo 3. Os
professores reconheceram a tendéncia de desenvolverem atividades com os alunos de acordo
com o proprio tipo psicologico e, ao identificarem a diversidade dos tipos psicologicos em
sua sala de aula, bem como ao tomarem consciéncia do préprio tipo psicologico, foram
capazes de desenvolver atividades que considerassem a variedade de tipos psicoldgicos
e impactassem positivamente o relacionamento com os alunos. A percepc¢do de aspectos
positivos ao lidar com os desafios de comportamento em sala de aula indica um potencial de

relacdo mais dialdgica sob a responsabilidade mediadora do professor.

E importante ponderar que os aspectos positivos verificados na relagio com os alunos
nao ocorreram na totalidade das atividades planejadas e executadas pelos professores. Ficou
evidente que, mesmo em menor numero, houve atividades e alunos especificos em que nao
se observaram evidéncias de melhoria de relacionamento. Tal fato evidencia a realidade
da pesquisa-agdo e do contexto escolar: cabe explicitar e enderegar hipdteses e futuras

investigagdes, conforme se apresenta nas consideragdes finais.

4.3.2.4 Andalise do objetivo 4 — Propor um constructo teorico sobre Media¢do
Docente Diferenciada por meio do direcionamento de aspectos fundantes
e agcoes para ampliar o desenvolvimento desse constructo para orienta-
¢do da pratica pedagogica

Esse quarto objetivo consolida os resultados das analises do programa de formacao,
ao evidenciar os aprendizados e direcionar agdes para ampliar o desenvolvimento tedrico, a
aplicacdo e a influéncia da media¢do docente diferenciada na pratica docente. Essa analise
esta fundada em questdes especificas relacionadas a recomendagdes para potenciais futuras
edicoes do programa de formagdo, bem como em indagacdes acerca da influéncia do

autoconhecimento sobre os tipos psicoldgicos na pratica docente. Dado o aspecto geral com
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perspectiva sobre todos os objetivos e analises anteriores, optou-se por incluir as analises a
respeito do desenvolvimento do constructo tedrico no préximo topico, Aspectos fundantes da
Mediagao Docente Diferenciada. A seguir, apresenta-se a analise referente as recomendacgdes

para potenciais futuros programas.
— Recomendacio do programa, aspectos valorizados e sugestoes de melhoria
As recomendagdes foram obtidas mediante a analise de dois questionamentos:

a) Se o participante recomendaria o programa para os demais professores da escola,

quais os aspectos valorizados no programa e quais sugestdes de melhoria.

b) Seoconhecimento aplicado do tipo psicoldgico propiciou uma influéncia positiva
na pratica docente de maneira geral e como os participantes identificaram essa

influéncia.
A seguir, as analises da primeira questdo citada.

A andlise realizada pautou-se por trés questdes especificas: 1) Vocé recomendaria
essa formagao para demais professores da escola? 2) O que vocé apreciou no programa? 3)

Quais alteragdes vocé acha pertinentes para eventuais proximas turmas desse curso?

A primeira questdo apresentava trés alternativas de resposta, possibilitando a
escolha de somente uma. Nenhum dos participantes optou pela resposta “Nao recomendar o

programa”. Os resultados obtidos encontram-se na Figura 18.

Figura 18 — Recomendacao do programa de formacao

Vocé recomendaria essa formacgao para demais
professores da escola?
(% dos respondentes)

uSIM

B SIM, com sugestdes de
melhoria

Fonte: Elaborada pelo autor
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Observa-se que a totalidade dos respondentes recomenda o curso para os demais
professores da escola, dos quais 13 (correspondendo 59% dos participantes) indicaram ter

sugestoes de melhoria.

Optou-se por identificar inicialmente os pontos percebidos como positivos pelos
participantes para posteriormente verificar as sugestdes de melhoria por meio das questdes

a seguir.

O questionamento sobre o que o participante apreciou no programa foi realizado por
meio de uma pergunta aberta, sem limitagdo de resposta. As respostas estdo apresentadas
no Quadro 35. Salienta-se que a sequéncia da numeragdo apresenta alguns numeros faltantes

por se tratar da identificacdo dos participantes, e nao dos respondentes.

Quadro 35 — O que vocé apreciou no programa?

Participante Resposta

1 “O conhecimento de diferentes tipos de personalidade.”

2 “Conhecer os tipos psicoldgicos e reconhecer o meu.”

3 “Conhecer o meu e outros tipos psicologicos e entender melhor como as pessoas encaram o
mundo, aprendem e lidam com situagdes diversas.”

4 “Apreciei muito todo o conteudo desenvolvido e informagdes mais especificas do progra-
ma.”

6 “A compreensdo dos diferentes tipos psicologicos; a verificagdo ¢ compreensdo do meu

TP bem como a de colegas de trabalho; a analise de como tais parcerias entre colegas de
trabalho sdo benéficas no planejamento, os momentos de troca de experiéncias foram en-
riquecedores, a pratica da apreciagdo como forma de validacdo da preferéncia de aprendi-
zagem pelo aluno e a busca por uma mudanga de atitude, a confec¢@o do material de apoio
individual das DDP e a validacao do programa nas avaliacdes.”

7 “Apreciei a descoberta dos tipos (ja tinha ouvido falar, até ja fiz o teste no passado), apreciei
o autoconhecimento e reflexdo proporcionados, mas despertar esse olhar para o aluno foi
bem interessante e util como uma ferramenta a mais.”

“Conhecer a diversidade dos tipos de personalidade.”

“O olhar de alguém que também esteve presente em sala de aula, para melhor compreen-
5 2
sdo.

11 “Perceber que uma mudanga que ocorreu em mim, por conta de uma melhoria no meu au-
toconhecimento, impactou forte e positivamente minha praxis e meu relacionamento com
alguns alunos.”

12 “Compartilhar ideias com professores de outros ciclos e conhecer mais sobre a minha per-
sonalidade.”

13 “Conhecer as diferencas entre os tipos psicologicos. Elaborar o guia pratico.”

14 “A novidade do tema e sua aplicagdo pratica.”

15 “O que eu apreciei do programa foi o conhecimento obtido em relagdo aos tipos psicologi-

cos, que ajudou a entender melhor alguns comportamentos. Também os tipos diferentes de
abordagens a cada encontro, contemplando varios tipos psicolégicos.”

16 “As atividades em grupo.”
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Participante Resposta

17 “Gostei de termos feito o teste desde o comego e do resultado bem detalhado que recebemos.
Gostei do livrinho da teoria e dos testes que fizemos (tanto no papel quanto on-line), pois
ajudaram a revisitar o contetido. Também achei bem util o material com os verbos indicando
as diferentes atividades possiveis para diferentes tipos, aquele com maneiras de abordar o
aluno e os exemplos de questdes com os mesmos objetivos, mas diferentes abordagens.”

18 “A parte teorica, o resultado do meu tipo psicologico e as atividades de planejamento pra-
tico.”

19 “As atividades praticas.”

20 “Q autoconhecimento que ele nos traz.”

22 “Apreciei a reflexdo e o entendimento sobre o meu comportamento e dos alunos.”

23 “Descobrir mais sobre meu tipo psicologico.”

25 “A oportunidade de me conhecer mais e trabalhar com outros professores da escola.”

26 “O conhecimento de diferentes tipos psicologicos e como atingir a todos com efetividade.”

Fonte: Elaborado pelo autor

A anélise das respostas evidencia pontos positivos considerados pelos participantes do
programa com destaque para conhecer o tipo psicologico e ter a oportunidade de conhecer mais
(constante em 17 das 22 respostas), bem como dialogar e aprender com os outros professores
(presente nas respostas dos participantes 6, 8, 9, 12 e 25) e utilizar o autoconhecimento com
base nos tipos psicologicos como oportunidade de melhoria da pratica docente (conforme as
respostas 6, 7, 11, 18, 22 ¢ 26). As atividades praticas também foram citadas explicitamente
como ponto positivo nas respostas 14, 15, 18 e 19. Especificamente, observam-se aspectos

pontuais como a mengao a parte tedrica e ao material (respostas 4, 17 e 18).

A investigagdo a respeito das sugestdes para proximas turmas foi composta por duas
partes: uma questdo inicial com alternativas predefinidas e uma segunda questdo aberta para

comentarios adicionais.

As alternativas predefinidas foram obtidas por meio de conversas informais com os
coordenadores da escola, que trouxeram indagacdes sobre a percep¢ao dos participantes a
respeito da duragdo, da carga horaria, do equilibrio entre encontros presenciais e atividades
virtuais, da propor¢do entre atividades praticas e teoricas e da oferta de mais atividades nas
quais os participantes pudessem ser avaliados entre pares. A questdo “Quais alteragdes vocé
acha pertinentes para eventuais proximas turmas desse curso?” foi concebida de modo a

permitir a escolha de multiplas alternativas, conforme a Quadro 36.
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Quadro 36 — Quais alteracgoes vocé acha pertinentes para eventuais proximas turmas desse

curso?
Sugestoes N0
respondentes

Encontros com menor duragao 18
Planejamento com didatica diferenciada com feedback 14
Observagoes de sala de aula com feedback 12
Menor carga horaria 12
Mais pratica 8
Mais teoria 3
Mais atividades virtuais com menos encontros presenciais 3
Maior carga horaria 2

TOTAL 72

Fonte: Elaborado pelo autor

Nota-se que, considerando-se 22 respondentes, obtiveram-se em média mais de
trés sugestdes por respondente. Com exce¢do das trés sugestdes com menor niumero de
respondentes — “mais teoria”, “mais atividades virtuais com menos encontros presenciais”
e “maior carga horéria” —, as sugestdes indicam que novas turmas do programa na escola
poderiam se beneficiar de uma menor carga horaria, com encontros mais curtos € mais
atividades praticas, incluindo observagdes de sala de aula e feedback realizados em pares,

pelos proprios professores participantes nas respectivas salas de aula.

A analise dos comentarios adicionais reforcou dois dos aspectos ja evidenciados:
duracdo menor dos encontros e maior tempo dedicado a pratica. Um comentario especifico
apontou aimportancia de uma constancia nas abordagens propostas fazendo um encadeamento

frequente entre teoria e pratica:

Acredito que poderia ter uma constancia no que faziamos. Lembro que
em varias situagdes mudavamos a forma de fazer a atividade no meio do
caminho e com pouco tempo para desenvolver nosso pensamento ¢ aplicar
o que haviamos aprendido.

— A respeito da influéncia do conhecimento aplicado de tipos psicolégicos na

pratica docente

As investigacdes e questionamentos citados anteriormente sobre a utilizacdo
de praticas associadas ao tipo psicolégico voltaram-se para a influéncia observada na
relagdo entre professor e aluno. Essa frente de anélise ampliou a perspectiva da influéncia
do autoconhecimento na pratica docente de maneira geral, por meio de duas questdes. A
primeira delas, de multipla escolha, indagava como o fato de conhecer o tipo psicolégico

exerceu influéncia na pratica docente, apresentando as seguintes opgdes de resposta: a) nao
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teve influéncia na minha pratica docente; b) melhorou minha prética docente; c) piorou
minha pratica docente. Verificou-se que 20 respondentes (correspondendo a 91%) afirmaram
ter melhorado a pratica docente e 2 respondentes (correspondendo a 9%) disseram ndo ter
recebido influéncia na pratica docente. O fato de a grande maioria dos respondentes ter
percebido a melhoria na pratica docente ¢ positivo. Entretanto, ¢ importante investigar as

razdes de os dois respondentes mencionarem a nao influéncia na pratica docente.

A segunda questdo buscava um detalhamento a respeito da influéncia percebida na
pratica docente, indagando: “Como o conhecimento do tipo psicolégico influenciou suas
praticas? Explique de maneira mais detalhada a sua resposta anterior”. Apresentam-se
no Quadro 37 as respostas dos participantes (a sequéncia da numeracao apresenta alguns

numeros faltantes por se tratar da identificacao dos participantes, € ndo dos respondentes).

Quadro 37 — Influéncia do autoconhecimento nas praticas docentes

Participante Resposta

1 “Com o conhecimento, pude notar que muitas vezes planejava as aulas levando em consi-
deracdo meu tipo psicologico em detrimento a outros, e tendo o conhecimento, pude ficar
mais atento a diversidade e planejar com mais diversidade também.”

2 “Conforme disse anteriormente, entender melhor os tipos contribui para o respeito ¢ am-
biente de aprendizagem.

3 “Pensando nos tipos psicoldgicos para oferecer diferentes opg¢des de atividades para o
mesmo fim.”

4 “Sabemos que cada aluno ¢ diferente um do outro, e que aprendem de diversas formas.

Mas reconhecer o meu proprio tipo psicoldgico e observar os tipos psicologicos dos meus
alunos ¢ muito importante, ja que as vezes acabo dando preferéncia para atividades que
atendam meu tipo ¢ ndo do aluno.”

6 “A diversidade de atividades em minhas praticas em sala de aula possuem intencionalida-
de maior do que antes. Entendo melhor os diversos perfis de preferéncia de aprendizagem
pelo aluno.”

7 “Vou dar um exemplo: quando vou elaborar questdoes de provas, tento pensar nos perfis

existentes na sala e direcionar questdes que favoregam diferentes tipos. Em sala, ao plane-
jar qual estratégia usar, procuro oferecer mais de uma tarefa.”

8 “Tendo em vista que sempre planejei atividades pensando nas mais diversas habilidades
dos alunos, no meu caso a ‘melhoria’ observada se deve apenas quanto ao fato de ‘entender

5 9

e abordar os diversos comportamentos em sala de aula’.

9 “Considero que ajudou a ter certeza que personalidades diferentes sempre existirdo, porém
podemos ter diversas abordagens para ajudar na construgdo das aulas.”

11 “Ajudou a repensar as atividades para que elas privilegiassem diversos tipos psicologicos
e também teve um impacto muito alto na elaboracdo de avaliagdes.”

12 “Com a empatia do aluno aumentada, a aprendizagem floresce mais eficientemente ¢ de

5 9

forma menos ‘indolor’.

13 “Me fez pensar que ha diferentes preferéncias e que ¢ importante planejar as aulas pensan-
do nas diferentes preferéncias dos alunos.”

14 “Associada a ideia de multiplas inteligéncias, usar diferenciagdo torna as praticas em sala
de aula melhor pensadas e realizadas, mesmo que ainda esteja mais perto da linha de par-
tida do que da linha de chegada.”




202

Participante Resposta

15 “Em minhas aulas ja havia um planejamento que contemplava varios tipos psicologicos,
porém nao sabia determinar qual tipo e os beneficios que esse planejamento poderia trazer.
Apds o curso, consigo identificar e ter acdes melhores em relagdo aos comportamentos e
entendo a importancia de contemplar varios tipos psicolégicos em meu planejamento e

aulas.”
16 “Diversificar na sala de aula.”
17 “Ter a intencionalidade, ou seja, ter em mente essa questdo da diversidade de tipos psico-

logicos favoreceu a minha compreensdo do comportamento dos meus alunos e me auxiliou
a considerar isso no meu planejamento.”

18 “E um processo mais consciente e planejado que aparece na rotina das aulas. Desde a re-
cepcdo dos alunos na sala, com a divisdo dos grupos, oferecimento de escolhas e também
alternar atividades que desenvolvam os variados tipos.”

19 “Colocar como item do planejamento atividades que visem os diferentes tipos psicologi-
cos, bem como estratégias para lidar com eles.”

20 “Estou mais atenta nos momentos de planejamento para de alguma forma contemplar to-
dos os tipos psicologicos.”

22 “Quando planejando, tenho um cuidado especial com os diferentes tipos psicoldgicos,
tento incluir todos os alunos de uma forma que todos possam dar o seu melhor. Podendo
compreender melhor os alunos, ¢ mais facil interferir quando necessario. Ndo ficou mais
facil introduzir a metodologia da escola nas aulas, mas de alguma forma, abriram-se portas
para podermos explorar diferentes caminhos.”

23 “Nos planejamentos melhorei as maneiras de abordar os diversos tipos psicoldgicos pen-
sando em atividades que incentivem e deixem as criangas confortaveis para a aprendiza-
gem.”

25 “Agora da para eu entender pq alguns alunos t€ém um certo comportamento que antes eu

achei ‘estranho’. Agora eu consigo entender por que e ajustar as minhas atividades.”

26 “Estou compreendendo melhor alguns comportamentos de alunos, me preparando e rea-
gindo de maneiras mais efetivas. Isso produz impactos individuais nos alunos e também
na sala em geral.”

Fonte: Elaborado pelo autor

Os participantes que haviam respondido na questdo anterior que o conhecimento dos
tipos psicologicos nao teve influéncia na pratica docente sdo os participantes de nimero 8§ e
9 no Quadro 37.

Ao se analisar a resposta do participante 8, verifica-se que houve de fato uma
percep¢ao de melhoria, associada a um entendimento e abordagem dos comportamentos
mais eficazes em sala de aula, o que ndo foi atribuido pelo participante ao conhecimento do
tipo psicologico. Esse participante indicou em outras respostas no formulario que alguns dos
comportamentos usuais de seu tipo psicoldgico nao estavam aderentes com sua percepgao €
que acreditava que mais importante do que saber os tipos psicoldgicos era planejar atividades
que contemplassem as diversas habilidades dos alunos, conforme mencionado nas analises

dos Objetivos 1, 2 e 3 (topicos 4.3.2.1, 4.3.2.2 e 4.3.2.3, respectivamente).

Com relacao ao participante 9, nota-se que a resposta revela que o programa ajudou

a confirmar a existéncia das diferentes personalidades e do potencial de abordagens praticas



203

para aulas que levem em conta essa diversidade. Entretanto, ndo evidenciou a utilizagdo de
alguma dessas abordagens com percepcao de influéncia positiva, apesar de ter respondido que
identificou aspectos positivos decorrentes da aplicagao de diferentes estratégias didaticas na
relagdo que tem com alunos, na analise do Objetivo 3 (topico 4.3.2.3). Nesse caso, mais uma
vez, pode-se ter uma situa¢ao na qual o participante ndo considera que o conhecimento dos
tipos psicologicos foi a causa maior para a concretizagao dos aspectos positivos observados

em sala de aula.

As demais respostas, além da 8 e da 9, trazem diversos elementos de influéncia positiva
na pratica docente, que se optou por classificar em trés categorias de analise. Uma primeira
referente a elementos relacionados a uma maior conscientizagdo por parte do professor, seja
de sua realidade, seja da realidade dos alunos. A segunda categoria diz respeito a agdes
relacionadas a sala de aula e a aprendizagem, as quais os professores perceberam que estao
mais aptos praticar. Por fim, a terceira categoria traz a percep¢ao de melhorias no contexto

da sala de aula, considerando o ambiente, os alunos e os proprios professores.

A primeira categoria evidencia uma maior atengdo e intencionalidade pedagogica
do professor ao planejar aulas com a percep¢do do préprio tipo psicoldgico, bem como a
observagdo, o reconhecimento e a compreensdo dos comportamentos diversos em sala de
aula, considerando a possibilidade de se tratar de diferentes tipos psicologicos que merecem
distintas abordagens. A maioria das respostas dos participantes se enquadra nessa categoria
(especificamente as respostas dos participantes 1, 2, 3,4, 6,7, 8, 13, 14, 15, 17, 18, 19, 20,
22,23, 25 ¢ 26).

A segunda categoria engloba respostas que indicam agdes distintas daquelas praticadas
anteriormente ao programa. Apesar de certa similaridade com a primeira categoria de
respostas, essa categoria considera respostas que mencionam agdes praticadas, ao contrario
da primeira categoria, que aponta pensamentos e intengdes. As respostas dos participantes
1,6,7, 11, 15, 17, 18, 19, 22, 23, 25 e 26 compdem essa categoria. Observa-se que foram
destacadas as acdes relacionadas ao planejamento com base no tipo psicologico do professor
e dos alunos, a oferta de diferentes avaliacdes, o relacionamento com os alunos em sala de

aula, a divisdo de grupos de trabalho e o ajuste de atividades.

A terceira categoria evidencia respostas com percepgao de beneficios como melhoria
de ambiente de aprendizagem e respeito (respostas do participante 2), aumento de empatia
e da eficiéncia da aprendizagem (participante 12), melhor compreensdo do comportamento
dos alunos (participantes 17, 22, 25 e 26), maior facilidade de intervencao (participantes 22,
25 e 26).
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As analises anteriores descrevem elementos de destaque, sugestdes praticas e
aspectos positivos da influéncia percebida do programa de formagao nas praticas didaticas
dos docentes. Tendo em vista o objetivo da pesquisa de propor o desenvolvimento de um
constructo tedrico sobre mediacdo docente diferenciada, cabe retomar o ponto de chegada do
percurso explicitado no Capitulo 2 — Fundamentagdo teorica — da pedagogia diferenciada
a mediagdo docente diferenciada por tipo psicologico — e relaciona-lo com as evidéncias
obtidas na analise. Dado o carater geral dessa analise em relagdo a pesquisa e seus resultados,
optou-se por inclui-la em um tépico de aspectos fundantes da Media¢do Docente Diferenciada

apresentado a seguir.

4.4 Aspectos fundantes da Media¢ao Docente Diferenciada

Neste topico final do percurso investigativo, apresenta-se uma integragao da reflexao
da Fase de Avaliagdo da pesquisa-acdo com as reflexdes anteriormente realizadas das Fases de
Planejamento e Implementacdo. Essa reflexdo foi efetuada a luz das teorias referenciadas no
topico 2.3.4 e embasada nas analises desenvolvidas no percurso investigativo. Explicitam-
se aspectos fundantes da Mediagcdo Docente Diferenciada que foram definidos em um
percurso no qual se colocou em prética a teoria e se produziu uma metarreflexdo encetada

pelas analises da pesquisa-ag¢ao, que embasa a elaboragdo do constructo.

A elaboragao do constructo se iniciou por uma fase tedrica, em que teorias referentes
a pedagogia diferenciada, mediagdo e autoconhecimento por tipos psicoldgicos foram
amalgamadas por referenciais de formacao de professores e curriculo de modo a ter uma
primeira lente de analise. Seguiu-se o projeto de pesquisa-acao instrumentado pelo programa
de formagdo que propiciou a pratica e as respectivas andlises e ressignificacdo da teoria
para esta proposta de Mediacao Docente Diferenciada por tipo psicologico apresentada nos
proximos paragrafos. Vale ressaltar que a elabora¢do do constructo tedrico foi decorréncia
dos resultados atingidos pelo programa de formagao. O que se expde a seguir ¢ decorréncia
da explicitacdo, por parte dos professores participantes do respectivo programa, que o
autoconhecimento por meio dos tipos psicoldgicos possibilitou o desenvolvimento das
praticas pedagogicas que propiciaram percepcao de aspectos que melhoraram a relagdo com

os respectivos alunos em sala de aula.

A inten¢do neste topico nao ¢ fornecer uma ‘“receita pronta” para ser aplicada a
quaisquer outros contextos de aprendizagem (FIGUEIREDO, 2016), mas um conjunto de
principios e aspectos fundantes que possibilitem um direcionamento para se colocar esse

constructo na pratica em outros contextos, conforme a seguir.
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4.4.1 Conceito geral

Propde-se a Mediagdo Docente Diferenciada como uma abordagem de pratica
pedagdgica que agrupa competéncias docentes que, além de integrarem o autoconhecimento
a atividade de mediacdo, criam um caminho de pedagogia diferenciada que leva em conta a
diversidade existente entre alunos e professores nos processos de ensino e de aprendizagem,

por meio de um denominador comum: os tipos psicologicos.

De maneira mais especifica, essa proposta reconhece a criticidade da atuagdo do
professor que, consciente das suas preferéncias de atitudes e fungdes mentais associadas a seu
tipo psicologico, tem aptidao para planejar e desenvolver praticas pedagogicas que considerem
e enderecem as diferencas naturais de comportamentos observados nos estudantes, por conta
da diversidade dos tipos psicologicos, visando prover oportunidades de aprendizagem para
todos. Além de planejar e desenvolver as praticas pedagogicas, o professor deve estar apto a
atuar como mediador, modificando ativamente a pratica didatica, quando necessario, como

parte do processo de ser um agente ativo do curriculo experienciado.

Essa aptidao para mediagao ¢ obtida por meio do autoconhecimento para identificagao
dos pontos fortes e dos desafios como professor que influenciam suas escolhas na atividade
docente, bem como propiciam abordagens para planejamento de atividades didaticas,
avaliagoes, interagdes em sala de aula e relacionamento com diversos comportamentos de

alunos sob a perspectiva dos tipos psicologicos.

As andlises da Fase de Avaliacdo evidenciaram, de modo geral, que a escolha da
teoria dos tipos psicologicos € do MBTI® como instrumento de autoconhecimento e de
critério para escolha de praticas pedagogicas diferenciadas foi acertada, pois possibilitou o
desenvolvimento de atividades percebidas pelos docentes como geradoras de um ambiente

em sala de aula mais harmonioso, com mais participagao, interesse e engajamento dos alunos.

4.4.2 Aspectos estruturantes

Ao refletir acerca dos resultados da analise sobre a influéncia do autoconhecimento
nas praticas docentes, trazida no topico 4.3.2, ¢ possivel direcionar aspectos mais especificos

para o constructo. Observam-se trés categorias de influéncias percebidas pelos professores.

A primeira categoria traz aspectos da consciéncia ou da habilidade de perceber
situacdes externas e criar figuras subjetivas (LEONTIEV, 1978), da diversidade tanto de
professores quanto de alunos, que culmina na intencionalidade pedagogica diferenciada. Essa

intencionalidade pedagogica diferenciada, que apareceu com destaque nas analises da Fase
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de Avaliacdo, manifesta-se na motivagdo para agir de maneira diferenciada de acordo com
a percepg¢do da necessidade para tal, estando consciente e evitando o potencial automatismo
em propor com frequéncia os mesmos tipos de atividades, ou ainda dar atengcdo sempre aos

mesmos alunos. Esta categoria se denomina Conscientizacao.

A segunda categoria oferece aspectos da pratica de diferenciagdo propriamente dita.
A primeira categoria se relaciona com a consciéncia e a intengdo, esta segunda categoria
se relaciona com a acdo. Uma vez conscientes da diversidade entre os alunos e de suas
preferéncias associadas ao tipo psicologico, a concretizagdo da intencionalidade pedagogica
para a diferenciacdo se da por meio do planejamento de atividades (incluindo avalia¢des)
e a interagdo com alunos em sala de aula. Designou-se essa categoria de Planejamento

Diferenciado.

A terceira categoria diz respeito a percepc¢ao do professor acerca dos efeitos em sala
de aula decorrentes da situacdo inicialmente proposta e a agdo mediadora para ajustes de

atividades necessarios. A essa categoria atribuiu-se o nome de A¢do Mediadora.

4.4.3 O ciclo de Mediagdo Docente Diferenciada por Tipos Psicologicos

Ao se tomarem essas trés categorias como estruturantes da composi¢ao do constructo
e refletir sobre o programa de formacao, evidencia-se que a Mediacdo Docente Diferenciada
por Tipos Psicoldgicos pode ser adotada como um ciclo em que as categorias sdo, na
realidade, etapas que contemplam Conscientizagdo, Planejamento Diferenciado e Agao
Mediadora. A primeira etapa, Conscientizacdo, diz respeito ao inicio do ciclo: o professor
se apropria dos conceitos dos tipos psicologicos, do instrumento MBTI® e reconhece sua
propria tipologia, além de identificar a diversidade de comportamentos associados aos tipos
psicologicos em suas salas de aula, bem como assumir a intencionalidade pedagdgica de
propiciar oportunidades de aprendizagem para todos os seus alunos, atentando para o viés
ligado a seu tipo psicoldgico. A segunda etapa, Planejamento Diferenciado, contempla as
acoes de planejamento e interacdo em sala de aula correspondentes ao planejamento da
instancia do curriculo formal com a intencionalidade pedagdgica diferenciada. A terceira
etapa, A¢ao Mediadora, por estar relacionada com as agdes de percep¢do da influéncia e
possivel ajuste das atividades, esta apoiada na aptidao de os professores serem aprendizes
ndo somente sobre seus alunos, mas também de si mesmos, bem como na habilidade de

monitorar e ajustar as praticas pedagogicas.

Observa-se que essa estrutura em ciclo de trés etapas — Conscientizagdo, Planejamento

Diferenciado ¢ Acdo Mediadora — comeca com o Autoconhecimento do professor e,
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idealmente, continua como um esforgo continuo de autodesenvolvimento docente no sentido
de se tornar um mediador cada vez mais apto para prover oportunidades de aprendizagem
para todos os alunos. Nao obstante, pode-se, em outros contextos, planejar esfor¢os de

mediagdo docente diferenciada menos ambiciosos, com escopos reduzidos.

Adicionalmente, elaborou-se este constructo de modo a contemplar os desafios e os
caminhos facilitadores elencados nas reflexdes nas fases de Planejamento e Implementacgao.
O ciclo de Mediag¢ao Docente Diferenciada por tipo psicoldgico pode ser adaptado para os
desafios encontrados nos alunos em sala de aula, sejam eles quais forem. Também ¢ possivel
contemplar uma jornada de desenvolvimento docente que considere os desafios docentes e
os aspectos praticos elencados para futuros programas de formagdo em outros contextos,

conforme topico 4.3.2.

Por conseguinte, verifica-se que a ideia inicial conceitual da Mediacdo Docente
Diferenciada como uma interseccao de temas de pesquisa (conforme a Figura 3 reproduzida
em menor escala a seguir) transformou-se em processo ciclico associado aos mesmos
temas, de acordo com a Figura 19. Esse processo ciclico entre as trés categorias representa a
ressignificacdo da mediacdo docente diferenciada e compde o constructo tedrico decorrente

do estudo desenvolvido nesta tese.

Figura 19 — Ressignificacdo da Mediacao Docente Diferenciada

Diferenciagdo
pedagégica -
Acao
Mediadora

Autoconhe
cimentoe

Mediagdo

i docente

Psicologicos

Planejamento
Diferenciado

Fonte: Elaborada pelo autor

A Etapa de Conscientizagao estd associada ao Autoconhecimento, o Planejamento
Diferenciado esta ligado a Diferenciagdo Pedagogica e a Acdo Mediadora corresponde a

Mediacao Docente.
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4.4.4 Competéncias docentes para a Mediag¢do Docente Diferenciada

Por fim, visando contribuir com a efetivacao do constructo em outros contextos,
elenca-se, com base no programa de formagdo, um conjunto de competéncias docentes
necessarias para a consolidacdo do ciclo em cada uma das etapas. A inten¢do neste ponto
nao ¢ detalhar as respectivas competéncias, mas definir expectativas de aprendizagem

posicionadas em cada uma das etapas.

Vale destacar que, conforme critérios apresentados no tépico 1.1, optou-se por
referenciar o autoconhecimento docente por meio da Teoria dos Tipos Psicolégicos (JUNG,
1973), instrumentalizado pelo MBTI® (PAYNE; VANSANT, 2009). Desse modo, no ciclo de
Mediagao Docente, explicitam-se competéncias diretamente relacionadas a respectiva teoria
e instrumento correlato. Espera-se que os professores, ao percorrerem o ciclo de Mediagado

Docente Diferenciada por Tipo Psicologico, estejam aptos a, em cada uma das etapas:
Conscientizacao

— Descrever o conceito geral da Teoria dos Tipos Psicologicos e as principais

caracteristicas associadas as preferéncias dos tipos psicoldgicos.
— Identificar as semelhancas e discrepancias com o seu tipo psicoldgico identificado.
— Nomear a diversidade de preferéncias dos tipos psicoldgicos em sala de aula.

— Identificar como o tipo psicolégico influencia a maneira pela qual planeja suas

atividades e interage com seus alunos.
Planejamento Diferenciado
— Listar praticas pedagdgicas direcionadas para diferentes tipos psicologicos.

—  Criar planos de aula com praticas pedagdgicas para diferentes tipos psicoldgicos,

visando prover oportunidades de aprendizagem para todos os alunos.

—  Criar hipoteses sobre os comportamentos mais desafiadores e situagdes de pouca

participacao de alunos, associados as preferéncias de tipos psicologicos.
— Formular diferentes tipos questdoes de acordo com as preferéncias dos tipos
psicologicos.

— Planejar falas de interjeicdo, associadas as potenciais preferéncias de tipo
psicologico para os comportamentos mais desafiadores e situagdes de pouca

participagao de alunos.
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Acdo Mediadora

— Desenvolver praticas pedagogicas alinhadas com as preferéncias associadas aos

tipos psicologicos.

— Interagir com os alunos de maneira alinhada com as preferéncias dos tipos

psicologicos.

— Identificar atitudes em sala de aula e analisar as hipoteses sobre comportamentos

desafiadores e situacdes de pouca participacao.

— Identificar restricdes e obstaculos para desenvolver as praticas pedagdgicas

planejadas visando prover oportunidades de aprendizagem para todos os alunos.

— Ajustar o desenvolvimento das praticas pedagogicas de acordo com a realidade

observada em sala de aula.

— Sintetizar os aprendizados com os ajustes das praticas pedagdgicas em sala de

aula.

O final desta descricdo do percurso investigativo caracteriza um trecho do percurso,
e ndo o final dele. A investigacdo do autoconhecimento docente e da pedagogia diferenciada
a servigo de uma melhor relagdo professor-aluno, com potencial para melhoria da aprendiza-
gem dos alunos, ¢ uma jornada, e ndo um destino final. Do mesmo modo, esta proposta ini-
cial do constructo teorico de Mediagdo Docente Diferenciada ¢ uma versado a ser aprimorada
por meio de novas investigacdes e praticas. Apresentam-se a seguir as consideragdes finais

como sugestao de direcionamento para a continuidade deste percurso.



210

CONSIDERACOES FINAIS

Visao geral

Este topico final resgata o direcionamento inicial e o desenvolvimento da pesquisa,
evidenciando seus objetivos especificos e em qual grau foi possivel alcanga-los. Apresentam-
se na sequéncia as limita¢des do estudo, decorrentes do desenho metodoldgico e do contexto
da investigagdao notadamente marcado em virtude de parte dela ter ocorrido no periodo
de surgimento e pico da pandemia global da Coronavirus Disease 2019 (Covid-19). Por
fim, sdo oferecidas perspectivas para pesquisas e praticas futuras considerando-se tanto a
continuidade do desenvolvimento do constructo teérico de media¢do docente diferenciada

quanto novos ciclos de pesquisa-acdo em futuras edi¢des de programas de formagao.

A pesquisa teve como motivagado inicial a intencdo de influenciar positivamente a
pratica docente baseado em Almeida, Gatti e Silva (2016), Darling-Hammond (2019), Novoa
(2017), Shulman (1986) e Tardif e Lessard (2014), especificamente no relacionamento entre
professores e alunos, por meio da formagao continuada docente. Ao se identificar aimportancia
de uma pedagogia diferenciada para prover situagdes que favorecam a aprendizagem para
todos os alunos, conforme Tomlinson (2003; 2014), Perrenoud (2000), Bondie ¢ Zusho
(2018), Bray e McClaskey (2016), Rubin e Sanford (2018) e Silva e Scherer (2019), bem
como reconhecer a relevancia do papel de mediador do professor, conforme Almeida (2019),
Darling-Hammond e Bransford (2019), Leontiev (1978) e Vygotsky (1991), definiu-se
um caminho de investiga¢ao para compreender como o autoconhecimento docente pode
influenciar a relagdo entre professor e aluno. Como referencial para o autoconhecimento,
embasou-se na teoria dos tipos psicolégicos (JUNG, 1973; MURPHY, 1992; PAYNE;
VANSANT, 2009), apoiada pelos instrumentos MBTI® e MMTIC®, conforme Dunning
(2003), Murphy e Meisgeier (2008), Myers (1980) e Payne e Vansant (2009). Por fim,
na intersec¢ao dos temas pedagogia diferenciada, mediacdo e autoconhecimento por tipos
psicoldgico, propds-se um direcionamento inicial para um constructo de mediacdo docente
diferenciada por tipos psicologicos a ser desenvolvido futuramente. Determinou-se como
0 objetivo de pesquisa: identificar como a adogdo de praticas pedagdgicas baseadas no
autoconhecimento, por meio da utilizacdo do indicador de tipos psicologicos MBTI®, ¢
percebida por docentes como uma abordagem de mediacdo docente diferenciada que
influencia a relagdo professor-aluno. As andlises evidenciam que a adogdo de praticas de
diferenciagdo fundamentadas no autoconhecimento docente por tipos psicoldgicos teve

influéncia positiva na percepcao dos professores a respeito da propria pratica, da maneira
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como percebem e interagem com alunos e no ambiente de sala de aula. A seguir, discorre-se

com mais detalhes sobre essas evidéncias pautado pelos objetivos especificos da pesquisa.

Sobre os objetivos e aprendizados da pesquisa

Os quatro objetivos especificos, conforme apresentados a seguir, foram definidos com
o intuito de compor um continuum de condigdes necessarias para se atingir o objetivo geral
da pesquisa. Esse encadeamento dos objetivos inicia-se com a conscientiza¢ao e a validagdo
do tipo psicolégico como um instrumento de autoconhecimento, continua com a verificagao
da possibilidade de adoc¢do de praticas diferenciadas baseadas no tipo psicologico, propde
uma analise da influéncia das praticas realizadas na relacao professor-aluno e finaliza com o
desenvolvimento de uma proposta de um constructo teodrico de mediagao docente diferenciada
por tipo psicoldgico. O desenho da pesquisa-agdo foi tal que permitiu um acompanhamento
dos objetivos da investigacao ao longo do programa de formagao e um ajuste dos objetivos
especificos de cada oficina a fim de alcancar os objetivos previstos, conforme a defini¢do e a
adogao de premissas realizadas antes da Oficina 2 e apontadas na analise da Oficina 1 (topico

4.2.1). Adotou-se o mesmo encadeamento 16gico dos objetivos nas consideragdes a seguir.
O autoconhecimento por meio dos tipos psicologicos

O objetivo “identificar como a utilizagdo do tipo psicoldgico na qualidade instrumento
de autoconhecimento docente ¢ percebida pelos professores” mostrou-se crucial para
propiciar aprendizados relevantes para o direcionamento da propria pesquisa-agao, bem como
de desenvolvimentos futuros. Em virtude de ser uma condi¢do necessaria para a validade
da pesquisa, avaliou-se esse objetivo logo apds a Oficina 1. Tal avaliacao indicou que a
apropriacdo dos conceitos de tipos psicologicos e a validacdo do proprio tipo psicologico
manifestavam-se em niveis bem diferentes entre os participantes. Ao se constatar essa
circunstancia, foi possivel definir que todos os encontros deveriam oferecer atividades de
reforgo e pratica da teoria e da aplicagdo pratica dos conceitos. Esse direcionamento revelou-
se positivo na analise do objetivo 1 (topico 4.2.3.1), em que se destaca o fato de todos os
respondentes no formuldrio final terem afirmado estar conscientes do tipo psicologico. Mais
especificamente, destaca-se a percepg¢ao por parte dos professores de que conhecer o proprio
tipo psicologico possibilita: obter maior compreensdo e consciéncia das atitudes e escolhas
do dia a dia; reconhecer o comportamento e confirmar autoconhecimento ja presente;
explicitar os pontos fortes e as oportunidades de melhoria; e utilizar autoconhecimento de
maneira positiva no planejamento e comportamento em sala de aula. Assim, um participante

ter observado distor¢des entre os comportamentos preferenciais associados a seu tipo
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psicoldgico e outro participante ter acreditado na modificacdo dos resultados ao longo do
tempo demonstram um aprendizado parcial da teoria apresentada, reforcando a necessidade
de pensar em formas de acompanhar a aprendizagem desses aspectos e 0s casos especificos

com mais detalhe em potenciais novas edigoes.

Um ponto adicional de destaque relacionado a esse objetivo, mas evidenciado
na andlise do objetivo 2 — o fato de a teoria dos tipos psicoldgicos ter utilizagdo possivel
tanto por professores quanto por alunos, que foi um dos critérios definidos para escolha
de indicador de autoconhecimento (topico 1.1) —, mostrou-se positivo ao se identificar que
professores que afirmaram estar conscientes da diversidade de tipos psicoldgicos dos seus
alunos trouxeram comentarios sobre uma maior consciéncia e a relagdo com seus proprios

tipos psicologicos (conforme topico 4.3.2.2).
A adocao de praticas diferenciadas baseadas no tipo psicolégico

Uma vez alcancado o objetivo de utilizar os tipos psicoldgicos como instrumento
de autoconhecimento, coube, conforme o objetivo 2, verificar se a identificacdo e a
conscientizagao do tipo psicologico docente possibilitam a adogdo de praticas diferenciadas
com base no tipo psicoldgico. A andlise do objetivo 2 (topico 4.2.3.2) evidenciou que a
totalidade dos professores foi capaz de planejar atividades e adotar praticas de pedagogia
diferenciada com fundamento nos tipos psicolédgicos. O fato de certo nimero de professores
ter aplicado praticas, mas nao ter declarado concordar plenamente com esse fato, indica
diferentes niveis de apropriagdo das praticas ou de conforto em explicitar suas agdes como
praticas de diferenciacdo. De maneira semelhante ao objetivo 1, uma possivel forma de
contornar essa situagdo em novas edi¢des pode ser um acompanhamento mais detalhado

desses aspectos ao longo do programa.
A influéncia percebida na relacio professor-aluno

O terceiro objetivo, ja sabendo que os tipos psicoldgicos se prestaram como
instrumento de autoconhecimento e serviram como base para a adogdo de praticas de
pedagogia diferenciada com base nos tipos psicoldgicos, esta centrado na identificacao de

aspectos positivos observados na relagao professor-aluno.

A percepcao de aspectos positivos decorrentes da adogdo de praticas de pedagogia
diferenciada com base nos tipos psicoldgicos foi unanime entre os participantes e evidenciou
situagdes positivas no relacionamento professor-aluno. As observacdes de uma aula mais
harmoniosa e de alunos com comportamentos diferentes e mais positivos do que usualmente,
estando mais animados, mais engajados, interessados, ativos, tranquilos e satisfeitos,

demonstram situacdes nas quais a mediacdo do professor tem potencial de ser mais efetiva.
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A iniciativa de um professor questionar os proprios alunos sobre a percepcao deles a respeito
das aulas trouxe uma perspectiva adicional e ndo prevista com identificagao de melhorias com
relacdo a concentragdo, seguranca para participar, facilidade de execucao e entendimento da

logica das situagdes apresentadas em sala de aula.

Merece destaque a constatagdo da importancia do conhecimento do tipo psicologico
para um aumento da intencionalidade pedagogica em oferecer uma diversidade de atividades
a fim de contemplar diferentes comportamentos de alunos, e como essa intencionalidade
concretizada nas praticas realizadas com os alunos resultou na observagdo dos aspectos

positivos.

O desenvolvimento de um constructo tedrico de mediacio docente diferenciada

por tipo psicologico

Esse ultimo objetivo sustenta-se inicialmente pela consolidagdo dos aprendizados
obtidos com os objetivos anteriores pelos quais foi possivel identificar aspectos positivos
em sala de aula por influéncia das praticas de pedagogia diferenciada com fundamento
nos tipos psicologicos dos docentes. Entretanto, mais do que a base de uma experiéncia
de um programa de formagao como instrumento de pesquisa-acao, intenciona-se direcionar
futuros projetos semelhantes de pesquisa-acao com o potencial de influenciar positivamente
a pratica docente de mais profissionais, bem como aprofundar e ampliar o constructo teorico

de mediagdo docente diferenciada por tipo psicoldgico.

No que diz respeito ao desenho geral de futuros programas de formacao, as analises
efetuadas sobre pontos positivos e sugestoes de melhoria do programa de formagao trouxeram
um conjunto de sugestdes relevantes para proximas edigdes. O valor percebido da teoria dos
tipos psicologicos como autoconhecimento direcionado para praticas docentes, bem como
as atividades praticas e a oportunidade de aprendizado por meio do didlogo e praticas com
demais professores, foram destacados como valiosos e pontos a serem mantidos. Entretanto,
ficou evidente que futuros programas podem se beneficiar de encontros mais curtos, com ainda
mais atividades praticas, incluindo-se observacdo em sala de aula e feedbacks por pares. A
analise dos objetivos anteriores também evidenciou a necessidade de um acompanhamento
mais frequente e aprofundado da apropriacdo do conceito de tipos psicologicos a fim de
permitir didlogos e enderecamento de atividades especificas com participantes que tenham
uma percep¢do menos alinhada do resultado do proprio tipo psicologico e do potencial

beneficio da diferenciagao com base nele.

Ao refletir sobre o constructo tedrico criado nesta tese, considera-se que a realizagao

da pesquisa-agao propiciou elementos referenciais e uma praxis de formagao para a primeira
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versao do constructo de mediacao docente diferenciada por tipo psicologico. De maneira geral,
pode-se conceitud-la como uma abordagem de pratica pedagdgica que integra competéncias
docentes que, além de integrarem o autoconhecimento a atividade de mediacao, criam um
caminho de pedagogia diferenciada que leva em conta de maneira integrada as diferengas
existentes de alunos e professores nos processos de ensino e de aprendizagem, por meio de

um denominador comum: 0s tipos psicologicos.

Considera-se este constructo tedrico como um conceito em evolu¢do, um
desdobramento desta proposta passa por futuros programas de desenvolvimento profissional
e pesquisa sobre as competéncias especificas referentes as trés etapas que compdem o ciclo

proposto: Conscientizag¢do, Planejamento Diferenciado e A¢ao Mediadora.

Portanto, com base nas sugestdes de desenho geral de programas de formagao futuros
e no direcionamento das expectativas de aprendizagem especificas da mediagdo docente
diferenciada por tipo psicologico, poder-se-iam desenhar novos projetos de pesquisa, baseados
nesses programas de formagao, para investigar de maneira iterativa o desenvolvimento de tais
competéncias € a manutengdo, ou até ampliacao, da influéncia positiva no relacionamento
professor-aluno. Para tal, ¢ importante considerar as contribui¢des e as limitagcdes da pesquisa,

bem como perspectivas futuras de continuidade da investigagao, conforme a seguir.

Contribui¢des e limita¢des da pesquisa

As principais contribui¢des educacionais observadas foram a influéncia das praticas
adotadas como meio de aprimorar a intencionalidade pedagogica docente e o relacionamento
professor-aluno sob a otica dos professores e a propria percepcao positiva por parte dos
professores participantes como elemento motivacional para a continuidade das acdes.
O desenho do programa de formagdo teve, por criagdo com a direcdo da escola e com
os participantes, o direcionamento de possibilitar a incorporacao as praticas didaticas ja

adotadas pela escola, o que foi confirmado e valorizado pelos professores.

Do ponto de vista tedrico, a intersec¢do dos temas mediagdo docente, pedagogia
diferenciada e autoconhecimento por tipos psicologicos, inter-relacionada com referéncias
da area de curriculo e de formagdo docente, propiciou um caminho de investigagdo e
elaboracdo do constructo de Mediacdo Docente Diferenciada por Tipos Psicologicos. Esse
constructo, além de apresentar indicagdes de influéncia positiva na pratica docente, possibilita
desdobramentos, aprofundamentos ou influéncias outras que decorram desta tese ou da
analise dos modos como se constitui o ciclo de media¢ao docente diferenciada em outros

contextos. Além disso, o Ciclo da Mediacao Docente Diferenciada se constitui um modelo
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de desenvolvimento continuo para docentes baseado nos desafios reais de sala de aula que
tém potencial para contribuir com diversos outros contextos. No entanto, cabe contextualizar
as contribuicdes desse projeto dentro das limitacdes que o desenho da metodologia e o
contexto proporcionaram. Optou-se, em vez de considerar as limitagdes como barreiras para
se levar em conta o conhecimento gerado nesse projeto, enxerga-las como instrumentos para
propostas futuras de pesquisas que continuem o trajeto aqui iniciado. A seguir, apresentam-

se as limita¢des identificadas da pesquisa.

Acredita-se que a maior limitagdo da pesquisa foi o contexto social e educacional
que se estabeleceu por conta da pandemia do coronavirus (Covid-19), no primeiro semestre
de 2020. Tal limitacdo se manifestou de duas formas: na impossibilidade de realizagdao de
entrevistas adicionais ap6s o formulério final do projeto e na mudanca de perspectivas para

a mediagao docente.

No tocante as entrevistas adicionais: no primeiro semestre de 2020, a interrupgao das
atividades educacionais regulares presenciais causou uma ruptura no planejamento e na rotina
da escola. A obrigatoriedade do distanciamento social e a necessidade de manutencao das
atividades escolares a distancia sobrecarregaram gestores e professores no sentido de estabelecer
um ensino remoto emergencial. Os profissionais envolvidos na pesquisa ficaram absolutamente
atarefados e sem prioridade para quaisquer outras atividades, o que foi plenamente acertado
e compreensivel. Por conseguinte, ndo foi possivel entrevistar professores que nao haviam
respondido o formulario final, bem como alguns professores respondentes para explorar com
mais detalhe as praticas adotadas e as respectivas percepcdes visando um aprofundamento das

analises e da proposta do constructo teérico de Mediagao Docente Diferenciada.

Outro efeito da pandemia da Covid-19 foi a utilizagdo emergencial das TDIC para tor-
nar on-line atividades anteriormente planejadas para se desenvolverem presencialmente (AL-
MEIDA, 2020). Além dos desafios e percalgos inerentes de uma alteragdo tao abrupta, essa
digitalizagao forcada colocou as TDIC como um instrumento mediador central do curriculo
desde sua instancia formal até a instancia experienciada. Conforme Almeida (2020, p. 168), “a
integracdo do curriculo com as tecnologias nao refere apenas a uma justaposicao, € sim a um
casamento em que ocorrem transformac¢des mutuas nos sujeitos envolvidos”, o que foi obser-
vado na pratica quando a unica maneira de interagir de maneira sincrona com os alunos era
por meio de dispositivos conectados a internet com programas de comunicagao audiovisual, e
tanto professores quanto alunos foram obrigados a transformar suas maneiras de se relacionar.
A pesquisa foi baseada em praticas de pedagogia diferenciada por tipos psicologicos propostas
e realizadas presencialmente, em sala de aula. Consequentemente, os resultados e os aprendi-
zados da pesquisa dizem respeito a um contexto de aprendizagem (FIGUEIREDO, 2016) que,

durante a pandemia, ¢ outro e que provavelmente, uma vez findadas as limitagdes sanitarias
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decorrentes da propagacdo desse virus, ndo sera o mesmo posteriormente ao final dessa enfer-
midade. Prevé-se que uma parcela das atividades on-/ine incorporadas durante esse periodo de
isolamento sera mantida e, logo, parte da mediagdo docente continuara integrada a tecnologia,

com uma realidade distinta daquela explorada no projeto de pesquisa.

Adicionalmente, tratando-se de uma investigacao no formato de uma pesquisa-agao, as
praticas propostas de pedagogia diferenciada por tipos psicologicos foram escolhidas conforme
os desafios elencados pelos participantes. Nesse aspecto, convém destacar a especificidade
do contexto da escola como uma instituicdo privada, que valoriza e investe em formagao
continuada docente. Apesar de reconhecer que os desafios de comportamentos listados sao
usuais em qualquer escola, ¢ fato que uma prioridade diferente deles pode direcionar conjuntos
variados de praticas a serem propostas. As praticas de pedagogia diferenciada sugeridas no
programa foram: planejamento de atividades didaticas, comunicagdo e interagcdo, bem como
formulacdo de questdes avaliativas, definidas como relevantes para lidar com comportamentos
desafiadores em sala de aula. Considerando-se que o escopo de atuacdao do professor como
mediador abrange uma gama maior de atividades, sdo possiveis desafios e praticas diferentes

em contextos diversificados, com investigagdes e resultados distintos.

Outra limitacdo foi a auséncia de percepgdes e informagdes de outros sujeitos que
ndo os proprios professores: estando a pesquisa fundamentada em respostas baseadas na
percepcao dos professores participantes, ndo foi possivel obter a perspectiva dos alunos a
respeito da relacao professor-aluno. Entretanto, o fato de uma professora ter por iniciativa
propria questionado seus alunos e recebido respostas favoraveis sobre as praticas adotadas ¢

um indicativo relevante, apesar de excepcional da percepcao de alunos.

Ademais, um numero de respondentes aos formuldrios sempre inferior aos 26
professores participantes, seja por auséncia em alguma oficina ou abstinéncia em responder,
limitou a generalizagdo das analises. Pela qualidade das respostas e alternancia dos nao
respondentes ndo se julga haver comprometimento das andlises, mas existe uma perda de

informacao.

Seguindo-se com a intencdo de usar essas limitagdes como instrumentos de
alavancagem para programas futuros mais robustos, a seguir sao apresentadas as possibilidades

futuras de pesquisa para continuar do ponto onde esse projeto parou.
Perspectivas futuras
A origem deste projeto de pesquisa foi associada a um rio que se forma e se avoluma

gracas a uma sequéncia de nascentes, riachos e outros rios que vao se juntando a seu curso. Ao

refletir sobre essa analogia, considerando-se a pesquisa-acao realizada com seus resultados,
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aprendizados, contribui¢des e limitagdes, percebe-se que o percurso foi frutifero. Entretanto,
o rio continua: o ciclo de pesquisa-agao concebido neste projeto de pesquisa e a elaboracao
de um constructo de mediagcdo docente diferenciada por tipo psicoldgico ndo se encerram
no término desta tese e tém potencial de inspirar novas pesquisas para aprofundamento,
ampliagdo e/ou redirecionamento dos resultados gerados. Além dos resultados, as limitagdes
encontradas nesta pesquisa também sdo elementos importantes para serem considerados em

escopos e encaminhamentos metodologicos de pesquisas futuras.

Considerando-se o novo contexto, pds-pandemia da Covid-19, de utilizacdo
ampliada das TDIC como mediadoras das aulas sincronas, algumas questdes emergem como

importantes:

e (Quais os comportamentos de alunos que desafiam os professores em aulas

sincronas mediadas por TDIC?

e As praticas de pedagogia diferenciada por tipos psicologicos precisam ser

adaptadas para as aulas sincronas mediadas pelas TDIC? Como?

Algumas investigacdes podem ser encaminhadas para detalhamento maior dos
aprendizados desta pesquisa, com possibilidade de serem realizadas no proprio contexto da

pesquisa efetuada ou incorporadas em programas futuros.

e Quais as praticas de Mediacdo Docente Diferenciada por tipo psicoldgico mais

utilizadas pelos professores?
e Como a influéncia na relacao professor-aluno ¢ percebida pelos alunos?

e Como a influéncia na relacdo professor-aluno é percebida por professores

observadores?

e Ainfluéncia percebida na relacdo professor-aluno esta relacionada a melhoria de

aprendizagem?

Do ponto de vista metodologico, ¢ importante considerar no desenho das pesquisas
as limitagGes apontadas anteriormente. Seria interessante uma carga maior de atividades
praticas com atividades de observagdo de sala de aula e feedback realizadas entre pares de
professores, bem como uma coleta de informagdes dos proprios alunos acerca da relagao

professor-aluno.

Visando um aprofundamento das competéncias docentes de mediacdo diferenciada

por tipo psicoldgico, inserida na legislacdo e na pratica docente, poder-se-iam investigar:

e Em quais contextos atuais de formagao docente essas competéncias ja estdo

sendo desenvolvidas? Como?

e Quais competéncias da BNC-Formagdo podem estar relacionadas com a

mediacao docente diferenciada por tipo psicoldgico? Como?
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e Existem outras competéncias relacionadas a Mediagcdo que deveriam compor

este constructo? Quais?

Como desenvolvido neste projeto, espera-se que essas possibilidades de investigacao
futura sejam desenhadas com docentes e gestores em pesquisas-agdo que enderecem
desafios reais da escola. Que seja possivel trilhar um caminho coerente, pratico e motivador
de geragao de conhecimento integrado a transformacao escolar no ambito académico, para
sistematizacdo, ampliacdo e divulgacdo do conhecimento e, no ambito escolar, para que
docentes e gestores possam dialogar, experimentar, desenvolver-se e transformar a realidade

de seus alunos.
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APENDICE A — Avaliacio Encontro 1

Avaliacao Encontro 1- Programa
Didatica Diferenciada por Personalidade
- FourC

Ol4 querida(o) participante!

Foi um grande prazer ter a chance de compartilhar e aprender com vocé no nosso primeiro
encontro do Programa.

Para ajudar a desenhar os proximos encontros, pego 10 min seus para avaliar a oficina de
acordo com os objetivos propostos.

Além da avaliagdo na escala numérica, seus comentarios por escrito para ressaltar pontos
positivos a serem mantidos ou recomendar alteragées ou melhorias sdo muito
importantes e Uteis. Fique a vontade para fazé-los.

*Qbrigatério

1. E-mail *

Identificacao

2. Nome Completo *
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3. Qual o seu Tipo Psicologico (de acordo como relatério do MBTI)? *
Marcar apenas uma oval.

ENFJ
ENFP
ENTP
ENTJ
ESFJ
ESFP
ESTJ
ESTP
INFJ
INFP
INTJ
INTP
ISFJ
ISFP
ISTJ
ISTP

Avaliagdo dos Objetivos
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Assinale as colunas que correspondem a seu grau de concordancia com as
afirmacdes abaixo *

Assinale se concorda ou discorda com as seguintes afirmagdes

Marcar apenas uma oval por linha.

Nao
Concordo  Concordo Discordo Discordo tenho
plenamente em parte em parte plenamente como
avaliar

Conhego os objetivos,
as atividades e os
resultados esperados D Q D Q O

do curso

Consigo explicar a

teoria dos Tipos Q Q O @ O

Psicolégico.

Sei meu tipo
psicoldgico e algumas
caracteristicas do @ Q O @ Q

mesmo.

Consigo identificar
alguns desafios de se
interagir com diferentes O @ D @ @

tipos psicologicos.

Sei explicar, de maneira

geral, o

desenvolvimento da @) O @) @) O
personalidade nas

criangas

Sei porque ndo se deve

utilizar o Tipo

Psicolégico para @) O @) @) @D
caracterizar as

criangas.

Em relacdo a atividade sobre Autoconhecimento que fizemos no
Sobre o Encontro 1, quando representamos fisicamente e graficamente como os

. participantes consideravam o seu préprio nivel de autoconhecimento.
Autoconhecimento
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5.  Como vocé classificou o seu nivel de Autoconhecimento, durante a atividade? *

Marcar apenas uma oval.

5 - tenho um alto nivel de autoconhecimento
4 - tenho um bom autoconhecimento

3 - tenho um autoconhecimento razoavel

2 - tenho pouco autoconhecimento

1 - praticamente nao tenho autoconhecimento

6. Como vocé classificaria o seu nivel de Autoconhecimento apos o término do
Encontro 1*

Marcar apenas uma oval.

5 - tenho um alto nivel de autoconhecimento
4 - tenho um bom autoconhecimento

3 - tenho um autoconhecimento razoavel

2 - tenho pouco autoconhecimento

1 - praticamente nao tenho autoconhecimento

7. Como vocé classificou, durante a atividade, o seu nivel de aplicacao de
Autoconhecimento na sala de aula, para se relacionar e proporcionar
aprendizagem para todos alunos? *

Marcar apenas uma oval.

5 - consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e efetiva

4 - consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e por vezes efetiva

3 - consigo usar meu autoconhecimento ocasionalmente
2 - consigo usar meu conhecimento raramente

1 - ndo utilizo meu autoconhecimento
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8. Na questao anterior quais sao os fatores que impedem de usar melhor o
autoconhecimento em sala de aula *

Marque todas que se aplicam.

Nao sei como aplicar o Autoconhecimento em sala de aula
N&o tenho segurancga para aplicar o Autoconhecimento em sala de aula
Nao tenho um nivel adequado de Autoconhecimento para usar em sala de aula
Nao percebo como sendo vantajoso
Outro:

Comentarios sobre a 1.a oficina

9. O que mais vocé gostaria de comentar para ajudar a atingir os objetivos do
programa ? Muito grato! *

Este conteudo néo foi criado nem aprovado pelo Google.



APENDICE B — Avaliacio Encontro 2

Avaliacao Encontro 2 - Programa
Didatica Diferenciada por Personalidade
- FourC

0l4a querida(o) participante!

Foi muito bom poder interagir mais e continuar nossa jornada de desenvolvimento e
aplicagdo no nosso segundo encontro do Programa.

Nessa avaliagcdo iremos comegar a explorar um pouco mais as suas praticas entre os
encontros: o objetivo principal é propiciar um momento seu de reflexdo sobre a sua
pratica e chegarmos "aquecidos" para o préoximo encontro.

Além da avaliagdo na escala numérica, seus comentarios por escrito sdo muito
importantes e Uteis. Fique a vontade para fazé-los.

*QObrigatorio

1. E-mail *

Olé querida(o) participante!

Foi muito bom poder interagir mais e continuar nossa jornada de
Avaliagéo Encontro 2 desenvolvimento e aplicagdo no nosso segundo encontro do Programa.
- Programa Didatica Nessa avaliagdo iremos comecar a explorar um pouco mais as suas
Diferenciada por praticas entre os encontros: o objetivo principal é propiciar um

. momento seu de reflexdo sobre a sua pratica e chegarmos "aquecidos”

Personalidade - para o préximo encontro.
FourC

Além da avaliagdo na escala numérica, seus comentarios por escrito
sdo muito importantes e Uteis. Fique a vontade para fazé-los.

Identificacao

2. Nome Completo *

233
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3. Qual o seu Tipo Psicologico (de acordo como relatério do MBTI)? *

Marcar apenas uma oval.

ENFJ
ENFP
ENTP
ENTJ
ESFJ
ESFP
ESTJ
ESTP
INFJ
INFP
INTJ
INTP
ISFJ
ISFP
ISTJ
ISTP

Avaliagdo dos Objetivos
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Assinale as colunas que correspondem a seu grau de concordancia com as

afirmacdes abaixo *

Assinale se concorda ou discorda com as seguintes afirmagdes

Marcar apenas uma oval por linha.

Nao
Concordo  Concordo Discordo Discordo tenho
plenamente em parte em parte plenamente como
avaliar
Conhego os objetivos,
as atividades e os
resultados esperados Q O Q Q O
do curso
Consigo explicar a
teoria dos Tipos o O O O O
Psicolégico.
Sei meu tipo
psicolégico e algumas
caracteristicas do @ Q @ @ Q
mesmo.

Consigo identificar

alguns desafios de se

interagir com diferentes D
tipos psicologicos.

Sei explicar, de maneira

geral, o

desenvolvimento da @)
personalidade nas

criangas

Sei porque néo se deve

utilizar o Tipo

Psicolégico para @)
caracterizar as

criancgas.
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Em relagdo as duas atividade sobre Autoconhecimento que fizemos no
Encontro 2:

1 - quando vocé escreveu o seu tipo psicoldgico e agdes /
Sobre o caracteristicas especificas de cada letra e comparou com outros

Autoconhecimento participantes; , o . o
2 - quando vocé pensou no seu tipo psicolégico, no tipo psicolégico

aplicado oposto (com preferéncias opostas) e nas diferengas entre ambos.

bem como as conversas e reflexdes que tivemos.

Como vocé classificaria o seu nivel de Autoconhecimento apds o término do
Encontro 2 *

Marcar apenas uma oval.

5 - tenho um alto nivel de autoconhecimento
4 - tenho um bom autoconhecimento

3 - tenho um autoconhecimento razoavel

2 - tenho pouco autoconhecimento

1 - praticamente ndo tenho autoconhecimento

Como vocé classifica o seu nivel de aplicacao de Autoconhecimento na sala de
aula, para se relacionar e proporcionar aprendizagem para todos os alunos? *

Marcar apenas uma oval.

5 - consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e efetiva

4 - consigo usar meu autoconhecimento de maneira frequente e por vezes efetiva

3 - consigo usar meu autoconhecimento ocasionalmente
2 - consigo usar meu conhecimento raramente

1 - ndo utilizo meu autoconhecimento
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Na questao anterior quais sao os fatores que impedem de usar melhor o
autoconhecimento em sala de aula *

Marque todas que se aplicam.

Nao sei como aplicar o Autoconhecimento em sala de aula
Nao tenho seguranca para aplicar o Autoconhecimento em sala de aula
Nao tenho um nivel adequado de Autoconhecimento para usar em sala de aula
Nao percebo como sendo vantajoso
Outro:

Nessa segdo, iremos colocar o foco na pratica que foi

Aplicacao pratica no possivel fazer nas suas aulas

Planejamento da Aula

Vocé conseguiu planejar uma atividade que utilizasse a abordagem geral
(oferecer opcgao ou variedade), utilizando as sugestdes do material "Orientacao
para Planejamento Diferenciado" ? *

Marcar apenas uma oval.

SIM

NAO Pular para a pergunta 13

Vocé conseguiu aplicar uma atividade que utilizasse a abordagem geral (oferecer
opcao ou variedade), utilizando as sugestdes do material "Orientacao para
Planejamento Diferenciado"? *

Marcar apenas uma oval.

SIM

NAO Pular para a pergunta 13

Nessa secdo, iremos colocar o foco na prética que foi possivel

Reflexao sobre a fazer nas suas aulas

aplicacao pratica



10. Qual tipo de abordagem vocé escolheu? *
Marcar apenas uma oval.

Oferecer opgéo
Oferecer variedade
As duas anteriores

Outro:

11.  Como vocé usou o seu tipo psicologico para planejar e implementar a
atividade? *

12.  Que tipo de reagdes ou comportamentos diferentes do usual vocé observou? *

Se vocé chegou aqui, provavelmente ainda ndo conseguiu planejar e implementar uma
atividade que oferecesse opc¢édo e/ou variedade para os alunos.

Desafios Sabemos que nem sempre é possivel e queremos saber quais foram os desafios que
de vocé encontrou.
aplicagéo Porém, ainda restam alguns dias antes do nosso encontro: vale a pena vocé tentar e

sera 6timo se conseguir!
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13.

Quiais foram os desafios que vocé encontrou para planejar e/ou implementar
uma atividade que utilizasse a abordagem geral (oferecer opcéo ou variedade),
utilizando as sugestoes do material "Orientagao para Planejamento
Diferenciado"?

Este contetdo néo foi criado nem aprovado pelo Google.
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APENDICE C - Avaliacio Encontro 3

Avaliacao Encontro 3 - Programa
Didatica Diferenciada por Personalidade
- FourC

Ola querida(o) participante!

O tempo voa e ja chegamos ao 3.0 Encontro: foi muito bom ja termos alguns exemplos
com bons resultados, étimas reflexdes e todos tendo tempo para planejar individualmente
uma atividade.

Nessa avaliagdo iremos explorar a pratica planejada e suas percepgdes em relagéo a ela..

Além da avaliagao na escala numérica, seus comentarios por escrito sdao muito
importantes e Uteis. Fique a vontade para fazé-los.

*Qbrigatorio

1. E-mail *

Identificacdo

2. Nome Completo *
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3. Qual o seu Tipo Psicolégico (de acordo como relatorio do MBTI)? *
Marcar apenas uma oval.

ENFJ
ENFP
ENTP
ENTJ
ESFJ
ESFP
ESTJ
ESTP
INFJ
INFP
INTJ
INTP
ISFJ
ISFP
ISTJ
ISTP

Avaliagdo dos Objetivos



5.

Assinale as colunas que correspondem a seu grau de concordancia com as

afirmacdes abaixo *

Assinale se concorda ou discorda com as seguintes afirmagdes, considerando o nosso 3.0 encontro

Marcar apenas uma oval por linha.

Concordo Concordo Discordo
plenamente em parte em parte

Consegui refletir sobre
uma abordagem geral
para direcionar
atividades e praticas
adequadas aos
diversos tipos
psicolégicos

Consigo explicar a
abordagem geral para
direcionar atividades e
praticas adequadas
aos diversos tipos
psicoldgicos;

Consegui planejar
atividades especificas
adequadas aos
desafios encontrados
em salade aulaea
diversidade de tipos
psicolégicos

Nao

Discordo tenho
plenamente como
avaliar

O que vocé obteve nesse encontro (aprendizados, insights, praticas, etc.)que

nao teria obtido caso nao fosse? *
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Sobre a sua Nessa segdo, responda com base na atividade que vocé planejou ou
. considerou para utilizar como didatica diferenciada por personalidades

atividade

planejada

6. Qual foi o desafio em sala de aula que vocé escolheu enderecar com sua
atividade? *

7. Vocé associa esse desafio a algum tipo psicolégico? *
Marcar apenas uma oval.

SIM

NAO Pular para a pergunta 9

Tipos psicoldgicos que vocé considerou
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8. Quais tipos psicologicos vocé intencionou abordar prioritariamente com sua
atividade *

Marque todas que se aplicam.

ESTJ
ESTP
ESFJ
ESFP
ENTJ
ENTP
ENFJ
ENFP
ISTJ
ISTP
ISFJ
ISFP
INTJ
INTP
INFJ
INFP

Caracterizacao da aplicacao pratica

9. Qual atividade vocé planejou ? *
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10. Quais aspectos especificos da atividade enderecam os desafios (e potenciais
tipos psicologicos) para os quais vocé planejou a atividade? *

Verificagao

11. O que vocé planejou para verificar se sua atividade foi efetiva para enderecar
os desafios escolhidos? *

Este contetdo néao foi criado nem aprovado pelo Google.
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APENDICE D — Survey Encontro 4

Survey Encontro 4 - Programa Didatica
Diferenciada por Personalidade - FourC

Ol4 querida(o) participante!

Nessa survey iremos fazer algo diferente: incentivo coletivo para resposta.

As respostas séo individuais, mas iremos trata-las de maneira consolidada no nosso
préximo encontro, de acordo com os participantes do ultimo trabalho em grupo do

encontro passado.

Se vocé ndo esteve no Ultimo encontro, ndo tem problema: iremos reorganizar os grupos
para que todos participem.

Atencao - se vocé esteve no Ultimo encontro: os grupos que tiverem 100% de resposta a
essa survey terdo prioridades de escolhas e vantagens em atividades no nosso préximo
encontro.

Sao somente 4 questdes simples: vale incentivar os integrantes do grupo!

*Qbrigatorio

1. E-mail *

Identificacao

2. Nome Completo *

Sobre o Guia de Referéncia Rapida para Planejamento de Atividades
Diferenciadas
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3. Assinale quais dos elementos abaixo foram incluidos no seu Guia *

Marque todas que se aplicam.

Reflexdo para planejar atividades diferentes das usualmente adotadas
Direcionamento para oferecer alternativas de atividades para que os alunos escolham
Indicagdo para incluir atividades para alunos mais falantes e participativos

Indicagdo para incluir atividades para alunos mais quietos e reservados

Indicagdo para oferecer instrugdes e direcionamento que deem uma ideia geral do
objetivo e da atividade

Indicagao para oferecer instrugdes e direcionamento detalhado e passo a passo
Indicagao para atividades que se baseiem em investigagao de fatos e dados
Indicag@o para atividades que pegam criagdo de histérias e novas realidades
Indicagao para atividades que demandem raciocinio e decisao ldgica

Indicagao para atividades que demandem considerar o impacto nas pessoas
Orientagao para atividades planejadas e com cronograma definido

Orientacao para atividades com tempo mais flexivel e planejamento espontaneo

Outro:

4. Apos responder a questao anterior, vocé tem algum comentario sobre o seu
Guia?

Sobre a sua "Situac;éo Nessa sggéo, respond‘a. com base r?alaFivide?de qug voceé planejou
. o ou considerou para utilizar como didatica diferenciada por
de Interacdo Tipica de personalidades

Sala de Aula"™
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5. Qual situagao vocé escolheu como prioritaria? *
Marcar apenas uma oval.

Explicagdo de conteudo
Instrug@o de atividade
Corregao de atividade

Pedido de atengéo geral
Pedido de atengéo especifico
Didlogo

Recordagéo de regras
Apreciagao

Outro:

Sobre a Apreciacdo de comportamentos

6. Qual apreciacdo vocé acredita ser util nas suas aulas? (Escreva abaixo, use em
sala e traga suas impressoes para o proximo encontro) *

7. Porque vocé escolheu essa apreciagao? *

Este conteudo nao foi criado nem aprovado pelo Google.



APENDICE E — Survey Pré-Encontro 5

Survey Pre encontro 5 - Programa
Didatica Diferenciada por Personalidade
- FourC

Ola querida(o) participante!

Essa survey dura 2 minutos e sera feita no nosso proximo encontro.
Peco que todos que tenham smartphones ou notebooks tragam no dia 10 para
realizarmos no inicio do encontro a survey (demora 2 minutos)

*Qbrigatério

1. E-mail *

0la querida(o) participante!

Survey Pré encontro 5 - Essa survey dura 2 minutos e sera feita no nosso préoximo

Programa Didatica encontro.
Dif . Peco que todos que tenham smartphones ou notebooks
iferenciada por tragam no dia 10 para realizarmos no inicio do encontro a

Personalidade - FourC survey (demora 2 minutos)

Identificacao

2. Nome Completo *
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3. Qual o seu Tipo Psicolégico (de acordo como relatério do MBTI)? *
Marcar apenas uma oval.

ENFJ
ENFP
ENTJ
ENTP
ESFJ
ESFP
ESTJ
ESTP
INFJ
INFP
INTJ
INTP
ISFJ
ISFP
ISTJ
ISTP

Alunos e comportamentos

4. Para quantos alunos, aproximadamente, vocé esté lecionando nesse semestre (O
valor deve ser maior que 0. Se n&o estiver lecionando, responda 1)? *

5. Desse total de alunos da questao anterior, quantos alunos vocé estima que tem
um potencial de melhorar o engajamento nas atividades? (Considere que a
melhoria pode ser em qualquer um desses aspectos: atengao as instrucdes,
participacao ativa nas atividades propostas, apresentacao de resultados e
tarefas conforme previsto, manifestacao de curiosidade /interesse ou
questionamentos sobre a matéria) *
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Sobre seu experimento em Didatica Diferenciada

6. Vocé ja experimentou alguma pratica simples de Didatica Diferenciada por
Personalidade em suas aulas? *

Marcar apenas uma oval.

SIM
NAO

Sobre o impacto do seu experimento

7. Vocé escolheu seu experimento com base no seu tipo psicoldgico (no oposto a
ele)? *

Marcar apenas uma oval.

SIM
NAO

8. Vocé percebeu algum impacto positivo de considerar seu tipo psicologico no
experimento com os alunos? *

Marcar apenas uma oval.

9. Vocé percebeu algum impacto positivo do seu experimento na atitude dos
alunos? *

Marcar apenas uma oval.
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10. Qual impacto positivo vocé percebeu (escreva uma frase curta)? *

Este conteldo nao foi criado nem aprovado pelo Google.
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APENDICE F - Lista de Verificacio de Planejamento Diferenciado por
Preferéncias de Aprendizagem

Programa de Formagao
Didatica Diferenciada por Personalidade FourC

Bilingual Academy

Lista de Verificacao de Planejamento
Diferenciado por Preferéncias de Aprendizagem !

A lista de questdes nas proximas paginas serve como referéncia para que o professor
verifique se planejou atividades que abordem as diferentes preferéncias de aprendizagem
para suas aulas.

Cada um dos blocos considera a verificagdo de um dos quatro pares de preferéncias opostas
(dicotomias), de acordo com os Tipos Psicoldgicos.

Ao planejar sua aula, verifique a sua resposta para cada uma das perguntas: ndo € necessario
que a resposta seja sempre afirmativa para todas as aulas, mas sim que se reflita sobre quais
preferéncias estdo sendo consideradas com qual frequéncia, bem como como cuidar de
incluir atividades de preferéncias diferentes das suas.

Lembre-se de atentar para as preferéncias que sao opostas as suas. Para facilitar preencha
abaixo:

Qual o seu Tipo Psicolégico:

Anote abaixo quais sdo as preferéncias opostas as suas e preste atencdo se vocé esta
incluindo com alguma frequéncia as atividades e oportunidades que estao nas questbes das
respectivas preferéncias opostas.

Preferéncias opostas as suas letras para se atentar ao verificar o planejamento das
aulas 0

(*)Recordando os pares de preferéncias (dicotomias): Eou l; SouN; Tou F; J ou P.

! Material adaptado e traduzido de: Diane Payne e Sondra VanSant, Great Minds Don't Think Alike!:
Success for Students Through the Application of Psychological Type in Schools, 2009.

Lista de Verificagto de Planejamento George Ricardo Stein ® Fevereiro 2019 1
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Programa de Formacgao
Didatica Diferenciada por Personalidade

FourC

Bilingual Academy

Extroversao (E)

2.

3.

Vocé incluiu atividades ou momentos nos quais os alunos interajam com outros
alunos e com o professor?

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos discutam os conceitos, informacgdes,
problemas e ideias com os outros?

Vocé incluiu atividades que possibilitem a movimentagéo dos estudantes?

Introversao (1)

1.

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos reflitam e processem as informacgdes
que vocé apresentou na ligdo?

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos trabalhem de forma independente?
Vocé considerou fazer perguntas, oferecendo a oportunidade de alunos
processarem a resposta antes de se manifestarem oralmente?

Vocé deu aos alunos a opgao de apresentar respostas por escrito ou oralmente?

Sensacao (S)

Nookrwh=

Vocé apresentou um sumario ou uma visao geral da estrutura da ligdo?

Vocé explicitou o propésito pratico da ligao?

A licdo é apresentada de forma sistematica, com instrucdes passo a passo?
Vocé incluiu exemplos concretos com fatos e detalhes?

A atividade possui instrugdes claras e concisas?

A atividade inclui aplicagbes praticas e Uteis para a realidade dos estudantes?
As rotinas e disciplina na sala de aula esta clara e conhecida por todos?

Intuicdo (N)

—_

Vocé forneceu aos alunos uma "ideia geral” do que eles devem aprender?

Vocé inclui conceitos, possibilidades, associagdes e relacionamentos na sua
apresentagao?

Ha oportunidades para que os alunos sejam criativos, originais e

imaginativos?

Existe variedade de atividades na aula?

Os estudantes podem trabalhar no seu proprio ritmo para atender as necessidades e
prazos para completar as tarefas?

Pensamento (T)

—_

Vocé explicitou a finalidade l6gica dada para a ligado?

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos, discutam e debatam, analisem e
sintetizem?

Vocé esta preparado para reagir confortavelmente quando os alunos questionarem,
desafiarem vocé ou perguntarem o porqué?

Vocé inclui tarefas que permitam que os alunos fagam analises légicas, experiéncias
ou realizem pesquisas?

A aula se desenvolve em um ritmo constante, sem pausas?

Lista de Verificagdo de Planejamento George Ricardo Stein ® Fevereiro 2019 2
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e

Programa de Formagao FourC
Didatica Diferenciada por Personalidade ARG Aeiary

Sentimento (F)

1. Vocé explicita qual o beneficio potencial para os estudantes ou outros em seu

propésito da ligao?

Vocé cita como o novo aprendizado pode ajudar as pessoas?

Vocé cumprimenta os alunos quando entram na aula, fazendo com que eles se

sintam bem-vindos e felizes por estar na sua classe?

4. Vocé estabelece um relacionamento com cada aluno da sua turma?

5. Vocé fornece feedback continuo aos alunos enquanto eles trabalham?

6. Ha oportunidades para que os alunos trabalhem cooperativamente para completar
uma tarefa?

7. Vocé reconhece as contribuigdes pessoais dos alunos para o sucesso da aula?

@

Julgamento (J)

1. Vocé incluiu em sua ligdo uma declaragéo sobre o objetivo da ligdo e uma visdo
geral do plano para o dia?

2. Vocé incluiu informagdes especificas sobre expectativas de tarefas
e datas de vencimento?

3. Vocé incluiu um resumo no final da sua ligdo, incluindo um lembrete das tarefas
devidas e um breve esboco do plano para o dia seguinte?

4. Voceé preparou planos de longo alcance para sua classe e delineou esses planos
para os seus alunos?

Percepcao (P)

1. Vocé incluiu opgdes para tarefas, permitindo que os alunos fagam uma escolha da
tarefa que eles completaram?

2. Vocé ofereceu oportunidades de flexibilidade na forma como as tarefas serao
concluidas?

3. Vocé permitiu que os alunos exercitassem uma sensagéo de curiosidade durante a
licdo?

4. Vocé as vezes altera o plano para o dia devido a situacbes especiais ou para
aproveitar outras oportunidades para estudantes?

Lista de Verificagcdo de Planejamento George Ricardo Stein ® Fevereiro 2019 3
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APENDICE G - Abordagem para Apreciacio e Interacio em Sala de

Aula
Programa de Formacéo FourC
Didatica Diferenciada por Personalidade Biligal Acadomy

Abordagem para Apreciacgdo e Interagdo em Sala de Aula

Como apreciar diferentes comportamentos
associados a potenciais preferéncias de aprendizagem '

Porque apreciar as diferentes preferéncias de aprendizagem das criangas:
Uma sala de aula normal apresenta uma diversidade de tipos psicologicos de criangas.

Sabe-se que as criangas ainda ndo tém as suas preferéncias de aprendizagem plenamente
estabelecidas: o tipo psicoldgico se desenvolve ao longo da vida da pessoa. A personalidade de uma
crianga ndo tem a complexidade da personalidade de um adulto. Mas as preferéncias inatas comegam
a se manifestar de maneira cada vez mais clara.

Além de ndo ser viavel um professor criar atividades diferentes para os dezesseis tipos psicoldgicos,
€ desejavel que se tenha uma diversidade de atividades de modo a possibilitar que as criangcas
experimentem nao somente o conforto de ter um alinhamento com as preferéncias usuais, mas o
desafio de exercitarem comportamentos que ndo estédo alinhados com as suas preferéncias.

Apreciar a preferéncia de aprendizagem de uma crianga € respeitar e valorizar o comportamento
inerente a personalidade da mesma e mostrar para o restante da classe o aspecto positivo. Isso deve
ser feito tanto quando o comportamento esta adequado as atividades em questado, quanto quando o
comportamento n&do esta adequado. Nesse caso € necessario explicitar que o comportamento é
positivo e adequado para outra situagdo, mas no momento ele néo ajuda a propria crianga e os colegas
a atingir o objetivo da atividade.

Como fazer a apreciagao nas diferentes situagoes — Sugestoes gerais

A seguir apresenta-se algumas sugestdes de apreciagcao para comportamentos tipicos associados aos
diferentes perfis de aprendizagem. Vale notar que as sugestdes de apreciagdo estdo acompanhadas
de um pedido justificado de mudanga de comportamento, com a hipétese que a preferéncia exercida
no momento é oposta a desejada pelo professor para a atividade planejada.

a) Crianga muito ativa, constantemente falando com colegas e se movimentando

"Aprecio a sua vontade natural de trocar ideias sobre o que estamos aprendendo e tentar aprender
ativamente. Agora preciso que vocé faga um esforgo para se acalmar e prestar atengado no que
faremos. Depois teremos mais atividade e vocé podera interagir mais”.

b) Crianga muito quieta, participa somente quando é convocada e mesmo assim, por vezes
se esquiva de participar.

"Aprecio a sua capacidade natural de refletir em siléncio e criar seu entendimento sem interagir com
os outros. Especificamente nesse momento da aula gostaria de ouvir sua opinido e ter uma
participagao maior das suas ideias na nossa aula”.

! Material adaptado e traduzido de: Diane Payne e Sondra VanSant, Great Minds Don't Think Alike!: Success
for Students Through the Application of Psychological Type in Schools, 2009.
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Programa de Formacgéao FourC
Didatica Diferenciada por Personalidade EMlngtal Acaemy,

c) Crianga muito ligada a detalhes: quer saber os detalhes e fatos de tudo e/ou descreve
situagdes gastando muito tempo com detalhes e fatos exagerados.

“Aprecio sua atengao aos detalhes e capacidade de falar demoradamente sobre eles. Nessa atividade
agora talvez vocé tenha que fazer um esforgo a mais para deixar os detalhes de lado e tentar perceber
a ideia geral’.

d) Crianga muito imaginativa, que cria situagdes e possibilidade e ndao se atem aos fatos.
Percebe e recorda mais as ideias gerais do que os detalhes e fatos.

"Aprecio a sua facilidade em associar ideias, imaginar possibilidades e criar realidades novas, mas
para essa atividade precisaremos de um esforgo seu para prestar atengdo nos detalhes e no que
realmente esta escrito / nos fatos”.

e) Crianca que toma decis6es logicas e objetivas, considerando pouco os impactos das
suas decisoes sobre as outras pessoas.

"Aprecio a logica e as regras que vocé usa para decidir, bem como sua capacidade de dizer
exatamente o que esta pensando. Agora vou te pedir um esforgo para pensar no impacto que as
pessoas podem sofrer e tomar decisdo com base nisso.”

f) Crianga que toma decis6es pensando principalmente no bem das pessoas impactadas e
na harmonia, sendo até menos objetiva e mais flexivel com as regras.

"Aprecio a preocupagao que vocé tem com as pessoas e como suas agdes e decisdes podem impacta-
las. Como seria ter que decidir se as regras tivessem que valer para independentemente do impacto
nas pessoas.”

g) Crianca que planeja todas as suas atividades com detalhe, quer controlar tudo, nao
aceita bem mudancgas de planos e surpresas de ultima hora.

"Aprecio o0 seu planejamento e a maneira com que vocé se organiza para fazer suas tarefas. Agora
talvez vocé tenha que fazer um esforgo adicional para uma atividade que sera menos planejada e que
iremos decidir os passos seguintes conforme ela for acontecendo. ”

h) Crianga que faz varias coisas ao mesmo tempo, deixa tudo para a ultima hora e parece
nao ter ordem alguma.

"Aprecio que vocé é flexivel e espontanea, além de dar um jeito de sempre cumprir o prazo, mesmo
que muitas vezes seja bem em cima hora. Agora nessa atividade precisaremos prever a data final da
tarefa e definir datas intermediarias para entregarmos as partes da tarefa ao longo do tempo.”

Abordagem para Interagcdo em Sala de Aula George Ricardo Stein ® Margo 2019 2
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Programa de Formagao FourC
Did&tica Diferenciada por Personalidade Blohal ealyny

Apreciacao gerais associadas as preferéncias

Ao planejar as atividades e respectivas instrugdes, ja € possivel prever as potenciais apreciagdes e
comentarios positivos que podem servir como reforgo positivo para os diversos tipos de alunos.

Assim como na instrugéo, é fundamental se pensar em oferecer comentarios que conectem com as
diferentes preferéncias de aprendizagem e ficar atento as preferéncias opostas a suas.

A seguir indicagbes para apreciar e comentar de acordo com a preferéncia de aprendizagem.

Extroversao (E)
a. Valorizar apresentagdes orais
b. Reconhecer o trabalho em equipe
Introversao (l)
a. Reconhecer a qualidade da pesquisa individual
b. Reconhecer a reflexdo e analise individual
Sensacao (S)
a. Reconhecer a praticidade de um projeto
b. Oferecer inputs e revisdes frequentes
c. Fazer comentdrios imediatos durante as praticas
Intui¢ado (N)
a. Reconhecer a unicidade de um projeto / ideia
b. Reconhecer a inovagao
Pensamento (T)
a. Reconhecer a qualidade de do planejamento e pensamento
b. Explicitar os critérios de avaliagdo e comportamento
c. Reconhecer e valorizar as realizagdes
Sentimento (F)
a. Reconhecer a obtengdo do trabalho em grupo e da cooperagao
b. Oferecer reconhecimento e encorajamento direcionado e personalizado
Julgamento (J)
a. Reconhecer uma competéncia especifica
b. Notar e comentar uma boa performance, um prazo correto, uma boa organizagdo
Percepgao (P)
a. Reconhecer ainovagao
b. Reconhecer o uso criativo de recursos
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Oficina de Planejamento DDP

Nome: Area de Docéncia:
Ciclos/Anos que leciona: N.o de alunos

Objetivo

Planejar uma atividade especifica (ou incrementar uma atividade ja planejada), utilizando-se
de praticas de Didatica Diferenciada por Personalidade (DDP), com foco em atingir
comportamentos tipicos de preferéncias opostas ao seu tipo psicolégico.

= Qual o seu Tipo Psicolégico:

Lembre-se que provavelmente um professor tem uma oferta de atividades mais coerente
com as proprias preferéncias e seus desafios podem estar em oferecer atividades para as
preferéncias opostas as suas.

? Foco do planejamento: preferéncias opostas as suas letras para se atentar
ao verificar o planejamento das aulas )

(*)Recordando os pares de preferéncias (dicotomias): Eoul; SouN; TouF; JouP

Orientagdes para Planejamento: Vocé ira planejar uma atividade e fazer uma descrigao
sucinta na ultima folha. Para tal, vocé pode considerar uma aula ja planejada e explicitar os
aspectos que estéo alinhados a DDP, alterar um planejamento para incluir mais aspectos
e/ou elaborar um planejamento desde o inicio.

Pode ser uma parte de uma aula, uma aula inteira ou uma sequéncia de aulas.
Nesse material vocé terd duas orientacbes para auxiliar seu planejamento:

| — Reflexdes para verificagdo do tipo e abordagem de atividade de acordo com a
preferéncia

Il — Verbos a serem usados nas atividades que propiciam um maior potencial de
engajamento, de acordo com as fungbes mentais

a) Marque nas préprias orientagées, quais dos aspectos vocé esta considerando.
b) Explicite esses aspectos quando for descrever a(s) atividade(s).
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| - Reflex6es para inclusdo de atividades de acordo com as preferéncias a serem
consideradas.

= Verifique as questbes e direcione o planejamento de acordo com as preferéncias foco do
planejamento. Assinale as questées que vocé considerou no planejamento (aquelas
cujas respostas sdo “Sim’).

Extroversao (E)

1.

2.

3.

Vocé incluiu atividades ou momentos nos quais os alunos interajam com outros
alunos e com o professor?

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos discutam os conceitos, informagdes,
problemas e ideias com os outros?

Vocé incluiu atividades que possibilitem a movimentacao dos estudantes?

Introversao (l)

1.

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos reflitam e processem as informacdes
que vocé apresentou na licao?

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos trabalhem de forma independente?
Vocé considerou fazer perguntas, oferecendo a oportunidade de alunos
processarem a resposta antes de se manifestarem oralmente?

Vocé deu aos alunos a opgao de apresentar respostas por escrito ou oralmente?

Sensacao (S)

1. Vocé apresentou um sumario ou uma visao geral da estrutura da ligao?

2. Vocé explicitou o proposito pratico da licao?

3. Alicao é apresentada de forma sistematica, com instrugdes passo a passo?

4. Vocé incluiu exemplos concretos com fatos e detalhes?

5. A atividade possui instrugdes claras e concisas?

6. A atividade inclui aplicagbes praticas e uteis para a realidade dos estudantes?

7. As rotinas e disciplina na sala de aula esta clara e conhecida por todos?

Intuigdo (N)

1. Vocé forneceu aos alunos uma "ideia geral” do que eles devem aprender?
Vocé inclui conceitos, possibilidades, associacdes e relacionamentos na sua
apresentagao?

3. Ha oportunidades para que os alunos sejam criativos, originais e
imaginativos?

4. Existe variedade de atividades na aula?

5. Os estudantes podem trabalhar no seu préprio ritmo para atender as necessidades e

prazos para completar as tarefas?
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Pensamento (T)

-_—

Vocé explicitou a finalidade l6gica dada para a ligao?

Vocé incluiu oportunidades para que os alunos, discutam e debatam, analisem e
sintetizem?

Vocé esta preparado para reagir confortavelmente quando os alunos questionarem,
desafiarem vocé ou perguntarem o porqué?

Vocé inclui tarefas que permitam que os alunos fagam analises légicas, experiéncias
ou realizem pesquisas?

A aula se desenvolve em um ritmo constante, sem pausas?

Sentimento (F)

1.

wn

Vocé explicita qual o beneficio potencial para os estudantes ou outros em seu
propésito da ligao?

Vocé cita como o novo aprendizado pode ajudar as pessoas?

Vocé cumprimenta os alunos quando entram na aula, fazendo com que eles se
sintam bem-vindos e felizes por estar na sua classe?

Vocé estabelece um relacionamento com cada aluno da sua turma?

Vocé fornece feedback continuo aos alunos enquanto eles trabalham?

Ha oportunidades para que os alunos trabalhem cooperativamente para completar
uma tarefa?

Vocé reconhece as contribuicdes pessoais dos alunos para o sucesso da aula?

Julgamento (J)

1.

2.

Vocé incluiu em sua ligdo uma declaragao sobre o objetivo da ligdo e uma visao
geral do plano para o dia?

Vocé incluiu informacdes especificas sobre expectativas de tarefas

e datas de vencimento?

Vocé incluiu um resumo no final da sua ligdo, incluindo um lembrete das tarefas
devidas e um breve esbogo do plano para o dia seguinte?

Vocé preparou planos de longo alcance para sua classe e delineou esses planos
para os seus alunos?

Percepgao (P)

1.

Vocé incluiu opgdes para tarefas, permitindo que os alunos fagam uma escolha da

tarefa que eles completaram?

2.

Vocé ofereceu oportunidades de flexibilidade na forma como as tarefas serdo

concluidas?

3.

Vocé permitiu que os alunos exercitassem uma sensacao de curiosidade durante a

ligao?

4.

Vocé as vezes altera o plano para o dia devido a situagdes especiais ou para

aproveitar outras oportunidades para estudantes?
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Il - Verbos a serem usados nas atividades

De acordo com os possiveis pares das fungdes mentais (Percepgao e Julgamento, 2.a e 3.a
letra do tipo psicoldgico)), existem verbos de agdo que tem um potencial maior de
engajamento em atividades com alunos.

A tabela a seguir foi adaptada de “Great Minds don’t think alike”, de Diane Payne and
Sondra VanSant, apresenta alguns verbos de agdo com potencial de engajamento e é uma
6tima referéncia para se pensar em variacoes de atividades e instrucdes para ser oferecida
para os alunos, de acordo com as potenciais preferéncias deles.

= Verifique a coluna referente as preferéncias foco e assinale qual(is) verbo(s) vocé utilizou
no planejamento.

Verbos com potencial de engajar as respectivas preferéncias

ST SF NF NT
Sensacgao e Sensacgao e Intuicao e Intuicao e
Pensamento Sentimento Sentimento Pensamento

1) Aplicar 1) Expressar 1) Elaborar 1) Resolver

2) Fazer 2) Compartilhar 2) Imaginar 2) Desenvolver

3) Montar 3) Explicar 3) Fingir que 3) Criar

4) Projetar 4) Cooperar 4) Criar 4) Descobrir

5) Construir 5) \Visitar 5) Esclarecer 5) Encontrar uma

6) Tocar 6) Ajudar 6) Contar nova maneira

7) Examinar 7) Descrever 7) Debater 6) llustrar

8) Experimentar 8) Auxiliar 8) Parafrasear 7) Sistematizar

9) Investigar 9) Sugerir 9) Mostrar 8) Categorizar

10) Usar 10) Escolher 10) Descobrir 9) Adivinhar

11) Consertar 11) Tocar 11) Fantasiar 10) Descobrir um
padrao
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Assunto Geral:

Objetivo de aprendizagem considerado:
Duracgao prevista dessa atividade:

Descricdo geral (explicitando os pontos de planejamento, destacados nas
orientagoes):
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Didatica Diferenciada por Personalidade

Oficina de Apreciagdo DDP

Nome: Area de Docéncia:
Ciclos/Anos que leciona: N.o de alunos
Objetivo

Escrever uma apreciagéo especifica, com foco em atingir comportamentos tipicos de
preferéncias opostas ao seu tipo psicoldgico.

= Qual o seu Tipo Psicolégico:

Lembre-se que provavelmente um professor tem mais facilidade em apreciar as
preferéncias semelhantes as suas e seus desafios podem estar em apreciar aquelas
preferéncias opostas as suas.

? Foco da apreciagado: preferéncias opostas as suas letras para se atentar

(*)Recordando os pares de preferéncias (dicotomias): Eoul; SouN; TouF; JouP

=» Orientagdes para Apreciagao: .\Vocé ira escrever uma apreciagao para um
comportamento que seja tipico das preferéncias opostas as suas.

a) Marque uma (ou mais) letras no foco da apreciagéo acima,
b) Descreva abaixo um comportamento tipico associado a(s) letra(s) escolhida(s)
c) Descreva a sua apreciagdo na proxima pagina

Lembre-se que a apreciagao deve ter:

1 - um reconhecimento do comportamento demonstrado,

2 — uma valorizagao (apreciagao) do valor daquele comportamento em outras ocasibes,

3 — um direcionamento que o tipo de comportamento nao esta adequado a situagao atual,
com uma explicagéo e

4 - um pedido de dedicagao para suspender o comportamento, juntamente com uma oferta
futura de atividade onde aquele comportamento sera adequado.

Comportamento:
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Apreciagao:
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Dinamica Avaliativa

Nome: Professor(a) de: Anos:
Parte A — Responda individualmente os itens 1 a 4

1. Qual seu tipo psicolégico?

2. Escolha uma das questdes abaixo (a ou b) para demonstrar o seu entendimento sobre o
tépico Tipos Psicologicos e responda a questao.
A. Imagine um aluno hipotético que apresenta comportamentos associados a
preferéncia N. Pense como ele se comporta de maneira geral e crie uma situagao
que apresente dois comportamentos especificos dessa preferéncia.

Agora, através de dois exemplos de situagées hipotéticas, explique como essa
preferéncia pode tanto favorecer, quanto ndo favorecer a aprendizagem.

B. Pense em um aluno seu que apresenta comportamentos tipicos da preferéncia N.
1. Descreva dois comportamentos especificos que caracterizem essa preferéncia.
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2. Descreva uma situacéo ocorrida onde essa preferéncia favorece a aprendizagem, e
outra situagdo ocorrida onde essa preferéncia ndo favorece negativa para
aprendizagem.

3. Vocé percebeu alguma relagao entre o seu tipo psicoldgico e caracteristicas da questao
que vocé escolheu? Quais caracteristicas da questao estao relacionadas ao seu tipo
psicologico (cite pelo menos 2 caracteristicas)?
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Jogo Bloom e Briggs

Nome:

Professor(a) de:

Parte A — Responda individualmente ao item 1 (15 min)

Anos:

1. Considere a lista de verbos abaixo e as 8 preferéncias associadas aos tipos psicolégicos nas

colunas.

Considere que esses verbos serdo usados na definicdo de objetivos de

aprendizagem. Para cada verbo, assinale a(s) coluna(s) cuja(s) preferéncia(s) vocé consiga
elencar algum tipo de atividade que considere o verbo e esteja alinhada com a preferéncia.

PREFERENCIAS

VERBOS

N T

1.Citar

2.ldentificar

Azul -
Rosa

3.Listar

4.Formular

Amarelo -

Roxo

5.Explicar

6.Demonstrar

7. Planejar

8. Categorizar

9. Resumir

10.Sintetizar

Roxo
Azul

11. Criar

12. Argumentar

Rosa
Amarelo

Azul 1
Roxo 2
Amarelo ,5
Rosa 1

Parte B — Compartilhe suas respostas no grupo e, para cada coluna que tiver algum quadrado
marcado, listem duas atividades (reais ou hipotéticas) associadas a dois verbos (uma atividade por
verbo), que alinhem o verbo do objetivo com a preferéncia em questao.

Exemplo:

E2: Sair em grupo pela escola e identificar 5 seres vivos que realizam fotossintese.
E9: Apos fazer uma leitura compartilhada do capitulo X, resumir o capitulo em grupo, ficando
cada elemento do grupo responsavel pelo resumo de 2 paragrafos.

Aguardem instrugoes para o Jogo

Jogo Bloom e Briggs
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