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RESUMO

A presente dissertagdo buscou compreender a relagdo dos estudantes do oitavo ano com o
saber na disciplina de Ciéncias e no projeto Afetivo Sexual de uma Escola Municipal de Belo
Horizonte, bem como descrever a pratica docente da professora responsavel pela realizacéo
das aulas dessa disciplina e do projeto citado. A pesquisa se concentrou nas implicacdes da
relacdo professor-estudante para a constru¢do da relagdo com o saber. Sendo a mesma
professora quem ministrou os contetidos distintos perguntou-se: a relacdo dos estudantes com
0 saber era a mesma na disciplina de Ciéncias e no projeto Afetivo Sexual? As técnicas
utilizadas para a coleta de dados foram a observacao e o relato das aulas elaborados pela
professora e pelos estudantes em “diarios de bordo,” o preenchimento de "inventario de
saberes" pelos estudantes e a autoconfrontacdo por filmagens. Foram observadas praticas
docentes diferenciadas na disciplina de Ciéncias e no projeto Afetivo Sexual o que parece ter
contribuido para que os estudantes estabelecessem diferentes relagdes com os saberes
construidos a partir dos contetdos trabalhados na disciplina e no projeto. Todos eles parecem
ter construido uma relagdo com os saberes relacionados ao projeto Afetivo Sexual permitindo-
Ihes se engajarem na construcédo de saberes, 0 mesmo nao pode ser verificado na disciplina de
Ciéncias. A partir dessas observacdes a professora percebeu que era imperativo promover
mudancas em sua pratica de ensino nas aulas de Ciéncias para possibilitar aos estudantes
alterarem a relacdo com esse saber e, consequentemente, encontrar sentido pessoal no
conhecimento cientifico. No entanto, devido a complexidade da pratica docente, a professora-
pesquisadora, apesar dos esfor¢os, ndo transformou por completo sua pratica, pois se deparou
com inumeros desafios, dentre eles a auséncia de modelos, as regras tradicionais da escola e a
postura passiva dos estudantes. Para compreender esse processo foram utilizados os conceitos
da ergologia como, por exemplo, a nocdo de “atividade”- que corresponde a capacidade
criadora que cada ser humano tem para responder as infidelidades do meio interno e externo,
no aqui, agora e sempre relativo as normas, bem como 0 conceito de “desconforto
intelectual’- que pressupde uma postura de humildade do docente e de “dramaticas do uso de
si” que enfatiza a complexidade do seu trabalho. Chegou-se a conclusdo de que é na
contramao do modelo opressor e autoritario, que o professor pode promover no estudante o
reconhecimento dos seus potenciais, limites e possibilidades humanas, permitindo-o
descobrir-se construtor de saberes.

Palavras-chave: Disciplina de Ciéncias, Relagdo com o saber, Pratica docente.



ABSTRACT

This work aimed to investigate the relationship of students in the eighth grade with
knowledge in the subject of Science and in the Sexual Affectivity’s project of a County
School of Belo Horizonte and to describe the teaching practice of the teacher in charge for
conducting the classes of this discipline and project. The research focused on the implications
of the teacher-student relationship to build the relation with knowledge. Being the same
teacher who taught the different content we wondered: the relation of the students to
knowledge was the same in the discipline of Science and in the Sexual Affectivity’s project?
The techniques used for data collection were observation and reporting of lessons prepared by
the teacher and students in "logbooks", filling out "inventory of knowledges™ by the students
and the self-confrontation by filming. Teacher’s differentiated practices were observed in the
subject of Science and in the Sexual Affectivity’s project which seems to have contributed so
the students would establish different relations with the knowledge constructed from the
discipline and project. They all seem to have built a relation with knowledge related to the
Sexual Affectivity’s project allowing them to engage in the construction of knowledges, the
same could not be verified in the subject of Science. From these observations the teacher
realized that it was imperative to make changes in her teaching practice in science classes to
enable students to change the relation with this knowledge and therefore find personal
meaning in scientific knowledge. However, due to the complexity of teaching practices, the
teacher-researcher, despite the efforts, not completely transformed his practice due to
numerous challenges, including the lack of models, the school's traditional rules and the
passive attitude of students. To understand this process, we used the ergology concepts such
as the notion of "activity" - which is the creative capacity that each human being has to
respond to the infidelities of the internal and external environment, here, now and forever on
the standards and the concept of "intellectual discomfort” - which presupposes the teaching
posture of humility and "dramatic use of self" that emphasizes the complexity of their work.
Reached conclusion that it is against the grain of oppressive and authoritarian model, that the
teacher can promote student’s recognition of their potential, limits and human possibilities,
allowing them to discover their own knowledge-builder.

Keywords: Subject of Science, Relation with knowledge, Teaching practice.
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1 INTRODUCAO

A préatica docente € marcada por dramaticas vivenciadas de forma particular por cada
professor e esta relacionada a tentativa de superar seus desconfortos ao buscar se tornar um
profissional eficaz. Da forma como é construida a profissdo docente, na sociedade de
producdo e de consumo, espera-se que o professor seja responsavel pelo produto de seu
trabalho. Entretanto, esse resultado esta diretamente vinculado a relacdo que o estudante tem
com o saber 0 que foge ao seu controle. O saber que o discente constroi nem sempre esta
relacionado aquilo que lhe foi oferecido pelo professor para a sistematizacdo do
conhecimento.

A dramatica vivenciada pela autora dessa dissertagdo serviu como mobile para se
desenvolver essa pesquisa buscando analisar o fato de que alguns estudantes fracassavam e
outros eram bem sucedidos na escola. A pesquisadora tinha por hip6tese que suas praticas
poderiam contribuir para a reducdo do fracasso escolar. Ao buscar entender por que alguns
estudantes ndo trilhavam o caminho do sucesso escolar, por que ndo aprendiam o contetdo e
ndo construiam competéncias, enquanto outros ndo apresentavam dificuldades como essas,
compreendeu que seria necessario conhecer cada trajetoria de vida e como se dava a relagdo
de cada um deles com o mundo, com o outro e consigo mesmo. Com o0 objetivo de entender
melhor essas questdes, foi que se prop6s a realizar uma pesquisa na Escola Municipal Maria
Verde Jardim localizada na regido metropolitana de Belo Horizonte.

Esse trabalho teve como objetivo compreender a relacdo que os estudantes do oitavo ano
da Escola Municipal Maria Verde Jardim® estabeleciam com o saber a partir do acesso ao
conjunto de conteudos desenvolvidos nas aulas da disciplina de Ciéncias e nas aulas do
projeto Afetivo Sexual, ministradas pela mesma professora que desenvolveu a pesquisa aqui
apresentada.

Para analisar a atividade docente e suas implicagfes na constru¢do da relacdo com o
saber dos estudantes a pesquisadora tomou como base a teoria “da relagdo com o saber”
desenvolvida por Bernard Charlot e os conceitos “dramaticas do uso de si”, “desconforto
intelectual” e “atividade™, desenvolvidos por Yves Schwartz (2003) criador da abordagem

ergologica.

! Nome fantasia da escola para preservar a sua identidade.
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Os dados foram coletados a partir da técnica de observacao tanto da pesquisadora como
dos estudantes durante as aulas, do preenchimento de “inventirios de saberes” pelos
estudantes e da técnica da autoconfrontacdo a partir de filmagens realizadas durante o
desenvolvimento dos trabalhos realizados em sala de aula.

Os resultados mostraram como o ensino de Ciéncias e 0 projeto Afetivo Sexual sdo
vistos pelos estudantes do 8° ano do ensino fundamental da Escola Municipal Maria Verde
Jardim. Ao longo da dissertacdo é possivel ainda refletir acerca das préaticas educativas. Essa
reflexdo esta implicita nas analises dos dados da pesquisa que contribui para situar a
importancia da formacdo pedagogica dos professores como forma de potencializar a sua
capacidade de mobilizar o estudante a construir novos sentidos pessoais que implicam em

novas relacdes com o saber.

1.1 Origem da Problemética

Durante a primeira experiéncia docente, em 2009, a pesquisadora lecionou a matéria
de Ciéncias para estudantes do ensino fundamental. Nessa situacdo ja era possivel constatar
que a sua relacdo com os estudantes favorecia a aprendizagem daqueles que, por algum
motivo, possuiam interesse pelo estudo principalmente, quando esse interesse estava voltado
para a disciplina Ciéncias. Ao retornar a sala de aula, ap6s dois anos atuando em outro ramo,
essa mesma sensacdo permaneceu. Por mais que tentasse desenvolver projetos interativos com
0 objetivo de construir e aproximar os estudantes do saber, somente conseguia mobilizacédo
por parte de alguns que costumavam manter a mesma postura em relacdo as tarefas escolares.

De acordo com Charlot (2000, p.55) “a crianga mobiliza-se, em uma atividade,
guando investe nela, quando faz uso de si mesma como de um recurso, quando é posta em
movimento por mabilis, razdo de agir, que remetem a um desejo, um sentido, um valor.”

Essa afirmacéo levou a pesquisadora a relembrar sua vida estudantil e os motivos pelos quais
resolveu cursar Ciéncias Biologicas. Desde crianca praticou diferentes esportes e adorava
entender o que acontecia com o seu corpo. Adorava animais, principalmente porque praticava
hipismo e criava seu cavalo no quintal de casa. Para que ela pudesse cuidar do animal
precisava aprender sobre a vida dele. Sua familia sempre a levou em viagens que a
aproximava da natureza, costumava visitar praias, cachoeiras, fazendas, etc. Sempre se
interessava pelas aulas de Ciéncias. Nas avalia¢cGes da matéria, quando havia questdes desafio,
de resolucdo opcional, se sentia mobilizada a resolvé-las. Nas trés séries do ensino medio

manteve um caderno separado para biologia, enquanto para as outras disciplinas ela utilizava
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um fichério coletivo. Todos os professores, sejam de Ciéncias ou de Biologia, a seu ver, eram
excelentes profissionais. Assim, questionava o que a fez ter sucesso escolar em Ciéncias: sua
relacdo com o mundo (vontade de aprender sobre o que a cercava), sua relacdo consigo
(sentido pessoal) ou sua relacdo com seus professores (docentes comprometidos)? Sera que
seus professores, por serem capacitados, instigaram seu gosto pela ciéncia ou seu gosto pela
ciéncia possibilitou-lhe achar sentido no que os professores falavam e, consequentemente,
achar os conteudos interessantes?

Da mesma forma a pesquisadora questionou a respeito do que faz com que alguns
estudantes se mobilizem e outros ndo. Sera que alguns saberes séo interessantes e outros ndo?
Seré que é o sentido pessoal que leva os estudantes a construirem saberes sobre determinada
matéria? Sera que o professor torna o seu conteldo interessante ou o interesse do estudante é
que o torna o professor interessante?

A pesquisadora lecionou no ano de 2013 a disciplina Ciéncias para quatro turmas de
oitavo ano em uma escola da rede municipal de Belo Horizonte e no decorrer das aulas
observa comentarios do tipo: “Isso vale ponto? Porque se ndo valer ponto ndo vou fazer.”
Esse tipo de atitude mostra que o estudante estd fazendo determinada tarefa ndo para
aprender, mas para ganhar nota, para passar de ano. A relacdo com o saber, nesse caso, esta
investida em outro tipo de relagdo com o mundo. Nessa mesma escola ela também é
responsavel por desenvolver o projeto Afetivo Sexual em duas turmas do oitavo ano e ao
contrario do que foi relatado acima, nas aulas do projeto € possivel notar maior quantidade de
estudantes participando das tarefas e das discussdes sem se preocuparem com a nota associada
a elas. Sera que os estudantes veem mais sentido pessoal no saber construido nas aulas do
projeto Afetivo Sexual?

Uma das propostas da pesquisa foi entender e analisar a relacdo que os estudantes do
oitavo ano do ensino fundamental dessa escola estabelecem com o saber na disciplina de
Ciéncias e no projeto Afetivo Sexual, ambos lecionados pela mesma professora e se essa
relacdo permite ao estudante ter acesso ao pleno uso de seu potencial intelectual para
aprender. A partir desse levantamento sera possivel refletir sobre a pratica docente e
apresentar possibilidades de superagdo para a questdo da auséncia de sentido pessoal na
construcdo do saber e o0 que impossibilita ao estudante se mobilizar para realizar atividades

intelectuais na escola.
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1.2 Justificativa

Na atual configuracdo socioescolar do Brasil, a norma € que todos 0s jovens
completem o ensino medio, independente do tempo necessario para que ele alcance esse nivel
de formacéo. Esse € o objetivo. Porém, na realidade, hd muitos estudantes que ndo concluem
o ensino fundamental nem o médio e se encontram, por isso mesmo, fora da norma
(IRELAND et al, 2007, p.25). Hoje, o Brasil consegue matricular quase todas as criancas
(97%) no ensino fundamental. Todavia, as exigéncias de uma sociedade moderna e
democrética ndo se limita a acolher todos os jovens na escola, mas a leva-los a construgcdo do
proprio saber. Deste ponto de vista, a situacdo em nosso pais ndo pode ser considerada
satisfatoria (SILVA, 2008, p.150).

Na atual sociedade pds moderna, ndo é apenas a profissionalizacdo que requer um
nivel de escolaridade cada vez mais alto, é também a vida em sociedade. Os estudantes estéo
vivendo em um mundo informatizado , com méaquinas de autoatendimento, géneros e tipos
textuais, etc., 0 uso cada vez maior da internet, que exigem deles novas competéncias, novas
formas de pensar e de se relacionar com o outro. Como aponta Ireland et al (2007), a partir
desse quadro se torna necessario analisar a questao do fracasso e do sucesso escolar no Brasil,
ou seja, construir caminhos para se chegar ao ensino médio como condi¢do basica de
formacéo para que todos os cidaddos possam se inserir nesse mundo informatizado. Para se
alcancar essa meta é preciso entender as situacfes e 0s processos que levam ao sucesso ou ao
fracasso escolar, de forma a definir recursos e méetodos para melhorar a qualidade e a eficacia
do ensino e das escolas (IRELAND et al, 2007).

A prética docente promove desconfortos diarios nos professores em suas relagdes com
0s estudantes gque se encontram em situacao de fracasso escolar e que ndo aprendem o que se
espera deles. O professor precisa ensinar determinados conteldos que muitas vezes ndo
possuem sentido pessoal para o estudante. Entender como se constrdi e qual tipo de relagdo o
estudante estabelece com o saber fornecerd dados para entendé-lo. Diante da constatacdo de
relagOes de saber pautadas em motivagOes externas, descontextualizadas, os docentes podem e
devem repensar suas praticas. Essas praticas ndo devem permanecer sem alteracGes, quando
se verifica que o estudante ndo estd mobilizado para a agdo intelectual por ndo associar a
mesma um sentido, um valor. Dessa forma, pesquisar a “relacdo com o saber” abre
possibilidades para a reflexdo acerca das praticas educativas que embasardo as analises dos

dados dessa dissertacao.
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Muitas sdo as producgdes académicas que apontam para a necessidade da relagédo
afetiva entre professor e estudante para solucionar problemas referentes a pratica pedagdgica
(CODO, 2002; ARANTES (org.) 2003; VASCONCELOS 2004). No entanto, de acordo com
a concepcdo de educacdo adotada nessa pesquisa, a responsabilidade pela aprendizagem néo
pode ser atribuida apenas ao afeto ou a relacdo afetiva. Ao contrario do enfoque citado acima
a pesquisa no campo da “relagdo com o saber” amplia seu objeto de estudo no momento em
que leva em consideracdo a relacdo do estudante com o0 mundo, consigo mesmo e com 0s
outros.

Muitas pesquisas abordam a teoria da relacdo com o saber no singular, ou seja, no fato
de adquirir um saber pela aprendizagem do que foi instituido, sem particularizar o saber em
cada disciplina. No entanto, considera-se que essa teoria deve ser analisada do ponto de vista
da relacdo que os estudantes estabelecem com os saberes sistematizados de cada disciplina. A
Ciéncia e, principalmente, o projeto Afetivo Sexual trabalham conteldos especificos, um
conjunto particular de saberes, e 0 que nos interessa é compreender qual é a relagdo especifica
dos estudantes com os saberes vinculados a disciplina de Ciéncias e as do projeto Afetivo
Sexual. Entre a relacdo com o saber em si e a relagdo com determinados conteldos, o
levantamento bibliogréafico feito demonstrou que faltam pesquisas intermediérias voltadas
para as diversas disciplinas estabelecendo qual a relacdo dos estudantes com o portugués, a
ciéncia, a matemadtica, entre outras. Portanto, acredita-se que esta pesquisa contribuira para a
analise da relacdo dos estudantes com o saber a partir de conteldos especificos e,
consequentemente, promovera a analise da eficiéncia das praticas docentes na construcédo
dessa relacéo.

Ao analisar a relacdo dos estudantes com o saber, essa dissertacdo visa promover a
producdo de novos conhecimentos e a reflexdo sobre a pratica docente, contribuindo para a
compreensdo do fendmeno educacional. N&o se trata de esperar consensos teorico-
metoldgicos, mesmo porque a educacdo € uma area dindmica e complexa. Por isso mesmo
ndo se buscara consensos, ja que € exatamente o confronto de ideias e de posi¢bes divergentes
que trazem crescimento e aprofundamento aos saberes sistematizados. Esses conhecimentos
ao se constituirem em préaticas pedagdgicas ja estardo impregnados dessa complexidade,

embora estejam embasados em reconhecidas concepcdes de educagéo.
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1.3 Objetivos

A pesquisa buscou compreender a relacdo que os estudantes do oitavo ano, da Escola
Municipal Maria Verde Jardim da rede publica de Belo Horizonte, estabeleciam com o saber a
partir do acesso ao contetdo desenvolvido nas aulas de Ciéncias e nas aulas do projeto
Afetivo Sexual. Para alcancar esse objetivo foi necessario descrever o desenvolvimento das
aulas nas duas circunstancias; analisar se existiam diferencas entre as relacdes que o0s
estudantes estabeleciam com os saberes envolvidos no conteudo lecionado nessas diferentes
aulas; verificar se conseguiam ter acesso ao pleno uso de suas potencialidades fisicas e
intelectuais para aprender com base na relagéo que estabeleciam com os saberes vinculados a
disciplina e ao projeto.

Como fruto da andlise dos resultados foi possivel desenvolver um Guia para a analise
da pratica docente que levard o professor de Ciéncias e de outras areas de ensino a analisar
sua pratica docente e, consequentemente, promover reflexdes acerca de possiveis

transformacGes em sua postura.

1.4 Metodologia

A metodologia constitui-se de um estudo de caso realizado em uma Escola Municipal
de Belo Horizonte. Essa escola foi escolhida para realizacdo dessa pesquisa por ser o local de
trabalho da professora pesquisadora onde lecionava Ciéncias e desenvolvia o projeto Afetivo
Sexual. A participacdo da professora pesquisadora como membro da equipe de profissionais
da escola, facilitou o processo de interacdo com o0s sujeitos da pesquisa, bem como o
conhecimento acerca do campo de pesquisa. A escola se localiza na regido da Pampulha, em
Belo Horizonte, onde funciona desde sua instalagdo em 1971. A pesquisa foi realizada em um
periodo de quatro meses, de agosto a dezembro de 2013. A professora pesquisadora tinha
quatro encontros semanais com o0s estudantes das duas turmas de oitavo ano com 0s quais a
pesquisa foi desenvolvida. Usou-se como instrumentos de coleta de dados a técnica de
observagédo - com registros feitos em “diarios de bordo,” a técnica de autoconfrontacéo - com
registros através de filmagens e o “inventario de saberes”- técnica que possibilita fazer um
diagnostico da experiéncia de escolarizacdo a partir de relatos escritos pelos proprios

estudantes.
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1.4.1 Opcéo Metodoldgica

Buscando desvendar o objeto desta pesquisa, que visa analisar a relagdo com o saber
dos estudantes de uma escola municipal de Belo Horizonte, entendeu-se como procedente
optar por uma pesquisa qualitativa. A Ciéncia tem um caréter processual, isto é, ela ndo é um
produto pronto e acabado para a compreenséo da realidade, mas um processo de investigacdo
constante e continuo, carregado de intencionalidades e escolhas, de duvidas e incertezas ou
certezas temporarias, que fazem avancar a compreensdo das coisas e da vida.

Devido & insatisfagdo com os atuais modelos tetricos da ciéncia moderna de
explicacdo, de acordo com Tozoni-Reis (2010), nas ciéncias humanas hd uma intensa
mobilizacdo para superar o paradigma dominante das ciéncias exatas e naturais em busca de
novos referenciais para a interpretacdo da realidade. Dessa forma, se faz importante a
pesquisa qualitativa em educagéo e suas contribui¢es para o processo educacional enquanto
tarefa filosofica para os pesquisadores da area.

Assim, dada a impossibilidade de se utilizar modelos cientificos das ciéncias exatas
e naturais, as ciéncias humanas e sociais orientam-se por paradigmas qualitativos.
Isso significa dizer que as abordagens qualitativas da pesquisa sdo mais valorizadas
no tratamento dos fendmenos educacionais (TOZONI-REIS, 2010).

Por outro lado, Minayo (2002) afirma, que a diferenca entre a abordagem quantitativa
e a qualitativa na pesquisa € de natureza, ou seja, enquanto a primeira da énfase aos dados
visiveis e concretos a serem descritos e explicados, a segunda aprofunda-se naquilo que nédo €
aparente, “no mundo dos significados das agdes e relagdes humanas” para compreensao e
interpretacéo da realidade (MINAYO, 2002, p. 10). Da mesma forma a autora atenta para o
fato de que ndo é necessario contrapor essas duas abordagens, pois elas podem se
complementar, dando as analises dos dados quantitativos uma abordagem qualitativa,
interpretativa.

Na pesquisa qualitativa, o pesquisador é o principal instrumento de investigagéo, ja
que necessita de contato direto e prolongado com o campo, de forma a captar os significados
dos comportamentos observados. Dessa forma, aponta Tozoni-Reis (2010), que o
envolvimento do pesquisador com o campo ndo impede o processo de investigacdo, ao
contrario, cria condi¢des para que o processo de pesquisa capte os significados, interpretando
0s fendmenos estudados.

No campo da pesquisa qualitativa um estudo de caso fornecerd elementos que

permitirdio uma abordagem adequada acerca da questdo central desse trabalho. Segundo
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André & Ludke (1986), o estudo de caso é uma das formas de pesquisa qualitativa que vém
sendo mais acolhida na area da educagdo. Segundo estas autoras 0s estudos de caso visam a
descoberta de novos elementos que podem surgir como importantes. Assim, o quadro tedrico
inicial fara o delineamento da pesquisa e servira como estrutura basica para 0s novos aspectos

que poderdo se revelar na medida em que a pesquisa avance.

Essa caracteristica se fundamenta no pressuposto de que o conhecimento ndo
¢ algo acabado, mas uma construcdo que se faz e refaz constantemente. Assim
sendo, o pesquisador estara sempre buscando novas respostas e novas indagacgdes no
desenvolvimento do seu trabalho. (ANDRE & LUDKE, 1986, p. 18)

Outra caracteristica dos estudos de caso é que eles dao énfase a "interpretacdo em
contexto.” Portanto, para melhor entendimento da manifestacdo geral de um problema, as
acOes, as percepcdes, 0s comportamentos e as interacGes das pessoas devem ser relacionada a
situacdo especifica onde ocorrem ou a problematica determinada a que estéo ligadas.

Os estudos de caso, segundo André & Ludke (1986), objetivam descrever as situacdes
reais de forma integral e profunda, enfatizando a complexidade natural das ocorréncias e
evidenciando a relacdo entre os seus componentes. No entanto, as autoras apontam que 0s
estudos de caso podem possibilitar generalizacdes naturalisticas, o que seria um problema ao
decidir se o caso serd ou ndo "tipico", ou seja, empiricamente representativo de certa
populacéo.

Estas autoras afirmam ainda, que os estudos de caso buscam expressar as distintas e
muitas vezes antagbnicas opinides manifestadas numa situacdo social. Isto significa que
quando o objeto ou situacdo estudada suscita opinides diferentes, o pesquisador deve procurar
evidenciar essas divergéncias, além de expressar sua propria opiniao.

As autoras afirmam que:

A preocupacdo central ao desenvolver esse tipo de pesquisa é a compreensdo de uma
instancia singular. Isso significa que o objeto estudado € tratado como Unico, uma
representacdo singular da realidade que é multidimensional e historicamente situada.
Desse modo, a questdo sobre o caso ser ou nao "tipico”, isto €, empiricamente
representativo de uma populacéo determinada, torna-se inadequada, ja que cada caso
é tratado como tendo um valor intrinseco. (ANDRE & LUDKE, 1986: 21).

André & Ludke (1986) acabam por concluir que o estudo de caso compreende um
grande potencial para conhecer e compreender melhor os problemas ao refletir o quotidiano

escolar em toda a sua riqueza.
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A pesquisa foi desenvolvida com base na modalidade denominada pesquisa-acéo,
visto que a professora pesquisadora a partir do desenvolvimento do trabalho junto a seus
estudantes pode analisar sua pratica na sala de aula. A pesquisa promoveu, simultaneamente,
mudancas em sua prética e, dialeticamente, a transformacdo do meio. Dessa forma, a propria
investigacdo pode se converter em agéo intervencionista, possibilitando uma atuacgdo efetiva
sobre a realidade estudada.

De acordo com 0s pressupostos da pesquisa-acdo a pratica é de extrema relevancia no
processo de investigacdo do pesquisador, pois considera a intervengdo social como seu inicio
e fim. “Tratar-se-ia, assim, de uma pesquisa que articula a relacdo entre teoria e pratica no
processo mesmo de construcdo do conhecimento, ou seja, a dimensdo da pratica — que é
constitutiva da educacdo — seria fonte e lugar privilegiado da pesquisa.” (MIRANDA;
RESENDE, 2006).

Partindo do principio consensual de que a ciéncia nunca é neutra e nem
objetiva, sua confiabilidade ndo esta no rigor positivo de seu pensamento, mas na
contribuig8o de sua pratica na procura coletiva de conhecimentos que tornem o ser
humano ndo apenas mais instruido e mais sabio, mas igualmente mais justo, livre,
critico, criativo, participativo, corresponsavel e solidario. [...]

A pesquisa participa da acdo social também como uma pratica pessoal e
coletiva de valor pedagogico, na medida em que sempre algo novo e essencial se
aprende através de experiéncias préaticas de didlogo e de reciprocidade na construgéo
do conhecimento (BRANDAO, 2006).

A pesquisadora, ao coletar e analisar os dados levantados, desempenhou,
simultaneamente, um papel ativo no equacionamento dos problemas encontrados no que dizia
respeito a reestruturacdo da sua pratica docente. Essa mudanca pode ser interpretada como
acdo voltada para o grupo implicado no problema em observagdo. Os estudantes ao
vivenciarem o dia-a-dia da pesquisa, as mudancas na pratica da professora pesquisadora,
participaram ativamente do processo, tanto pelas anota¢des feitas nos “diarios de bordo” da
turma, quanto pelo preenchimento do “inventario de saberes”. Sendo assim, a pesquisa segue
o0 critério da pesquisa-acdo definido por Thiollent (1986) que diz que esse tipo de pesquisa
exige uma estrutura de relagéo entre pesquisador e pessoas da situagdo investigada que seja de

tipo participativo.

1.4.2 Campo de Pesquisa

A Escola Municipal Maria Verde Jardim, localizada no bairro Santa Amélia de Belo

Horizonte, inicialmente contava com apenas oito salas de aula. Com o desenvolvimento da
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regido e consequente aumento passou por varias ampliacdes e reformas para atender as novas
demandas. Ainda devido ao pequeno espago fisico, algumas areas da escola tiveram que ser
reformuladas e adaptadas para atender outras demandas, como a sala de Multimeios, o
laboratdrio de informatica, a cantina, a biblioteca, a sala de professores e a secretaria. Houve
necessidade de aquisigdo da casa onde funciona o anexo para atender ao 1° ciclo da educacéo
basica.

Atualmente a estrutura da escola se compde de um prédio sede que contém quinze
salas de aulas, nas quais funcionam, no turno da manhd, o segundo ciclo e, no turno da tarde,
o terceiro ciclo da educacédo basica. Tem ainda a secretaria, uma sala de professores, a sala da
direcdo e da coordenacdo, uma biblioteca, uma cozinha, uma quadra poliesportiva, um
almoxarifado onde funciona também a mecanografia, quatro banheiros e dois vestiarios: um
feminino e um masculino, uma sala de informatica, uma sala de multimeios e um espaco
coberto onde os estudantes costumam ficar na hora do recreio. Para atender a demanda foi
necessaria a disponibilizacdo de uma casa na qual funciona o primeiro ciclo da educacdo
basica e de outra na qual funciona a Unidade Municipal de Educacdo Infantil (UMEI), que
funcionam como anexos.

No terceiro ciclo as aulas acontecem no turno da tarde e sdo divididas em quatro
modulos de uma hora, com um intervalo de 20 minutos para o recreio. Os estudantes do
oitavo ano tiveram no ano de 2013 aulas das disciplinas de Matematica, Portugués, Literatura,
Inglés, Geografia, Historia, Ciéncias, Artes, Educacdo Fisica e do projeto Afetivo Sexual. O
projeto Afetivo Sexual era desenvolvido em uma aula semanal com o objetivo de promover a
discussdo e reflexdo sobre os varios temas relacionados a afetividade, sexualidade e
comportamento do adolescente, oferecendo uma orientacdo segura, ampla, atual, construtiva,
livre de tabus e preconceitos. Ja na disciplina de Ciéncia era estudado o corpo humano, a
anatomia e a fisiologia dos 6rgdos que compdem os sistemas digestorio, respiratorio,
cardiovaslucar, imunitario, linfatico, urinario, reprodutor, enddcrino, nervoso e
musculoesquelético. Na disciplina de Ciéncias os estudantes eram levados a refletir sobre a
interacdo do corpo com 0 meio que o cerca, bem como sobre as formas de promocdo da saude
e do bem estar.

Do ponto de vista metodologico, decidiu-se por realizar a pesquisa de campo em duas
salas do oitavo ano em que as aulas da disciplina de Ciéncias e as aulas do projeto Afetivo
Sexual eram ministradas pela mesma professora, para que fosse levado em consideragdo
apenas a relacdo dos estudantes com o saber em cada uma das aulas, evitando varidveis

inerente a relacdo afetiva em caso de profissionais diversos. A escolha metodoldgica buscou
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focalizar em sua analise as possiveis diferengas na pratica pedagogica da disciplina e do
projeto envolvidos e se essa diferenca poderia refletir em construgéo, por parte dos estudantes,

de diferentes relagcdes com o saber vinculado aos contetdos abordados de forma distinta.

1.4.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos® dessa pesquisa foram sessenta e sete estudantes do oitavo ano do terceiro
ciclo da Educacdo Basica da Escola Municipal Maria Verde Jardim no ano de 2013, com
faixa etéria entre 12 e 16 anos pertencendo a duas turmas diferentes. Na sala 809 havia trinta e
trés estudantes, sendo dezoito meninos e quinze meninas, ja na sala 810 havia trinta e quatro
estudantes, sendo vinte e um meninos e treze meninas. Todos foram observados e fizeram
relatos nos “didrios de bordo,” no entanto, desse total, apenas cinguenta entregaram o
instrumento de coleta de dados “inventario de saberes.” Na turma 809, vinte e seis estudantes
entregaram o “inventario de saberes,” dentre esses, dezesseis meninos e dez meninas. Na
turma 810, vinte e quatro estudantes entregaram o “inventario de saberes,” dentre eles,
guatorze meninos e dez meninas. Alguns estudantes estavam cursando o oitavo ano pela
primeira vez, enquanto outros estavam repetindo o oitavo ano.

A Escola Municipal Maria Verde Jardim esta localizada no bairro Santa Amélia, mas
atende estudantes oriundos dessa localidade e de bairros vizinhos a ela, como Copacabana,
Santa Ménica e Vila do indio.

O perfil sécio econdmico do pablico atendido € diversificado e reflete as condi¢des de
moradia, salde, saneamento basico, alimentacdo, acesso aos bens de consumo e estruturacdo
familiar.

A escola possui um grande numero de estudantes em situacdo de vulnerabilidade
social, sendo diversas familias beneficiadas pelos programas Bolsa Escola Municipal® e Bolsa
Familia®.

Percebe-se também um numero cada vez maior de estudantes cujo responsavel legal é
apenas a mée, havendo muitos estudantes que moram apenas com a mée ou com o pai ou sob

responsabilidade de avds e avos ou de tios e tias.

? Na presente dissertacio, optou-se por usar apenas o género masculino a titulo de padronizagdo, no entanto faz-
se necessario ressaltar que participaram da pesquisa tanto meninos quanto meninas.

® Programa implementado pela Prefeitura Municipal de Belo Horizonte por proposicdo de Projeto de Lei,
aprovado em 5 de julho de 1996, que institui beneficio para as familias ou para as criangas, que estejam em
situacdo socio-familiar de risco , a fim de garantir a admissdo e a permanéncia desses menores na escola publica.
* O Bolsa Familia é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagdo de pobreza
ou de extrema pobreza. O programa foi instituido pela Lei 10.836/2004 e regulamentado pelo Decreto n°
5209/2004.
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Em pesquisa documental a arquivos de uso restrito da escola, encontrou-se relato do
aumento do narcotréfico tanto nas vilas quanto nas imediacGes da escola. Nesse documento é
relatado também que, na convivéncia diaria, os professores e a coordenacao da escola notam
uma maior influéncia direta e indireta da violéncia e do narcotrafico na vida de varios
estudantes, de todos os ciclos, nos ultimos cinco anos.

Importante destacar que todos os sujeitos envolvidos nesse trabalho estavam cientes da
realizacdo da pesquisa, dos objetivos e dos métodos que seriam utilizados para a coleta de
dados. Os pais e ou responsaveis pelos menores envolvidos nessa pesquisa assinaram termo

de autorizacio (APENDICE A) para a participagio dos mesmos.

1.4.4 Instrumentos de coleta de dados

As técnicas utilizadas para coleta dos dados dessa pesquisa foram observacao,
autoconfrontacdo e “inventario de saberes”. A observacdo foi realizada através do método de
observacao participante, tendo em vista o protagonismo da pesquisadora como professora do
grupo. Esse aspecto é considerado positivo, j& que, por estar inserida no campo de pesquisa
como docente, havia construido uma relacdo de aceitacdo e confianga necessaria para o
desenvolvimento da observacao.

De acordo com Mynaio (2008) a observacdo participante pode ser considerada parte
essencial do trabalho de campo na pesquisa qualitativa. Como o observador fica em relagdo
direta com seu interlocutor ele faz parte do contexto, podendo modifica-lo e ser modificado
por ele. No trabalho qualitativo essa proximidade do pesquisador com os interlocutores é uma
virtude e uma necessidade. Na medida em que convive com 0 grupo o0 pesquisador consegue
compreender fenbmenos que vao se mostrando aos poucos, 0 que seria impossivel para um
pesquisador que trabalha com questionarios fechados. Mynaio (2008, p.70) deixa bem claro
gue a importancia da observacdo participante “é de tal ordem que alguns estudiosos a
consideram ndo apenas uma estratégia no conjunto da investigacao das técnicas de pesquisa,
mas como um método que, em si mesmo, permite a compreensdo do meio.”

André & Ludke (1986) consideram que a observagdo é um método relevante nas novas
abordagens de pesquisa educacional. Além de possibilitar um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fenémeno pesquisado, permite a experiéncia direta de forma a possibilitar
a verificacdo dessa ocorréncia. Segundo estas autoras, outro ponto positivo dessa técnica

refere-se ao fato de possibilitar ao observador recorrer aos conhecimentos e experiéncias
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pessoais como auxiliares no processo de compreensdo e interpretacdo do fend6meno estudado.
Portanto, a introspeccéo e a reflexdo pessoal séo centrais na pesquisa qualitativa.

Outra caracteristica importante desta técnica de pesquisa é possibilitar que o
observador se aproxime mais da "perspectiva dos sujeitos”. Isto é considerado por André &
Ludke (1986), como alvo importante para as abordagens qualitativas. Além disso, elas
afirmam que as técnicas de observacdo sdo fundamentais para o pesquisador descobrir novos
aspectos de um problema. Trata-se, dessa forma, de um instrumento de coleta de dados que
possibilita realizar a tarefa mesmo em situacfes em que ndo ha formas de se comunicar ou
quando o informante restringe as informagdes por algum motivo.

Apesar dos aspectos positivos, André & Ludke (1986) apontam algumas criticas que
sdo feitas a esta técnica de investigacdo. A primeira refere-se ao fato de o pesquisador
provocar alteragdes no ambiente ou no comportamento das pessoas observadas. A outra diz
respeito ao fato de ser um método que se baseia na interpretacdo pessoal. Ha criticas ainda,
que afirmam que o envolvimento do pesquisador o leva a uma viséo distorcida do fenémeno
Ou a uma representacdo parcial da realidade.

Mas, segundo Guba & Lincoln citado por André & Ludke (1986), as alteracdes
provocadas no ambiente de pesquisas sdo pouco significativas. As criticas feitas ao método
por causa da interpretacdo pessoal originam-se na oOtica ‘“objetivista” que censura as
experiéncias diretas. Portanto, o pesquisador pode lancar mdo de varias formas que lhe
possibilitem verificar se o envolvimento o estd levando ou ndo a uma visao tendenciosa e

parcial.

1.4.4.1 “Diarios de bordo”

Para a realizacdo desse trabalho, as observacdes foram realizadas durante quatro
meses. Nesse periodo, a pesquisadora professora fez registros em seu “didrio de bordo,”
durante e apds todas as aulas, dos aspectos que julgou relevante no decorrer do
desenvolvimento das aulas. Acreditou-se que um periodo de quatro meses foi suficiente para
realizar o levantamento de dados por meio das observacGes, das filmagens e do "inventério de
saberes.”

Os dados coletados foram registrados no “diario de bordo” e por meio de filmagens
realizadas durante as praticas pedagdgicas. Foi também solicitado aos estudantes o registro da
percepcdo que tinham do desenvolvimento das aulas em seu cotidiano, em um “diério de

bordo” coletivo da turma. Foi elaborado um caderno para a disciplina de Ciéncias e outro para
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0 projeto Afetivo Sexual. A cada aula o caderno de registro era entregue a um estudante para
que esse, ao longo da aula ou em casa, registrasse ndo so as tarefas que foram realizadas em
aula, mas também suas percepcOes e interesses. Na aula seguinte, ele entregava o caderno
para um colega, de sua escolha, que ainda néo tivesse escrito no “diario de bordo.”

No processo de anélise da préatica docente e do relato dos fatos que ocorreram em sala
de aula baseado tanto no “diario de bordo” do professor, quanto no “diario de bordo” dos
estudantes, foram utilizados nomes fantasia para evitar o reconhecimento dos sujeitos da
pesquisa, mantendo o sigilo em relacéo a identidade dos participantes da pesquisa. As frases e
ou trechos retirados dos instrumentos de coletas foram transcritos de forma literal para evitar
a transcriacdo e manter a fidelidade ao que foi relatado e ao que foi vivenciado pelos sujeitos

da pesquisa.

1.4.4.2 Autoconfrontacao

Segundo Wisner (1987) a autoconfrontacdo utiliza a imagem como suporte das
investigagdes e possibilita a emersdo de aspectos invisiveis do trabalho que estdo presentes na
atividade. A filmagem da atividade do trabalhador permite-lhe refletir sobre ela alem de ter o
poder de acdo sobre o meio e sobre si mesmo. A metodologia possibilita ao pesquisador
certificar-se da compreensdo do que foi observado na situacdo. Sendo assim a metodologia
tornou possivel a visualizacdo da pratica docente e da postura dos estudantes dentro de sala de
aula, bem como a compreensdo daquilo que foi visualizado. Através da autoconfrontacédo a
professora pdde assistir sua atuacdo, rever e reformular conceitos, testar hipdteses sobre seu
agir profissional, avaliar métodos didaticos e reconstruir a sua agdo (BRASILEIRO, 2011).

E importante ressaltar, que no desenvolvimento da pesquisa foi utilizada a
metodologia de autoconfrontacdo simples. Nela forma-se o grupo de pesquisa e se fazem
gravacdes de quem se estd pesquisando durante a realizacdo da tarefa. Posteriormente,
selecionam-se cenas significativas e assiste-se a elas juntamente com o professor, suscitando
nele a descri¢do do que vé no video propiciando uma relacdo dialégica com o objeto filmado,
com 0s sujeitos envolvidos na atividade e com o proprio pesquisador (BRASILEIRO, 2011).
Como nesse trabalho a professora e a pesquisadora séo a mesma pessoa, a selecdo de cenas, a
analise e a descricdo do que foi filmado teve o auxilio de sua orientadora. Essa analise

permitiu uma visao critica sobre ela mesma, como afirma Brasileiro:

(...) ja que, ao se confrontar com o que faz, o sujeito, normalmente, se estranha e é
absorvido em um didlogo com vozes internas e externas, responsaveis por sua
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formacdo, que instigam um desejo de recriacdo do seu objeto de trabalho e do seu
sentido. (BRASILEIRO, 2011, p. 212).

A autoconfrontacdo, como visto, consiste em uma atividade de reflexdo rotineira sobre
a atividade de trabalho, para a qual nos valemos, especialmente, das filmagens e para tal foi
utilizado a filmagem das aulas da professora como registro que possibilitou tal reflexdo. O
processo de realizacdo dessa reflexdo passou por diferentes etapas. Primeiramente foi
realizada uma discussdo entre a orientadora e a orientanda, de forma a permitir uma
representacdo da professora pesquisadora sobre sua situacdo de trabalho, a atividade docente.
Essa etapa se fez necessaria ja que é imperativo escolher as situagcdes que constituem o objeto
da andlise. Dessa forma, foi dada énfase as técnicas de ensino e a abordagem pedagdgica
utilizada pela professora como objeto de anélise na autoconfrontacéo.

Em um segundo momento, houve a elaboracdo de videos, que foram dirigidos para a
autoconfrontacio - descrever a situacdo de trabalho para o pesquisador. “E na realizacdo da
analise que se efetiva nesse momento que serdo verificados os estilos proprios, o género
profissional, 0s constrangimentos, as atividades impedidas, sempre de modo a buscar torna-
las conscientes.” (FONSECA, 2007, p. 7).

Em um terceiro momento, houve o retorno da analise para a professora, produzindo
um forte efeito de transformacao do seu trabalho. A anélise da atividade docente, através da
verificacdo do trabalho real, revela-se um bom instrumento de formacdo para o sujeito, ja que
se torna um elemento de transformacéao da pratica.

A metodologia da autoconfrontacdo tem sido utilizada para pesquisar o trabalho
docente, na tentativa de contribuir para a sua compreensdo. A metodologia permite a analise
dos fatos vividos pelos professores, fazendo com que os docentes facam uma alusdo ao
trabalho prescrito, programacdo de tarefas a serem realizadas, e ao real, atividade que
direciona a si proprio, ao objeto de trabalho e aos outros, para interpretar suas acdes. Ao
interpreta-las, eles realizam um movimento de busca da autoconsciéncia e da ressignificacdo
do fazer. Na situacdo de trabalho real o trabalhador se vé& constantemente diante de
interpretagdes cognitivas das situagdes demandadas pelo exercicio da atividade de trabalho e
de consequentes tomadas de decisOes que afetam a situagdo. Na tomada de decisdo temos a
dimenséo da criatividade na solugéo de problemas néo previstos ou de situagdes novas que se
impd&em ao trabalhador. (WISNER, 1987).

Na realizacdo das filmagens foram escolhidas aulas com utilizacdo de diferentes
técnicas de ensino tanto da disciplina de Ciéncias quanto do projeto Afetivo Sexual para que a

professora pudesse analisar a pratica docente nas diferentes aulas e em todo o universo de
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atividades realizadas. Inicialmente, as aulas expositivas foram filmadas colocando a camera
em um local alto na sala para que a imagem pudesse abranger as acfes da professora e da
maior quantidade de estudantes possivel. A medida que os estudantes foram se acostumando
com as filmagens das aulas, a professora pediu para que alguns deles, escolhidos
aleatoriamente, realizassem as filmagens. Nas aulas em que eram desenvolvidas atividades
que exigiam uma participacdo mais ativa dos estudantes a filmadora permanecia nas méaos da
professora ou nas méaos dos estudantes escolhidos de forma aleatéria ou mesmo por

manifestacdo de vontade de algum aluno.

1.4.4.3 “Inventario de saberes”

O "inventario de saberes" é um instrumento de coleta de dados inventado e
aperfeicoado por Bernard Charlot (1996) e utilizado por outros pesquisadores no Brasil. A
ideia basica deste instrumento de pesquisa é fazer algumas questdes abertas para que o
estudante responda por escrito. O instrumento tem como objetivo realizar um diagnostico
acerca da relacdo que os estudantes estabelecem com os saberes acessados nas aulas. O
“inventario de saberes” completo, adaptado para essa pesquisa, consta do APENDICE B
dessa dissertacao.

Segundo Charlot (2000), este modelo forca o estudante a fazer escolhas e a0 mesmo
tempo explicita-las. O “inventario de saberes” ndo nos diz 0 que o estudante aprendeu, mas o
que faz mais sentido para ele naquilo que aprendeu. E isto o que interessa para esta pesquisa,
que tem como objetivo a busca pela compreensédo da relagéo que os estudantes do oitavo ano,
da Escola Municipal Maria Verde Jardim de Belo Horizonte, estabeleciam com o saber a
partir do acesso ao contetdo desenvolvido nas aulas de Ciéncias e do projeto Afetivo Sexual.
Conforme orientagdo do autor citado acima, 0s “inventarios de saberes” foram produzidos
pelos estudantes em sala de aula, a pedido da professora pesquisadora, 0 que certamente nao
deixa de ter um efeito naquilo que escrevem. Para minimizar esse efeito foi permitido aos
estudantes levarem os questionarios para suas casas e devolverem preenchidos em um prazo
determinado de duas semanas. Este caminho metodoldgico possibilitou identificar o sentido
que o estudante atribuia ao ato de estudar e possivelmente a significacdo social que dava a sua

escolarizagéo.

1.5 Apresentacao
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Para atingir os objetivos propostos, esta dissertacdo foi estruturada em seis capitulos,
além da conclusdo. Ao longo da escrita dos capitulos, buscou-se um didlogo com o referencial
tedrico para, em seguida, se fazer a andlise do que foi encontrado na pesquisa empirica.
Procurou-se estabelecer conexdes entre o que foi teoricamente produzido sobre as questdes
analisadas e os resultados da pesquisa realizada. No plano da organizacdo, adotou-se a
seguinte sequéncia: no primeiro capitulo, denominado Introducéo, foi contemplado a origem
da problematica, a justificativa, os objetivos e a metodologia aplicada a pesquisa.

No segundo e terceiro capitulos denominados, respectivamente, Contribuicdes da
teoria da Relacdo com o Saber para compreensdo da préatica docente e As abordagens e
as técnicas de ensino como elementos da préatica docente, encontra-se o referencial tedrico
sobre o tema principal da pesquisa e utilizado para andlise e interpretacdo dos dados
coletados.

No quarto capitulo, intitulado A préatica docente em foco, tem-se como objetivo
apresentar os resultados dos dados coletados e a consequente discussdo da préatica docente
adotada, bem como o levantamento das possiveis modificacdes que a pesquisa gerou tanto nos
estudantes como na professora ao longo do processo. Buscou-se cruzar os dados empiricos
com os dados tedricos com o intuito de sistematizar a compreensdo acerca da realidade
pesquisada.

No quinto capitulo, A complexidade da atividade humana de trabalho docente, o
eixo da problematizacdo centrou-se na definicdo do conceito de “atividade”, conforme
proposta por Schwartz (2003), criador da ergologia. Nesse contexto, ‘atividade’ é uma
capacidade criadora que cada humano tem para responder as infidelidades do meio interno e
externo, no aqui e agora e sempre, relativas as normas. Essa forca criadora é diferente em
cada ser humano porque ela é composta pelo resultado das interagcdes entre trés dimensdes:
bioldgica, social e metafisica, que sdo inseparaveis. Ao utilizar-se de outros conceitos da
abordagem ergoldgica, o texto destaca também o conceito de “desconforto intelectual”, que
pressupde uma postura de humildade do docente e do conceito de “dramaticas do uso de si,”
que enfatiza a complexidade do trabalho docente.

O sexto capitulo, Guia para andlise da pratica docente, configura-se como a sintese
dos passos metodologicos vivenciados pela professora, ao longo do desenvolvimento da
dissertagdo, que deram origem a um guia pratico, direcionado a formacéo inicial ou

continuada de professores e disponibilizado como parte dessa dissertacéo.



31

2 CONTRIBUICOES DA TEORIA DA RELACAO COM O SABER PARA A
COMPREENSAO DA PRATICA DOCENTE

Para cumprir com o objetivo de compreender a relacdo que os estudantes do oitavo ano,
da Escola Municipal Maria Verde Jardim, estabeleciam com o saber a partir do acesso ao
conjunto de conteudos desenvolvidos nas aulas da disciplina de Ciéncias e no projeto Afetivo
Sexual proposto por essa dissertacdo, fez-se necessario o aprofundamento da teoria da
“relagdo com o saber” proposta por Bernard Charlot (2000). Esse aprofundamento
possibilitou tanto a producdo dos instrumentos de coletas de dados como a anélise dos
resultados obtidos através deles.

2.1 Ao encontro da teoria da “relacao com o saber”

A ideia de relacdo com saber é uma questdo antiga e foi amplamente abordada pelos

filosofos classicos.

Foi apresentada por Sécrates quando este disse “conhece-se a ti mesmo”; é a questio
do debate entre Platdo e os sofistas; estd no dmago da “divida metddica” de
Descartes e do cogito que vem em seguida; esta muito presente na Fenomenologia
do Espirito, de Hegel, [...] (CHARLOT, 2005, p.35).

No entanto, o esclarecimento de toda a abrangéncia da nocao de “relagdo com o saber”
foi construida pelo sociélogo da educacdo Bernard Charlot e pelo didatico Jacky Beillerot.
Essa nocéo carrega, de um lado, questfes da psicanalise e, do outro, questdes da sociologia da
educacdo de inspiracdo critica (CHARLQOT, 2005).

2.1.1 Breve historico do termo

A utilizacdo da expressdo “relacdo com o saber” também ndo ¢ nova. Em um estudo
de Beillerot (1989, apud CHARLOT, 2005) foi descrito que a utilizacdo da expressao pela
primeira vez, ao que parece, foi feita por Lacan em 1966 e depois por varios outros autores.
Bourdieu e Passeron (1970 apud CHARLOT, 2005) utilizaram as expressoes “relacdo com a
cultura”, “relacdo com a linguagem e o saber” no livro La reproduction. Mais adiante, na
década de 1980, Bernard Charlot utiliza a expressdo voltada para a area da educacdo e em

1997 tem o seu livro Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria, publicado em
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francés e traduzido para o portugués em 2000. Nesse livro Charlot propde a ideia de uma
sociologia do sujeito e introduz a “relacdo com o saber” sob um novo ponto de vista em que

problematiza o fracasso escolar (SILVA, 2008).

2.1.2 Superando a teoria da reproducao

Nos anos de 1960 e 1970 foi construida na Franca uma teoria sociolégica chamada de
teoria da reproducdo, que pregava como ideia fundamental a contribui¢cdo da escola para a
reproducdo da desigualdade social, em oposi¢do a concepgdo funcionalista, que dizia que a
escola tinha o papel central na democratiza¢do da sociedade. Bourdieu coloca a escola como
uma instituicdo que reproduz e legitima a dominacdo exercida pelas classes sociais
dominantes. O autor discute que a reproducdo acontece indiretamente, pelo fato de os
estudantes das classes dominantes possuirem os cddigos necessarios para decodificar a cultura
escolar, enquanto os das classes dominadas ndo os possuem, ficando a margem dessa cultura
(TROPIA, G.; CALDEIRA A. D., 2011).

A teoria mostrava a grande probabilidade dos filhos das classes dominantes obterem
sucesso escolar enquanto os filhos das classes populares fracassariam. A explicagdo para o
fendmeno partia da constatacdo de que aqueles que recebem o capital cultural, que a escola
privilegia, tem mais chance de ser bem sucedido e, dessa forma, a instituigdo escolar acaba
por dar legitimidade as diferencas (IRELAND, 2007).

Para explicar esta violéncia simbdlica que a escola imprime aos filhos dos dominados,
Bourdieu e Passeron (1970 apud IRELAND, 2007) criam a ideia de habitus, conjunto de
disposi¢des psiquicas adquiridas desde crianca e que sao determinadas pelas condi¢des sociais
da vida do individuo e de capital cultural, valores econébmicos, sociais e culturais transmitidos
aos filhos pela familia. No seio de suas familias, é que os filhos das classes favorecidas
constroem habitus e herdam formas de capitais culturais que os permitem atender as
exigéncias da escola, enquanto os filhos das classes desfavorecidas ndo as compreendem,
justamente por isso € que eles ndo conseguem ter éxito na escola.

Apesar de ndo contestar a probabilidade levantada na teoria da reproducgéo, Charlot
(2005) coloca em questionamento como os professores que, na maioria das vezes, desejam 0
sucesso dos estudantes e sustentam a ideia de democratizagéo social podem estar contribuindo
para a reproducdo das desigualdades. Por outro lado, a teoria da “relagdo com o saber”
contesta o determinismo da teoria da reproducdo, ja que suas bases ndo sdo capazes de

explicar os processos subjetivos que ocorrem por tras das desigualdades objetivas promovidas
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pela escola. Charlot citado por Ireland (2007) esclarece que uma fuga ao determinismo
promoveria a possibilidade de mudanca do habitus e a escola poderia transformar os habitus
escolares das criancas do meio social desfavorecido de forma a contribuir para mudar os
destinos sociais dessas criangas.

Os casos paradoxais de criancas pobres que atingem o sucesso escolar ou de criangas
filhas de pais ricos que fracassam, mostram que para ser bem-sucedido na escola, ndo é
suficiente ser “filho de...”, € preciso também estudar, ter uma agdo intelectual. Charlot citado
por Silva (2008) julga que a questdo da acdo intelectual, em particular a questdo do acesso
intelectual ao saber, foi ignorada pela sociologia da reproducdo que foca apenas 0 acesso
social ao saber. Charlot argumenta contra a teoria da reproducgéo sociolégica:

Mesmo que se pense que a sociedade inculca nos individuos suas
representacdes e seus valores e rege de maneira mais ou menos secreta suas acoes,
nem por isso deixa de ser necessario admitir-se a existéncia de um psiquismo,
suporte das representacfes, dos valores e dos méveis da acdo. Ora, para além da
metafora, ndo ha psiquismo sendo individual, ndo ha psiquismo sendo de um sujeito
(CHARLOT, 2000, p 34).

Uma analise levando em consideracao a “relagdo com o saber” contempla, a0 mesmo
tempo, as dimensdes social e subjetiva do problema. Por mais social que seja um individuo,
ele é também um sujeito unico, com a sua vida psiquica e a sua historia pessoal. Charlot,
citado por Silva (2008), ressalta que € preciso pensar a0 mesmo tempo o ser humano como ser
social e como sujeito singular.

Dessa forma a relacdo com o saber € uma relacdo de sentido entre um individuo e os
processos e produtos do saber. Isso faz com que a relacdo com o saber seja a relacdo do
sujeito com o mundo, consigo mesmo e com 0s outros, ou seja, uma relagdo com um conjunto
de valores pessoais e sociais que se inscrevem no tempo. Explorar a relagdo com o saber
supde estudar o sujeito singular frente a sua obrigacdo de aprender num mundo que
compartilha com outros, inscrito numa relacdo social (PADILLA-PETRY; HERNANDEZ-
HERNANDEZ, 2013).

2.1.3 Relagd@o com o saber: construgéo tedrica
As pesquisas de Bernard Charlot (2005) em torno das politicas educacionais o fizeram

constatar que o fracasso escolar dos filhos das classes populares é programado. Ao se

questionar por que ndo se pode simplesmente dizer ao homem que ele esta indo a escola para
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ter um bom emprego ou emprego ruim, o autor conclui que o homem precisa ser mistificado,
porque estd em busca de sentido pessoal e de significagdo social. Sendo assim ele precisa
encontrar um sentido mesmo quando esta sendo enganado por outros. Da mesma forma, ele
constatou que apesar do ensino de matematica ndo ter ligacdes diretas com o capital cultural
da familia, ainda assim, revela um indice de fracasso escolar maior nas classes populares do
que nas classes médias. Portanto ele salienta que a analise deve ir além da posicéo social,
deve transpor a sociologia da reproducdo, pois mesmo que as funcdes sejam socialmente
definidas, ainda assim elas seriam realizadas por um sujeito (CHARLOT, 2000). Por isso €
importante ressaltar o conceito de mobilizacédo, diferente do conceito de motivacdo. Na
mobilizacdo a razéo de agir vem do sujeito, enquanto na motivacdo ela é externa, ou seja, se €
motivado por algo ou alguém (CHARLOT, 2005).

O problema para mim é o que posso fazer para que o aluno se mobilize. A
mobilizacdo é um movimento interno do aluno, é a dindmica interna do aluno que,
evidentemente, se articula com o problema do desejo. Nesse caminho, a sociologia
encontra-se com a psicandlise, e a dindmica do desejo é analisada sob o ponto de
vista social e também pessoal, inclusive na perspectiva do inconsciente. O sujeito do
desejo é um sujeito que interpreta 0 mundo. Uma das nossas atividades mais
importantes é a de interpretar o0 mundo: interpretacdo de nossa vida pessoal e do que
estd acontecendo com os outros. Por isso, eu dou uma grande importancia a ideia de
sentido. (CHARLOT, 2005, p.20).

O que influenciara na histdria escolar do estudante ndo € a sua posicao social objetiva,
definida pela posicdo social familiar, mas sim pela posicdo social subjetiva, interpretacdo que
o0 individuo faz da posicdo social objetiva. Nao importa se o estudante pertence a uma familia
pobre, o0 que ird realmente importar sera o sentido que tem para ele pertencer a essa familia.
Para alguns pode ser interpretado como motivo de orgulho ter pais que se esforgam para
sustenta-lo, para outros pode ser considerado motivo de vergonha (CHARLQOT, 2005).

A teoria da reproducdo, ja citada, propde uma leitura dos problemas educativos em
termos de déficit da realidade social, justamente por interpreta-los em termos de faltas e
caréncias individuais. A partir dessa perspectiva, as explicacdes giram sempre em torno do
gue falta no contexto socioeconémico e cultural dos jovens (PADILLA-PETRY;
HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2013). Charlot (2005), contesta dizendo que ndo se deve
explicar o fracasso escolar pela caréncia do individuo, ndo se pode explicar a realidade a
partir da auséncia de competéncias e saberes por parte do estudante. Essa explicacao,
chamada por ele de leitura negativa é tida como superficial e incapaz de promover

entendimento acerca do fracasso escolar.
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Por outro lado uma leitura positiva se preocupa em entender e explicar 0 que
aconteceu e ndo o que faltou. Essa leitura positiva € uma posicdo epistemologica e
metodologica que néo significa perceber os conhecimentos adquiridos a partir das caréncias.
Mais que um processo cognitivo, aprender €, sobretudo, um processo relacional, uma vez que
aprendemos de nés mesmos, dos outros e dos conhecimentos. Sendo assim é importante
entender a relagdo com o saber na compreensdo das légicas de vida dos estudantes

fracassados e de suas familias.

Mostramos que essas ldgicas sdo diferentes das da instituicdo escolar, sdo
diferentes, inclusive, das dos professores. Consideramos que se deve levar em
consideracdo essa ldgica para que seja construido um percurso pedagdgico no qual
os alunos das classes populares realmente melhorem em termos de apropriacédo do
saber (CHARLOT, 2005, p.22).

O fracasso escolar de um estudante normalmente é associado as suas caréncias
culturais ou ao estilo pedagogico do professor. Porém Charlot (2005) defende que esse nédo é
0 cerne da questdo, pois se o individuo ndo estudar de uma forma eficaz ele ndo conseguira
construir saberes. Seguindo 0 mesmo raciocinio é preciso saber por que 0 estudante teria,
entdo, desejo de estudar e qual sentido ele v& em ir a escola. Esses questionamentos retomam

a questdo do sentido, se o estudante encontra ou ndo prazer em estudar.

O aluno encontra ou ndo prazer em estudar? Néao estou falando do prazer
sem esfor¢o; acho que ndo ha educacdo sem esforgo. Ndo ha contradicdo entre
prazer e esforco. O esportista faz esforco, mas sente prazer em fazé-lo. A
contradicdo se revela quando € preciso fazer esfor¢co sem sentido, s6 para obedecer.
Como haverd prazer nessa atividade?

Eis que o problema do sentido e, por decorréncia, o problema do prazer
aparecem como os problemas fundamentais da escola, do ensino e da aprendizagem.
(CHARLOT, 2005, p.23).

A partir desses questionamentos Charlot (2005) constréi a teoria da “relagdo com o
saber” a qual defende que o fracasso escolar deve levar em consideragdo trés problemas
fundamentais: qual o sentido que a crianga de familia popular v& em ir a escola? qual o
sentido de estudar e de ndo estudar na escola? e qual o sentido de aprender dentro ou fora da
escola? Sendo assim, em suas pesquisas, 0 autor constata que o fracasso escolar ndo é um
problema de caréncia, mas de légica, que é diferente nas familias populares e na instituicdo
escolar. Pode se observar que a relagdo com o mundo, a relagdo com os outros e a relagdo
consigo mesmo que possibilitam a um estudante ser bem sucedido na escola, ndo sédo as

mesmas relacGes vivenciadas pelos filhos das familias populares (CHARLOT, 2005).
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Essa abordagem da teoria da “relacdo com o saber,” essa nova forma de questionar
sobre o fracasso escolar, implica uma ruptura com muitos questionamentos anteriores. No
entanto, Charlot (2010) ressalta que é preciso ter cuidado, ja que a relacdo com o saber ndo é
uma resposta, mas sim uma forma de perguntar.

Para Charlot a crianca € um ser inacabado em um mundo (ambiente) preexistente e
esse ambiente s pode influencid-la se ela se deixar influenciar. Porém essa influéncia é
individual e pode ter efeito sobre uma pessoa e, na mesma condi¢do, nao ter para outra. “Isso
quer dizer que, na verdade, a “influéncia” é uma relacdo e, ndo, uma acdo exercida pelo
ambiente sobre o individuo.”(CHARLOT, 2000, P.78).

Analisar a relagdo com o saber é estudar o sujeito confrontado a obrigacdo de
aprender, em um mundo que ele partilha com outros: a relacdo com saber é relacéo
com o mundo, relagcdo consigo mesmo, relacdo com os outros. Analisar a relacéo
com o saber é analisar uma relacdo simbolica, ativa e temporal. Essa andlise
concerne a relagdo com o saber que um sujeito singular inscreve num espago social
(CHARLOT, 2000, p. 79)

A definicdo de Charlot (2000) para a relacdo com o saber é muito esclarecedora e
ajuda os professores a entender que o saber é relacdo e que ndo havera saber se 0 estudante
n&o tiver uma relacdo com esse saber. Sendo assim o que deve ser o cerne de uma educacao
intelectual é o processo que leva o estudante a adotar uma relacdo de saber com o mundo e
ndo a acumulacdo de contetdos. O professor deve estar atento a que tipo de relacdo com o
saber o estudante esta investido para que 0 mesmo ndo aprenda com o objetivo de evitar notas
baixas, ndo apanhar dos pais, passar de ano, ou até mesmo para agradar ao professor. Se esse
for o caso “a apropriacdo do saber ¢ fragil, pois esse saber recebe pouco apoio do tipo de
relacdo com o mundo (descontextualizagdo) que da lhe um sentido especifico.” (CHARLOT,
2000, p.64).

Muitos estudantes deixam claro que o seu gosto pela matéria varia de acordo com o
seu gosto pelo professor que esta lecionando. Nesse caso, Charlot (2000) afirma, que a relagédo
com a matéria estd na dependéncia da relacdo com o docente e do estudante consigo mesmo
no momento em que ele declara gostar, ou seja, a relagdo com o mundo depende da relacéo
com o outro e da relagédo consigo.

Quando é perguntado aos estudantes por que eles vao a escola, a maioria responde que
é para ter um bom emprego futuramente, mas eles ndo associam o bom emprego no futuro
com a questdo do saber. Eles enxergam a escola como um fardo a ser carregado, diante da

obrigacdo de passar para as séries seguintes até 0 momento de ficar livre da rotina escolar. No
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final das contas o que importa é passar de ano. O saber e o aprender perderam o sentido. Para
os estudantes das classes populares um bom estudante é aquele que cumpre as regras e nada
mais. Quando perguntados ddo uma definicdo conceitual de estudante que ndo inclui o saber.
De acordo com a opinido de Charlot (2005, p. 29 e 30) “foi a escola que acabou dizendo ao
aluno que o mais importante ndo é aprender coisas, que 0 mais importante é passar de ano e
obedecer as regras da escola.” (CHARLQOT, 2005).

E intrigante buscar entender como se cria, no dia-a-dia escolar, o fracasso das criancas
dos meios populares apesar do empenho dos docentes em ajudar essas criancas e do desejo,
por parte desses mesmos professores, que elas sejam bem sucedidas. Por outro lado, ndo se
pode esquecer que apesar da correlacdo estatistica que existe entre a origem social do
estudante e o fato dele ser bem-sucedido ou ndo na escola é importante entender que a historia
escolar ndo é somente uma histéria social, mas também uma histdria individual. Sendo assim
é importante ressalta que ndo existe determinismo, mas sim probabilidade e que, por isso

mesmo, nunca se deve esquecer da eficacia das praticas pedagdgicas (CHARLOT, 2005).

2.1.4 Relacd@o com o saber: conceitos

Um sujeito s6 se humaniza apropriando-se do mundo, dessa forma, todo aquele que
nasce é obrigado a aprender. Sdo varias as formas de apropriar-se do mundo, por exemplo,
pode-se aprender adquirindo um saber (conteudo intelectual), dominando um objeto ou uma
habilidade (nadar, ler, etc), ou entrando em formas relacionais (namorar, mentir, etc). O
“aprender” ¢ muito mais amplo que o saber, pois como acima citado existem formas de
aprender que ndo necessitam da apropriacdo de um saber. No entanto, quando se fala em
saber, necessariamente falamos de um sujeito que mantém diversas relacbes com o mundo,
que ultrapassa a relacdo de saber (CHARLOT, 2000).

[...] N&o h& saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de
acordo com relac@es internas, ndo hé saber sendo produzido em uma “confrontacdo
interpessoal.” Em outras palavras, a ideia de saber implica a de sujeito, de atividade
do sujeito, de relagdo do sujeito com ele mesmo [...], de relacdo desse sujeito com os
outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham esse saber).

[...] N&do ha saber que ndo esteja inscrito em relagdes de saber. O saber é
construido em uma histdria coletiva que é a da mente humana e das atividades do
homem e estd submetido a processos coletivos de validagdo, capitalizagdo e
transmissdo. (CHARLOT, 2000, p. 61-63).

Charlot (2000) diferencia os trés tipos de relacdo epistémica do saber. O processo de

objetivacdo-denominacdo no qual o aprender é passar da ndo posse para a posse da
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identificacdo de um objeto virtual (saber), encarnado em objetos empiricos. O processo de
imbricacdo no qual o aprender é passar do ndo dominio ao dominio de uma atividade
engajada no mundo. E o processo de distanciacdo-regulacédo no qual o aprender é passar do
ndo dominio de uma relacdo para o dominio. Em cada um desses trés processos epistémicos,
existe uma acéo realizada por um sujeito consciente, o que impede a reducdo da aprendizagem

a algo concreto.

O que é diferente nessas trés figuras € a relacdo com o saber e, ndo,
caracteristicas “naturais” e ontoldgicas do aluno ou do mundo. H4 ai um ponto
muito importante do ponto de vista pedagdgico: um espirito “concreto” e “pratico”
ndo é algo que se mude, ou, entdo, o faz muito dificilmente, enquanto que uma
relacdo com o saber é algo que se constréi (CHARLOT, 2000, p.71).

Toda relacdo com o saber € também relacdo consigo proprio, o que Charlot (2000)
nomeia como relagdo de identidade com o saber. “Aprender faz sentido por referéncia a
historia do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua concepcao da vida, as suas
relagcdes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos outros.” Quando se
aprende, acontece a construcdo imediata de si e da imagem de si, dessa forma a crianca e o
adolescente aprendem para tornar-se alguém. “Existem muitas maneiras de tornar-se alguém,
através das diferentes figuras do aprender, mas a sociedade moderna impde a figura do saber-
objeto (tomar posse de um contetdo intelectual) para se ter o direito de ser alguém.”
(CHARLOT, 2000, p.72).

O professor deve educar para a emancipacdo e, portanto, o saber se torna um objeto
que possibilita essa emancipacao, visto que o conhecimento torna possivel a internalizacdo de
algo até entdo desconhecido. Se o estudante est4 equilibrado emocionalmente e mobilizado,
ele aprende mais facilmente, pois se trata das relacdes entre esse individuo e aquilo que se
tenta ensinar-lhe. Se o estudante nao esta mobilizado € porque ele estd em certa relagdo com o
saber que prejudica seu interesse.

De acordo com Charlot:

Isso significa que ndo se pode definir o saber, o aprender, sem definir, a0 mesmo
tempo, uma certa relacdo com o saber, com o aprender (e também com um tipo de
saber ou de aprender). Significa ainda que ndo se pode ter acesso a um saber ou,
mais genericamente, aprender, se, a0 mesmo tempo, ndo entrar nas relagdes que
supde (e desenvolvem) este saber, este aprender (CHARLOT, 2001, p.17).

O fato da escola ndo ser s6 um lugar de encontro de estudantes com diferentes relagdes

com o saber, mas principalmente um lugar que propicia e induz a relagdo com os saberes, faz



39

com que uma de suas funcgdes seja a preocupacao em elucidar como se da a conexao entre 0
sujeito e o saber e vice - versa, ou seja, como se da a mobilizacdo do sujeito (Charlot, 2001).
Como a relacdo com o saber estd ligada a certa forma de colocar e de tratar as questfes
relacionadas ao ensino € necessario que a escola esteja sempre atenta a relacdo do estudante
com o saber.

Um conteddo s6 serd aprendido se fizer sentido pessoal para o estudante, por outro
lado o sujeito so ira aprender se vivenciar o mundo especifico desse saber. Como Charlot

aponta:

O sentido atribuido a um saber leva a envolver-se em certas atividades, a atividade
posta em pratica para se apropriar de um saber contribui para produzir o sentido
desse saber, 0 que estabelece uma dialética entre interioridade e exterioridade, entre
sentido e eficacia (...) Aprender € apropriar-se do que foi aprendido, é tornar algo
seu, é “internaliza-lo”. Contudo, aprender é também apropriar-se de um saber, de
uma prética, de uma forma de relagdo com os outros e consigo mesmo... que existe
antes que eu aprenda, exterior a mim (CHARLOT, 2001, p.20 e 21).

De acordo com consideracdes anteriores o ato de estudar proporciona a construcao de
saberes e a acdo intelectual. No entanto, o individuo s6 faz um esforco intelectual se a tarefa
tem sentido pessoal para ele e traz uma forma de prazer. Portanto, a agdo intelectual, o sentido
pessoal e o prazer sdo considerados centrais para promover a construcao do conhecimento.

A nocdo de sentido pessoal é desenvolvida por Leontiev (1978), segundo o qual a
necessidade s6 pode ser suprida na atividade, processo que desencadeara um conjunto de
acOes comandadas por um motivo. Para o proprio sujeito, a conscientizacdo e o alcance dos
seus objetivos concretos sdo formas de afirmar sua vida, de satisfazer e desenvolver suas
necessidades materiais e espirituais, objetivadas e transformadas em razfes de sua atividade.
O sujeito pode ter ou ndo consciéncia dos motivos da sua atividade, pode dar conta ou ndo de
sua existéncia e de seus interesses, desejos e gostos. Algumas dessas razdes que induzem a
atividade trazem sentido pessoal ou significacdo social.

Leontiev (1978) identifica os conceitos de sentido e significagdo nos primeiros
estagios de formacdo da consciéncia onde os sentidos pessoais e as significacdes sociais
aparecem fundidos. Todavia, posteriormente, adquirem formas distintas. O sentido pessoal
tem sua origem na consciéncia individual e origina a parcialidade da consciéncia humana. Ele
cria o plano encoberto da consciéncia que, frequentemente, é interpretado dentro da
psicologia como algo que expressa diretamente as forgas internas que movem o homem e nédo
como o que é formado nas atividades diarias dos sujeitos, durante o desenvolvimento de suas
motivacdes (VERRISSIMO, 2000).
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Por outro lado Lentiev (1978) afirma que a significacdo € aquilo que num objeto ou
fendmeno se descobre objetivamente, num sistema de ligacdes, de interacOes e de relagoes
praticas. E refletida e fixada na linguagem, o que lhe confere estabilidade. Sob a forma de
significacOes linguisticas, constitui o conteddo da consciéncia social, tornando-se, assim, a
consciéncia real dos individuos.

A diferenca entre sentido e significacdo ndo se da entre o l6gico e o psicoldgico, mas
entre o geral e o particular. Assim, verifica-se que a realidade apresenta-se ao homem na sua
significacdo, todavia, para cada um, ela adquire uma forma particular, que ira definir o sentido
pessoal. O fato propriamente psicolégico é que o individuo apropria ou ndo de uma dada
significacdo, assimilando-a em graus diferentes. Isso depende do sentido subjetivo e pessoal
que tal significacdo adquire para o individuo, ou seja, 0s sentidos pessoais povoam o0
movimento interno do sistema desenvolvido da consciéncia individual (VERRISSIMO,
2000).

Os fatores emocionais e afetivos, diferente dos motivos que funcionam como
formadores de sentido, possuem funcdo de estimular o individuo positiva ou negativamente.
Independente de estimulos negativos, que possam interferir em uma atividade, quando o
mesmo possui um motivo formador de sentido muito forte, ele ndo se abala com o fator
emocional, pelo contrario, ha um descrédito da emocdo (LEONTIEV, 1978). E possivel
exemplificar o exposto diante de estudantes que veem sentido pessoal no aprender e que
independente dos seus problemas particulares permanecem com um desempenho linear e
constante nos estudos, da mesma forma que outros estudantes que parecem ndo se mobilizar
com os estudos, encontram em seus problemas particulares um obstaculo a mais para nao
estudar.

Vygotsky, anterior a Leontiev, também trabalha com o conceito de sentido. Para ele “o
sentido de uma palavra é a soma de todos os eventos psicolégicos que a palavra desperta em
nossa consciéncia (...). J& o significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e
precisa.” (VYGOTSKY, 1993, p. 125 apud FONSECA, 2007). Sendo assim, no discurso
interior, o sentido prevalece sobre o significado. Porém a consciéncia individual é construida
pelo significado das palavras que por sua vez sdo adquiridos na interacdo social. Esse vinculo
inseparavel do sentido e da significacdo social na formacgédo da consciéncia foi apontado por
Vygotsky como um método para se descobrir os modos de ser e fazer dos individuos
(FONSECA, 2007). Dessa forma era de se esperar que houvesse uma aproximagao entre
sentido e significagcdo social nos processos educativos de forma a fortalecer a busca na

construcdo dos saberes.
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Ao longo dos diversos trabalhos de Bernard Charlot a definicdo do termo “relacao
com o saber” veio sendo modificada e ampliada de forma a deixar claro que seu conceito deve
envolver o conjunto de relagdes que o sujeito mantém com tudo que estiver relacionado com o
saber. Dessa forma o conceito da expressdo passou, na verdade, a se inserir em uma rede de

conceitos.

[...] a relagcdo com o saber é o conjunto das relagdes que um sujeito mantém
com um objeto, um “conteido de pensamento”, uma atividade, uma relagdo
interpessoal, um lugar, uma pessoa, uma situa¢do, uma ocasido, uma obrigacéo, etc.,
ligados de uma certa maneira com o aprender e o saber; e, por isso mesmo, é
também relacdo com a linguagem, relagdo com o tempo, relagdo com a agdo no
mundo e sobre o mundo, relagdo com os outros e relacdo consigo mesmo enquanto
mais ou menos capaz de aprender tal coisa, em tal situagdo. (CHARLOT, 2000,
p.81).

O conceito de relagdo com o saber, necessariamente, inclui o desejo de saber. O
sujeito que se relaciona é um sujeito que deseja o outro, 0 mundo e a si mesmo, sendo assim,
0 desejo de saber é apenas uma forma de concretizar e experimentar esse outro desejo. Nesse
sentido, o desejo do mundo, do outro e de si mesmo acabam por se tornar desejo de aprender
e saber (CHARLOT, 2000).

A dindmica do desejo de um sujeito acaba por manter a da relagdo com o saber. A
partir do momento que o sujeito deseja, a relacdo com o saber passa a considerar a questdo do
valor. Dessa forma quando dizemos que algo relacionado ao saber tem sentido pessoal €
porque, além de pertencer a um conjunto de relacdes, esse algo é capaz de promover um
desejo, uma mobilizacdo no sujeito que lIhe confere valor. “O desejo é a mola da mobilizagio
e, portanto, da atividade; ndo o desejo nu, mas, sim, o desejo de um sujeito “engajado” no

mundo, em relagdo com os outros e com ele mesmo.” (CHARLOT, 2000, p.82).

2.1.5 Aplicacgao prética da relagdo com o saber

A escola deve levar em consideracdo as contradi¢cbes que o estudante enfrenta na
instituicdo, j& que ele vive fora da escola formas de aprender que sdo muito diferentes
daquelas que o éxito escolar requer. Deve-se ter como objetivo entender essas contradi¢des ao
invés de dizer se a relagdo do estudante com o saber é “boa” ou nao. Por isso, Charlot (2010)
reafirma a questdo da heterogeneidade das formas de aprender. “Hé coisas que s6 se pode
aprender na escola e, portanto, ndo se deve menosprezar esta instituicdo. Mas também se

aprendem muitas coisas importantes fora da escola.” (CHARLOT, 2010, p.151).
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Charlot (2005, p. 29) distingui quatro tipos de estudantes quanto ao seu

relacionamento com o estudar ou com o nao estudar na escola.

O primeiro grupo compreende os alunos que ndo se encontram nos meios
populares. O estudo se tornou para eles a segunda natureza. [...]

O segundo grupo compreende os jovens do meio popular muito bem
sucedidos na escola. [...] H&, aqui, uma mobilizacdo forte, uma dedicacdo para o
estudo.

O terceiro grupo compreende os alunos que estdo completamente perdidos na
escola. [...] Estiveram presentes fisicamente, porém nunca entraram nas ldgicas
intelectuais, nas l6gicas teoricas da escola.

O quarto grupo compreende 0s estudantes que pensam em como ter a melhor
nota estudando o menos possivel. Eles ndo vao a escola para aprender coisas. Eles
vao a escola para ter um bom emprego mais tarde e ponto final.

O quarto grupo consiste em estudantes que, em sua maioria, ndo associam a questao
do bom emprego futuro com o saber e o aprender na escola. Eles ndo atribuem sentido ao
saber, porque, na verdade, o que importa € passar de ano. Normalmente sdo estudantes que
ndo gostam da escola, fazem o minimo necessario, estudam na véspera da prova, copiam as
atividades e se sentem prejudicados por aqueles estudantes que se esforcam, fazendo com que
o0 professor se torne mais exigente. Existem raizes culturais para esse comportamento que nos
mostra um tipo diferente de relacdo com o mundo, com os outros e consigo mesmo. Para
muitos desses mesmos estudantes a ldgica do processo de ensinar e aprender sao apenas
responsabilidade do professor, eles acreditam na logica da transmissdo direta e, por isso
mesmo, ndo gostam dos métodos construtivistas que exige a construcdo do conhecimento pelo
estudante (sujeito ativo) (CHARLOT, 2005).

Os estudantes tem dificuldade em identificar conteddos intelectuais na escola, ja que,
para muitos, ela se resume a uma lista de horas, de matérias, de professores e nada mais. No
entanto, parece ser a escola a responsavel por construir essa cosmovisdo de que 0 mais

importante é passar de ano e obedecer as regras e ndo o saber (CHARLOT, 2005).
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3 AS ABORDAGENS E AS TECNICAS DE ENSINO COMO ELEMENTOS DA
PRATICA DOCENTE

Para alcancar a compreensdo acerca das praticas desenvolvidas pela professora, sujeito
dessa pesquisa, foi necessario também buscar as reflexdes desenvolvidas por Mizukami
(1986). A autora caracteriza de forma clara e didatica as diferentes abordagens de ensino.
Seguindo o mesmo objetivo de compreensdo das praticas desenvolvidas pela professora,
foram utilizadas as analises encontradas na obra Técnicas de ensino: por que ndo? de Veiga
org. (2007) para uma maior compreensdo acerca das técnicas de ensino e de como elas eram
utilizadas pela professora pesquisadora ao longo dessa pesquisa. Nessa obra ha uma
compilacdo de artigos, que a partir de um levantamento historico, descrevem as técnicas de

ensino e as posturas tedricas ligadas a elas.

3.1 Caracterizagao das abordagens de ensino

Mizukami (1986) afirma, que de acordo com a abordagem do processo ensino-
aprendizagem que fundamenta a préatica do professor, ele podera privilegiar um ou outro
aspecto do fendmeno educacional. Dessa forma, em cada abordagem de ensino ha um aspecto
a ser valorizado em detrimento de outros, o0 que a autora aponta como sendo uma espécie de
reducionismo. Em seu livro ela sistematiza descritivamente cinco abordagens pedagogicas:

tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sécio-cultural.

3.1.1 Abordagem tradicional

A abordagem tradicional, de acordo com Mizukami (1986), ndo se baseia em teorias
validadas, mas consiste de praticas transmitidas ao longo do tempo. Praticas essas que partem
do pressuposto de que o conhecimento provém essencialmente do meio e serd adquirido pelo
estudante na escola. Para essa abordagem o estudante é um receptor passivo de informacdes,
que alguém decidiu ser importante, as quais ele podera repetir ou até mesmo utilizar em sua
profissdo. A inteligéncia seria a capacidade de acumular informacdes.

Na abordagem tradicional ndo ha valorizacdo do processo, pois 0s modelos séo pre-
definidos e o ensino é centrado no professor, de forma que o que é importante esta externo ao
estudante como o conteudo, as disciplinas. O trabalho intelectual do estudante s6 se inicia

apos a explanagdo do professor ao iniciar os exercicios propostos. De acordo com Saviani
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citado por Mizukami (1986, p.8) o papel do professor, nessa abordagem, tem como
caracteristica a garantia de que o conhecimento serd alcancado, independentemente do
interesse ou vontade do estudante. A motivacdo para a realizacdo do trabalho escolar é externa
e dependera das técnicas e ou caracteristicas do professor para manter o estudante interessado.
Na abordagem tradicional ndo ha espaco para o atendimento individual ao estudante e, por

IS0 mesmo, o professor tende a exigir uma padronizagédo no desenvolvimento deles.

Surgem dificuldades no que se refere ao atendimento individual, pois o resto
da classe fica isolado quando se atende a um dos alunos particularmente. E
igualmente dificil para o professor saber se 0 aluno esta necessitando de auxilio,
uma vez que usualmente quem fala é o professor. Dessa forma, ha a tendéncia a se
tratar a todos igualmente: todos deverdo seguir 0 mesmo ritmo de trabalho, estudar
pelo mesmo livro-texto, utilizar o mesmo material didatico, repetir as mesmas
coisas, adquirir, pois, 0s mesmos conhecimentos. (MIZUKAMI, 1986, p.16)

As técnicas mais utilizadas pela abordagem tradicional sdo a aula expositiva e as
demonstracbes do professor a classe e estdo fortemente arraigadas ao coletivo por serem
difundidas culturalmente ao longo dos anos. A pouca ou quase nenhuma variacdo dos
métodos diante das peculiaridades de cada classe de estudantes, ndo permite a visualizacdo
das diferencas individuais. A abordagem pedagogica tradicional dificulta uma visdo

individualizada do processo de ensino-aprendizagem.

3.1.2 Abordagem comportamentalista

A abordagem comportamentalista, de acordo com Mizukami (1986), se baseia em
resultados experimentais do planejamento de contingéncias de reforco. Os
comportamentalistas consideram que o individuo esta sujeito as contingéncias do meio e 0
conhecimento seria uma cépia do que é visto no mundo externo, portanto, o conhecimento
seria 0 resultado direto da experiéncia. Segundo a autora, nessa abordagem o estudante é
considerado como um recipiente de informagdes e reflexdes e seus padrées de comportamento
podem ser modelados e reforcados através de treinamento, de acordo com objetivos preé-
definidos.

Na abordagem comportamentalista 0 processo de educacdo consiste em aumentar as
contingéncias de reforgo e sua frequéncia com a finalidade de se obter determinados produtos.
O papel do professor é aprender a analisar 0 comportamento especifico dos estudantes para,
consequentemente, controld-lo e modifica-lo de acordo com os padrbes que devem ser

alcancados. O professor tem a responsabilidade de promover a maximizagdo do desempenho
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do estudante e garantir a aquisicdo do comportamento que se deseja que ele tenha, para tanto
ele utilizara de condicionantes e reforgadores (elogios, notas, prémios, reconhecimento, etc)
(MIZUKAMI, 1986).

De acordo com Skinner citado por Mizukami (1986, p.26) nessa abordagem ndo ha
preocupacdo com 0s processos que ocorrem durante a aprendizagem, mas sim preocupacao
com o controle do comportamento observavel, que atende a um padrdo que pode ser
identificavel. Para esse autor, os “estados internos” ndo sdo importantes para uma analise
funcional, ja que o conhecimento é estruturado indutivamente através da experiéncia.

Na abordagem comportamentalista surgem alguns métodos tanto de estratégias de ensino
como de formas de reforgo. Dentre esses métodos estd a individualizagdo do ensino, que se
baseia na especificacdo dos objetivos, controle de contingéncias e respeito ao ritmo do
estudante. Nesse caso deveria ser utilizada a instrucdo individualizada, ou seja, adaptacdes
dos procedimentos para que se ajustem as peculiaridades de cada estudante. Para aumentar o
ndmero de estudantes com alto desempenho foi utilizada a estratégia de ensino para a
competéncia, pela qual o estudante conhece os resultados que se espera que ele atinja. Em
termos de competéncia ha especificacdo e publicidade dos objetivos comportamentais, das
formas de obté-los e de como determinar o seu alcance. Outro método utilizado é a Instrucdo
Programada na qual a matéria a ser aprendida é dividida em pequenos passos, de forma que se
possa reforcar todas as respostas e todos os comportamentos do estudante.

3.1.3 Abordagem humanista

A abordagem humanista, de acordo com Mizukami (1986), apesar de estar focada no
sujeito e admiti-lo como principal elaborador do conhecimento, permite uma interacdo com a
analise do desenvolvimento humano e do conhecimento, além de entender que o ambiente é
condicdo necessaria para o desenvolvimento. Nessa abordagem o ensino é centrado no
estudante e no desenvolvimento de sua personalidade, de forma que as relacGes interpessoais,
a vida psicoldgica e emocional do individuo permita a ele crescimento e construcéo tanto da
realidade, quanto de uma visdo auténtica de si. De acordo com Rogers, citado por Mizukami
(1986), a realidade ¢ um fendmeno subjetivo, por isso o individuo reconstroi em si 0 mundo
externo de acordo com suas percepgdes e atribui a vivéncia seus proprios significados. Dessa
forma a experiéncia pessoal é o fundamento sobre o qual o conhecimento € construido ao

longo do processo de formacéo da pessoa humana.
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Na abordagem humanista, Mizukami (1986) afirma que a finalidade da educacéo é
criar condicdes que facilitem a aprendizagem do estudante de forma que ele tenha capacidade
de autoaprendizagem e de se desenvolver intelectualmente e emocionalmente. Para alcancar
esse objetivo deve-se adotar um meétodo ndo diretivo, no qual o professor ndo deve intervir no
campo cognitivo e afetivo do estudante. Dessa forma o docente ndo transmite conteido, ndo
ensina, apenas cria condi¢Oes para que o estudante aprenda, atuando como um facilitador da
aprendizagem, auxiliando-o.

Nessa abordagem, o professor é tido como uma personalidade Gnica e devera ser
sempre auténtico, capaz de aceitar o estudante como ele é e compreender seus sentimentos.
Portanto ndo é possivel se falar em estratégias de ensino, ja que o processo de ensino ira
depender das caracteristicas pessoais do professor e da forma como ele se relaciona com a
personalidade individual do estudante. O educador deve desenvolver seu préprio estilo de
otimizar a aprendizagem. Essa abordagem tem como caracteristica enfatizar a relagéo
pedagogica e o desenvolvimento de um ambiente propicio para o aprendizado em detrimento

das estratégias instrucionais.

3.1.4 Abordagem cognitivista

A abordagem cognitivista consiste em uma teoria do conhecimento que revela que a
inteligéncia se constroi a partir da troca do organismo com o0 meio, atraves das acdes do
individuo. Justamente por considerar a aprendizagem mais que um produto do meio, essa
abordagem é dita predominantemente interacionista. H4& uma preocupacdo com as relacfes
sociais, mas o foco se encontra na capacidade do estudante de integrar informacdes e
processa-las, ou seja, hd uma consideracdo tanto da inteligéncia quanto da afetividade de
forma interdependente (MIZUKAMI, 1986).

Nessa abordagem o individuo é considerado como um sistema aberto, sempre em
formagéo atraveés de reestruturagcdes sucessivas que nunca chegam ao fim. O individuo se
encontra em um processo de desenvolvimento gradual de adaptacdo e ira progredir de estagios
mais primitivos em direcdo ao pensamento hipotético-dedutivo. Nesse estagio mais complexo
sdo adquiridos instrumentos de adaptacdo que possibilitardo o enfrentamento a perturbacdes
do meio, e consequente utilizacdo dessa descoberta para atender as necessidades do individuo.

Nesse construtivismo interacionista, inato e também determinado pelo meio, nédo
existe aprendizado estritamente novo, ja que tudo que € assimilado teve inicio em uma

estrutura anterior que agora se torna mais complexa. No entanto, no processo de
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desenvolvimento sempre se cria algo novo, assim a aquisi¢do de conhecimento s é possivel
se o individuo reinventa 0 mundo que o cerca.

Na abordagem cognitivista o papel da educacdo € promover situacdes que sejam
desequilibradoras para o estudante e que permitam a ele construir progressivamente nocoes e
operacOes, simultdneas a vivéncia de suas questbes afetivas e intelectuais. No processo
educacional, o estudante deve aprender a buscar, sozinho, as informacdes de que necessita, de
forma auténoma. Ao longo do tempo o estudante deve conquistar equilibrio nas suas relacdes
interpessoais sem a necessidade de coacdo. Portanto o papel do professor deve ser propiciar
condigdes para que o estudante elabore seu conhecimento, propondo os problemas sem, no
entanto, ensinar-lhes as solugdes (MIZUKAMI,1986).

Uma escola cognitivista deve possibilitar ao estudante aprender por si préprio de
forma que a motivacdo seja sempre intrinseca, portanto o ambiente deve sempre desafiar a
inteligéncia da crianca. énfase deve ser dada as acdes e ao trabalho e ndo ao contelldo. Em
termos metodoldgicos Mizukami (1986) deixa claro que na abordagem cognitivista ndo existe
um modelo pedagogico. Todavia a abordagem cognitivista assume a importancia do trabalho
em equipe e dos jogos para o desenvolvimento intelectual e para a superacdo do egocentrismo
natural do comportamento humano, assim como estabelece como primordial uma didatica

baseada na pesquisa por parte do aprendiz.

3.1.5 Abordagem sécio-cultural

A abordagem sécio-cultural também € interacionista. Apesar de enfatizar o sujeito
como elaborador e criador do conhecimento ela reconhece que a interagdo homem-mundo é
crucial para que o individuo se desenvolva e se torne sujeito de sua pratica. Mizukami (1986)
aponta que a educacdo nessa abordagem sé sera valida de fato se for considerada tanto a
vocacao do ser humano de ser sujeito, quanto o contexto em que ocorre.

Nessa abordagem considera-se que a cultura se forma a partir da aquisicdo sistematica
da experiéncia humana de forma critica e criadora. Dessa forma o homem s0 se torna sujeito
na sociedade na medida em que ocorre sua conscientizacdo. Uma educacdo baseada no
simples armazenamento de informagfes ndo possibilita a libertagdo do homem nem seu
consequente processo de conscientizacdo, reduzindo-o a condicao de objeto. A criticidade do
homem ndo se da de forma automatica, ela s € possivel quando o individuo esta inserido em

um trabalho educativo que lhe permita se apropriar do contexto (MIZUKAMI, 1986).
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Para que o conhecimento seja elaborado, criado, é preciso um dialogo constante entre
0 pensamento e a pratica. Logo, toda vez que o homem responde a um desafio
automaticamente modifica a si mesmo e a realidade na qual estava inserido, construindo uma
nova perspectiva que demandara novos desafios e novas reflexdes. Ainda de acordo com
Mizukami (1986), é possivel perceber que na abordagem socio cultural o desenvolvimento do
conhecimento é fruto do processo continuo e inacabado de conscientizagao.

Nessa abordagem a educacao, de forma ampla e ndo restrita a situacfes formais, tem
como objetivo criar condi¢des para que o individuo desenvolva uma atitude de reflexdo critica
e comprometida com a pratica. O processo de tornar-se consciente deve ser continuo
passando-se da consciéncia primitiva a capacidade critica. A escola deveria promover o
crescimento mutuo do professor e dos estudantes no processo de conscientizacao, através da
dialogicidade, tornando-se o educador em educando e vice-versa. Dessa forma o professor em
conjunto com o estudante ajuda na superacdo da consciéncia ingénua e na percepcao das
contradicGes presentes na sociedade e nos grupos em que vivem (MIZUKAMI, 1986).

E importante ressaltar que Mizukami (1986) deixa claro que a teoria por tras das
abordagens de ensino-aprendizagem sao limitadas, incompletas, além das relacbes muitas
vezes ndo serem suficientemente desenvolvidas, muitos aspectos podem estar ainda em
elaboracdo ou reelaboracdo. Porém, apesar disso, as abordagens levantadas sdo as mais

consistentes atualmente no que concerne as teorias sobre ensino-aprendizagem.

3.2 A relacdo entre técnicas de ensino e abordagens do processo de construcédo do

conhecimento

A partir do ideal educativo e do tipo de intermediacdo professor-estudante que se quer
alcancar deve-se definir a técnica a ser utilizada para desenvolver os contetidos do programa
de ensino. A variacdo e inovacao das técnicas de ensino possibilitam uma dinamizacdo das
atividades a serem desenvolvidas em sala de aula. De acordo com Lopes (2007), a prética
pedagdgica mais empregada pelos professores e a preferida pelos estudantes € a aula
expositiva.

A aula expositiva é apontada por Lopes (2007) como a mais tradicional das técnicas de
ensino que tem sido utilizada no Brasil desde o plano pedagogico dos jesuitas, no entanto, as
caracteristicas e a utilizacdo dessa técnica sofreram influéncia da concepcéo pedagdgica que
predominava nas diferentes épocas. No levantamento histérico feito pela autora é possivel

perceber que até a década de 30, sob o predominio da Pedagogia Tradicional, a aula
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expositiva tinha um carater verbalista, autoritario e inibidor da participacdo dos estudantes. A
partir de meados da década de 30 inicia-se uma critica & Pedagogia Tradicional,
desencadeando um abandono do uso predominante dessa técnica devido a posicao central que
0 estudante passou a ocupar no processo de ensino da Pedagogia Nova. Com o surgimento da
Pedagogia Tecnicista na década de 70, houve uma valorizacdo das atividades que parcelavam
o trabalho pedagdgico e a aula expositiva passou a ser uma habilidade técnica que deveria ser
dominada pelo professor. No final da década de 70 surgiu a Pedagogia Critica, que adota o
método dialético da pratica pedagogica e a aula expositiva passa a ser, assim como as outras
técnicas, apenas um meio para a reelaboracdo dos contetdos trabalhados na escola (LOPES,
2007).

Apesar da mudanca nas caracteristicas da aula expositiva ao longo do tempo, Lopes
(2007) afirma que continua se constatando o uso da técnica com caracteristica
predominantemente tradicional, ou seja, para transmitir contetdos. A autora aponta que as
contradi¢es que existem entre a formacdo teodrica do professor e as situacdes de trabalho e a
predominancia de fundamentacdo tedrica nos cursos de formacéo que trata a aula expositiva
de forma mecanica podem ser uma explicacdo plausivel para esse fenémeno.

Uma superacdo das préaticas tradicionais mecanicas de aula expositiva pode ocorrer
com a adogdo de uma concep¢do pedagdgica critica, que permitird um intercambio de
experiéncias e vivéncias entre professor e estudante, através de uma relacdo dialégica. O
didlogo adotado em uma aula expositiva dialdgica permite a reelaboracdo e a producédo de
conhecimentos tanto pelo professor quanto pelo estudante. Para se alcancar o objetivo
proposto pela técnica, o professor deve partir do conhecimento prévio dos estudantes,
valorizando sua vivéncia e possibilitando uma melhor observacdo da realidade, além de
estimular a problematizacdo e a realizacdo de perguntas de forma a tornar o estudante um
pesquisador ativo, que constrdi o conhecimento (LOPES, 2007).

Outra técnica de ensino abordada por Azambuja e Souza (2007) é o Estudo de Texto,
ndo como uma atividade de leitura superficial, passiva e acritica, mera codificacdo de
mensagem, mas como um método analitico e critico. Portanto, para desenvolvimento do
método as autoras ressaltam a importancia de, através da leitura, descobrir o objetivo do autor,
antever, testar, confirmar ou refutar hipdteses.

Para realizar a técnica do Estudo de Texto é necessario que se prepare o estudante para
a leitura promovendo-lhe o interesse e o faca de forma individual ou coletiva, silenciosa ou
oral, conforme a demanda. Em seguida deve ser realizado o estudo de texto propriamente dito,

no qual o professor devera propor tarefas sugestivas e questionadoras que promovam a
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releitura, a compreensdo do vocabulario e a busca de significados. Se a técnica foi
desenvolvida de forma critica e analitica, ao final do processo é de se esperar que haja por
parte do estudante a necessidade de se manifestar em relacdo ao que foi lido. A efetivacdo do
processo se dara através da criacdo de um texto verbal ou ndo verbal pelos estudantes
(AZAMBUJA; SOUZA. 2007).

De acordo com Veiga (2007 a), o Estudo Dirigido, que ndo deve ser confundido com o
Estudo de Texto, é uma técnica de ensino na qual o professor parte da leitura de um capitulo
de livro, artigo ou texto didatico, pelos estudantes, dentro ou fora da sala de aula. O professor
deve elaborar um roteiro de estudo que oriente e ajude o leitor a explorar o material escrito.
De acordo com a autora é importante que o material elaborado exija do estudante habilidades
intelectuais de compreensdo, interpretacdo, aplicacdo, comparacdo, analise, sintese, avaliacdo
e elaboracdo para que o trabalho desenvolvido ndo se reduza a exercicios de reproducdo e
copia de respostas determinadas.

A técnica de ensino Discussdo e Debate é exposta por Castanho (2007) como uma
técnica que incentiva o estudante a ndo aceitar passivamente uma posicdo e a confrontar
diferentes pontos de vista através de andlise e detalhamento de todos os aspectos de uma
teoria. De acordo com o autor, para que essa técnica seja realizada de forma efetiva e critica é
importante que o professor observe algumas etapas como a garantia de esfor¢o por parte do
estudante que deverd ler as bibliografias indicadas e buscar outros materiais para aprofundar
no assunto. Apos essa etapa, é importante que haja a discussdo e o debate dos diferentes
pontos de vista, possibilitando a cooperacdo intelectual e a ativacdo de processos mentais.
Para o debate, os estudantes deverdo se dividir em grupos de opinido, cada grupo devera
expor seus argumentos acerca do que esta sendo debatido e ao final das exposi¢des € crucial
que se abra espaco para refutacdes e interpelacdes (CASTANHO, 2007).

Existem varias técnicas de ensino socializado, também chamadas de ensino de grupo
que surgiram como estratégia para se aumentar a participacdo do estudante no processo de
ensino-aprendizagem. Uma dessas técnicas extremamente utilizada é o seminario, que
recebeu esse nome devido a intencgdo de representar um momento em que Se semeia e germina
ideias. Na pratica o seminario se constitui de um grupo de estudo em que se debate temas
apresentados por estudantes e sob a direcdo do professor. O seminario tem sido realizado nas
salas de aula como substituicdo do monologo do professor pelo monologo do estudante, além
de ocorrer uma divisdo do trabalho entre os participantes fazendo com que cada um realize
uma parte do seminario e ndo haja interacdo nem aprofundamento critico sobre o tema
abordado. (VEIGA, 2007 b).
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No seminério, de acordo com Veiga (2007 b), o conhecimento deve ser estudado e
investigado pelo proprio estudante que estara sendo sujeito do seu processo de construcdo do
conhecimento. O professor devera orientar e conduzir o processo de forma a promover a
investigacdo critica e a independéncia intelectual do estudante. A técnica devera conter as
etapas de preparacéo inicial feita pelo professor e de preparacdo, apresentagdo e discussdo do
tema pelos estudantes, além das andlises, comentarios e sugestdo de aprofundamento que
podem ser apresentadas por ambas as partes.

E importante ressaltar que essas técnicas podem ser utilizadas com énfase mais
tradicional - mecénica e acritica- ou ndo, dependendo da forma como serdo desenvolvidas. No
entanto uma das caracteristicas apontadas pela autora como relevante para a utilizacdo
eficacia deve ser a neutralidade por parte do professor, ja que devem ser usadas como meio e
ndo como fim em si mesmas.

Outra técnica de ensino que a obra Técnicas de ensino: por que ndo? dedica um
capitulo é o Estudo do Meio, que permite ao estudante ter contato com o conjunto de
significados presentes no mundo que o cerca, de forma a tomar consciéncia do universo ao
seu redor e de participar desse contexto de forma criativa. Estudar o meio provoca no
estudante, através da pesquisa, registro e interpretacdo da realidade, uma maior compreensao
da interacdo do homem com o mundo, além de torna-lo capaz de propor alternativas para as
situacOes analisadas (FELTRAN; FELTRAN, 2007).

A Demonstracdo Didatica, por sua vez, apresenta-se como uma técnica de ensino que
tem como finalidade mostrar como se faz uma tarefa, uma operacdo, uma demonstracdo de
conceitos, uma comprovacao de afirmacgdes. Essa técnica promove a articulagdo da pratica
com o conhecimento tedrico, além de possibilitar a continuidade ou a ruptura de experiéncias
trazidas pelos estudantes. Para que haja o desenvolvimento da demonstracdo didatica é
necessaria uma preparacdo do espaco e dos materiais utilizados pelo professor com
consequente execucdo da préatica tanto por ele quanto pelo estudante. Ao longo de todo o
processo, o professor deve avaliar de forma ampla o desenvolvimento da pratica pelos
estudantes (VEIGA, 2007 c).

Esse capitulo procurou mostrar que as abordagens de ensino-aprendizagem podem
privilegiar um ou outro aspecto do fendbmeno educacional, de forma que o professor ao
fundamentar sua pratica docente, em uma abordagem de ensino, acaba por assumir 0s
aspectos e as posturas caracteristicos de uma determinada abordagem. Da mesma forma ele
ird, de acordo com as abordagens de ensino preferida, escolher as técnicas de ensino para

alcancar seus objetivos educacionais. Assim, para compreender uma pratica docente € crucial
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procurar entender qual abordagem de ensino fundamentou o trabalho. A partir do que foi
exposto é possivel alcancar a compreensao acerca das préaticas docentes desenvolvidas pela
professora sujeito dessa pesquisa, bem como compreender as analises e as reflexdes

apresentadas no proximo capitulo.
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4 APRATICA DOCENTE EM FOCO

A identificacdo da abordagem de ensino e das técnicas utilizadas pela professora com a
metodologia da autoconfrontacdo, se da tanto pela possibilidade de descrever sua pratica,
quanto pela oportunidade de refletir sobre sua atividade rotineira de trabalho. As
consideracBes que se seguem fazem parte da compilacdo das analises e constatacGes
produzidas a partir das observagdes feitas nos “diarios de bordo” e no contetido dos videos
assistidos.

De acordo com Wisner (1987), a atividade de comentério ou de verbalizagdo dos dados
registrados, que varia conforme o interlocutor, possibilita um acesso diferenciado a realidade
da atividade desenvolvida pelo sujeito. No presente trabalho a verbalizacdo dos dados foi
dirigida aos possiveis leitores dessa dissertacdo, estabelecendo o dialogo da pesquisadora
professora com o0 meio académico. A partir da analise de suas praticas dicotdbmicas a docente
teve acesso a realidade que envolve sua atividade, o que permitiu a reflexdo acerca da sua
pratica e, inevitavelmente, uma posterior transformacao de sua forma de pensar e agir no que
se refere ao planejamento e a execucédo de seu trabalho.

Os relatos presentes nos “diarios de bordo” elaborados pelas turmas trazem muitos
elogios a professora o que pode ser atribuido ao fato dos estudantes levarem em consideracao
a necessidade de agradar a docente, ja que o instrumento seria lido por ela. Alguns estudantes
manifestaram gosto por estar participando da pesquisa: “feliz por participar do seu trabalho”
(Afonso); “é¢ muito importante ter esse espago, onde podemos expressar nossas opinides...”
(Bianca). Enquanto outros, pelo contrario, demonstravam insatisfacao: “agora eu espero que a
professora pare com essa de diario de bordo porque ¢ cansativo” (Filipe).

Os estudantes, de uma forma geral, fizeram exposi¢cBes curtas, sem muito
aprofundamento, sobre as aulas do projeto Afetivo Sexual em suas anotagdes nos “diarios de
bordo,” o que pode ser associado ao fato de se ter apenas uma aula semanal e de alguns alunos
sO poderem dissertar sobre a aula na semana subsequente. No “diario de bordo” da disciplina
Ciéncias, que tinha mais aulas semanais, os estudantes relataram detalhes das aulas, inclusive
quando a professora ndo estava presente. Alguns se preocuparam em anotar o0
desenvolvimento da aula e o assunto trabalhado. “A professora saiu da sala e rolou a festa. Ela
voltou e a desordem parou..” (Fabio). “(...) deu exemplo de nutrientes no quadro:
monossacarideo, aminoacido, acido graxo...” (Fernanda). Ao final dos relatos no “diario de
bordo” de Ciéncias, passaram a colocar suas opinides sobre a aula como exposto no

comentario dessa estudante: “as aulas sdo sempre bem interessantes pelo bom humor da
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professora” (Aline). Foi identificada na leitura dos instrumentos de coleta de dados - “diario
de bordo” e “inventario de saberes”- a dificuldade dos estudantes com a escrita, a ortografia e
a producao de texto.

No “diario de bordo,” varios estudantes fazem uma correlacdo direta com o estado de
espirito da professora e a qualidade da aula. Em suas anotagdes fica claro a associacdo que
fazem entre a qualidade da aula e o fato da professora estar contente e animada como nos
trechos a seguir. “Bom hoje a aula foi entediada, pois estava muito calor e toda a sala estava
agitada. A professora estava um pouco nervosa.” (Clara). “Bom hoje a aula foi muito boa, a
professora estava legal, alegre...” (Joana). “As vezes aula de ciéncias é chato e as vezes €
doidera tem vez que a professora animada tem vez que ela t& nervosa.” (Cleber). Nesse caso,
como declarado por Charlot (2000), a relacdo com a matéria esta na dependéncia da relacdo
do estudante com o docente e consigo mesmo no momento em que ele declara gostar, ou seja,
a relagdo com o mundo depende da relagdo com o outro e da relagéo consigo.

O exposto acima mostra também certa passividade dos estudantes frente ao processo
de ensino-aprendizagem. De acordo com Charlot (2002), na légica do estudante, se o
professor explicar bem e o estudante escutar bem, ele ira com certeza saber o que foi
ensinado. Essa caracteristica pode ser constatada nos sujeitos dessa pesquisa através de relatos
como este no “diario de bordo.” “Adorei a aula porque além da professora ser descontraida e
alegre ela explica muito bem e nos da atencdo necessaria que precisamos para ser alguma

pessoa no futuro e para a vida inteira” (Jodo).

4.1 Dramaticas do uso de si

A medida que a professora pesquisadora fazia o levantamento bibliografico para o
desenvolvimento da pesquisa e conversava com a orientadora, conseguia tracar um paralelo
entre a atuacdo profissional desejada por ela e a que, de fato, ocorria. Descobriu-se opressora
atraveés das observac0Oes e reflexdes feitas como pesquisadora passando a considerar que suas
praticas docentes eram pouco eficientes tanto nas implicagdes da relagdo com o saber quanto
para oportunizar a constru¢do do saber pelos estudantes. O embasamento tedrico e a andlise
da pratica, necessarios ao desenvolvimento do projeto de pesquisa, permitiram-lhe ampliar
seus conhecimentos didaticos e alicercar sua formacéo critica, possibilitando-lhe questionar

sua pratica e desconstruir e revisar suas convicgdes edificando novos saberes.
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4.1.1 Abordagens e técnicas de ensino na disciplina de Ciéncias

Na disciplina de Ciéncias, a professora fundamentou sua pratica na abordagem de ensino
tradicional, cuja relacdo professor-estudante € verticalizada, ja& que se posicionou como
detentora do conhecimento e transmissora de conteddos. O autoritarismo, presente em sua
aula, pode ser comprovado nos relatos do “diario de bordo” da professora sobre a turma 809.
“(...) devido ao excesso de conversa ndo consegui terminar de corrigir as atividades, entdo
deixei os meninos 10 minutos no recreio para que conseguissemos terminar.” A professora
manteve os estudantes em sala de aula, no periodo do recreio, para que a tarefa de correcdo
dos exercicios fosse finalizada, como forma de punicdo pelo excesso de conversa durante a
aula. Em outro relato a professora escreve: “No meio da explicagdo o Frederico conversou
com o Afonso, como eu ja havia combinado que se tivesse conversa eu iria pedir para descer,
eu pedi para que o Frederico descesse.” O verbo descer no relato da professora significa que o
estudante se dirigiu a coordenagdo para conversar com os coordenadores que o puniram pelo
mau comportamento.

A disciplina era cobrada com rigor na escola e os estudantes demonstravam receio em
conversar com a coordenagdo quando o motivo fosse indisciplina. Em outro momento a
professora fez o seguinte relato: “percebi que enquanto alguns faziam, a maioria copiava sem
se preocupar em saber, aquilo me irritou e entdo paguei um sermao para a turma.” Ela
recorreu a um discurso punitivo com o objetivo de interromper e ou impedir que os estudantes
copiassem as respostas um dos outros. Momentos de autoritarismo também foram declarados
no “diario de bordo” da professora, na turma 810: “o Jodo estava conversando como sempre,
entdo pedi para que ele descesse até a coordenagdo”; “durante a explicacdo o Fernando estava
tentando chamar a atengdo como sempre, entdo pedi para que ele fosse até a coordenagdo...”.

Havia relatos também no “diario de bordo” dos estudantes que apontavam a postura
autoritaria da professora. “A professora (...) gritou com Frederico que ela estava fazendo
coisas para nos...” (Fabio). A professora precisou sair da sala e deixar os estudantes sozinhos
para resolver problemas relacionados a trabalho de campo que seria realizado com a turma.
Quando voltou, alguns estudantes estavam gritando e correndo pela sala. Nesse instante ela
gritou com eles lembrando o fato de que esteve ausente porque estava solucionando
problemas em relagdo a excursdo que era do interesse deles. Anteriormente a professora nao
se questionava sobre o ritmo individual de cada estudante. Para que a turma como um todo,
pudesse assistir as aulas era necessario manter a disciplina, a organizacdo geral e se preocupar

com a exposicéo do contetddo para todos em detrimento do atendimento individual.
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Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, na disciplina de Ciéncias, a professora
trabalhou os conteudos pré-definidos pelo livro didatico adotado pela escola. Dentre o0s
conteddos trabalhados estdo os sistemas digestorio, respiratorio, cardiovascular, urinario,
endocrino e nervoso. Para trabalhar esses temas, foram utilizadas as técnicas de ensino de
aulas expositivas, estudo de texto, estudo dirigido e questionario para fixacdo, saida de campo
e trabalhos em grupos no formato de dinamicas e oficinas.

Tanto nas filmagens das aulas quanto nos relatos do “diario de bordo” da professora foi
possivel observar que suas aulas expositivas possuiam um carater verbalista, autoritario e
inibidor da participacdo dos estudantes. Houve pouca variagdo das técnicas utilizadas nos dois
primeiros meses de observacdo. Na maior parte do tempo ela escrevia no quadro ou fazia
explanacdes solicitando, insistentemente, que os estudantes permanecessem em siléncio para
que pudesse explicar e ser ouvida por todos. Em suas anotacdes no “diario de bordo,” ela
relata que os estudantes dialogam muito entre si, atrapalhando sua explicacdo e as perguntas
dos colegas. Através dessa andlise, € possivel perceber que as aulas eram mecanicas,
contribuindo para atitude passiva dos estudantes. Apesar do conhecimento acerca da
importancia de introduzir um assunto partindo do conhecimento prévio e a vivéncia dos
estudantes, a professora iniciava suas aulas expositivas sem levar isso em consideragao, pois
essa préatica causaria extrema agitacdo entre eles.

Em uma das aulas em que foi utilizado o estudo de texto, a professora fez o seguinte
relato no “didrio de bordo:” “os meninos ficam muito desatentos a leitura, entdo fico
apreensiva para que a leitura termine rapido, tudo que eu explicava parecia que ndo era
interessante, entdo implorei pela atengao dos meninos.” Através dessa anotacdo da professora
e pela analise das filmagens da aula, é possivel analisar que a técnica estava sendo utilizada
como atividade de leitura superficial, passiva e acritica, de forma que o estudante nao
conseguia encontrar sentido no texto a ndo ser pela motivacdo externa oriunda da professora
ou pelo medo de desobedecé-la.

Os exercicios realizados pelos estudantes na forma de questionario elaborado pela
professora ou de estudo dirigido encontrado no livro didatico, na maior parte das vezes,
exigiam apenas habilidade de memorizar e reproduzir contetdos. Depois de realizados 0s
exercicios, eram realizadas as corre¢des de forma global. Todos acabavam por ter que ouvir a
explicacdo do que seria a duvida de alguns poucos, o que contribuia para que ndo se
conseguisse siléncio e colabora¢do da turma. Essas aulas de correcdo de exercicio foram

declaradas entediantes pela propria professora, que relatou no “diario de bordo:” “...estava
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sentindo super animada, entdo consegui prender a atengdo dos meninos por algum tempo,
brincando, tentando fazer a corre¢do ficar menos entediante”.

As avaliacOes eram feitas com o objetivo de aferir a quantidade de conhecimento que 0s
estudantes adquiriram. Elas eram realizadas por meio de prova escrita e eram atribuidas notas
as tarefas e aos trabalhos para, no fechamento do trimestre, conferir uma nota final da
disciplina ao estudante. Atraves dessa nota era verificado se ele foi bem sucedido ou se
fracassou no seu processo de escolarizacao. Essas avaliacGes ndo serviam para a retomada dos
conteddos ndo consolidados, porque poderia acarretar atraso no programa e,
consequentemente, impossibilitar o desenvolvimento de alguns contetdos previstos para o

oitavo ano do ensino fundamental.

4.1.2 Abordagens e técnicas de ensino no projeto Afetivo Sexual

No projeto Afetivo Sexual, devido a uma maior liberdade de planejamento curricular e
auséncia de livro didatico norteador, a professora fundamentou sua pratica docente
aproximando-a da abordagem de ensino humanista, com enfoque na realidade dos estudantes.
O ensino era centrado no desenvolvimento da personalidade do estudante, com o intuito de
promover melhoria em suas relagdes interpessoais, em sua vida psicoldgica e emocional.
Diferente do que acontecia na disciplina de Ciéncias, a avaliacdo era pautada na participacao e
ndo havia atribuicdo de pontos as tarefas realizadas. O grande envolvimento dos estudantes na
realizacdo das tarefas ndo era motivado pela necessidade de aquisi¢do de pontos, mas sim por
interesse pelos temas.

Para desenvolver o projeto a professora produziu seu proprio material didatico,
procurando reportagens, textos e filmes que abordassem e contextualizassem o tema
afetividade e sexualidade. O objetivo era deixar 0 estudante a vontade para que trouxesse para
a sala de aula suas experiéncias pessoais. A obra Sexualidade do Adolescente; fundamentos
para uma acao educativa (BALEEIRO, 1999) foi amplamente utilizada como embasamento
tedrico e orientacdo para o desenvolvimento das aulas.

Durante esse periodo foram trabalhados os conteldos responsabilidade sexual,
autoestima, diélogo, relacionamento, aparelho reprodutor, fecundacdo, gravidez, parto,
doengas sexualmente transmissiveis (DSTs) e metodos anticoncepcionais. As aulas
ministradas eram mediadas por técnicas de ensino que promoviam a reflexao, a discussao e
debates baseados em estudo de texto analitico e critico, discussdo, debate e ensino socializado

- dramatizacdo e oficinas. Aulas expositivas dialogicas tambem foram utilizadas para
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trabalhar os temas aparelho reprodutor, fecundacdo e DSTs (Doencas Sexualmente
Transmissiveis).

Os estudantes adotavam uma postura mais ativa na realizacdo de trabalhos em grupo,
pesquisas e discussdes. A professora buscou textos que pudessem trabalhar os contetdos de
forma mais proxima a realidade dos estudantes, levando em consideragdo os diversos
questionamentos e transformagdes inerentes a adolescéncia. Nos relatos extraidos do “diario
de bordo” ¢é possivel inferir grande interesse dos estudantes pelos conteddos trabalhados,
justamente pela aproximacdo com a realidade do estudante, promovendo um sentido pessoal
na reconstrucdo dos saberes associados aos conteldos. Os comentarios a seguir ilustram essa
constatagdo. “Achei uma aula super interessante, pois acho que tirou muitas de nossas duvidas
sobre o assunto” (Marcos). “(...) mas na maioria da aula muitos estudantes fizeram perguntas
importantes e interessantes” (Daniel).

O relato dos estudantes sobre as caracteristicas do projeto Afetivo Sexual, que divergiam
do que eles estavam acostumados a vivenciar em outras aulas, foi frequente no “diario de
bordo.” “(...) € legal uma aula diferente onde conversamos, ndo escrevemos muito, rimos,
fazemos roda na sala ¢ a melhor aula que tem.” (Afonso).

Nos conteudos abordados, em sua maior parte, encontravam-se assuntos polémicos,
sobre os quais ndo existem verdades estipuladas, mas sim uma diversidade de pontos de vista
a serem discutidos, compartilhados e respeitados. Isso contribuiu para que a professora
adotasse uma postura de humildade frente ao seu pouco conhecimento e estabelecesse uma
relacdo de intercambio de experiéncias e saberes. Portanto, ndo se preocupava em transmitir
contetdos, mas em criar condi¢cBes para que o estudante pudesse falar sobre o que sabe e
sente, atuando como uma facilitadora na construcao de saberes.

O didlogo em sala de aula promoveu uma busca reciproca do saber, o que pbde ser
constatado através do mal estar vivenciado pela professora ao ser questionada sobre como agir
em determinadas situacdes. Por diversas vezes a docente se mostrou extremamente reflexiva
acerca das situacOes relatadas pelos estudantes e debatidas em sala de aula. O didlogo estava
presente nas dindmicas como pode ser verificado no comentario da estudante Maria, no
“diario de bordo:” “(...) tinhamos que escrever o que aquela imagem significava para nés.
Como minha dupla foi um menino, sempre nossas opinides eram totalmente diferentes, eu
aprendi muito com essa aula...”.

Apesar do predominio da abordagem humanista, houve momentos em que o
autoritarismo se fez presente e podem ser identificados no “diario de bordo” da professora e

dos estudantes: “Tive problema com José que ndo fazia siléncio, gritava durante o



59

relaxamento. Pedi para que ele saisse da aula...” (professora). “Também teve um estudante
que estava atrapalhando a aula e por isso foi mandado para a coordenac¢do” (Francisco). A
docente se refere a peculiaridade das aulas e se mostra preocupada com a organizagdo da
turma como exposto no trecho: “Eu estava muito cansada também porque aulas diferentes
exigem mais energia nossa para controlar os meninos.” A partir dessas constatagdes, €
possivel verificar que mesmo diante da diferenca em relagdo as abordagens de ensino que
fundamentaram suas praticas ela ndo se desvencilhou totalmente de suas posturas tradicionais

e autoritarias nas aulas do projeto Afetivo Sexual.

4.1.3 Mudanca na relagdo professor estudante

A interpretacdo do trabalho promoveu na professora pesquisadora o didlogo com 0s
discursos de sua formacdo e instigou o desejo da recriacdo de sua préatica, permitindo
ressignificar sua acdo e querer transforméa-la. Esse dialogo, de fato, contribuiu para a
constituicdo do pensamento consciente e para o seu desenvolvimento através da observacéo e
da autoconfrontacdo utilizados como instrumento para instigar a reflexdo sobre o trabalho
docente.

A partir das constatacOes feitas ao longo da pesquisa, a professora foi tentando modificar
a sua pratica no que concernia a abordagem de ensino e as técnicas de ensino utilizadas.
Buscou mudar as técnicas utilizadas e evitar a reproducéo de praticas vivenciadas durante seu
periodo estudantil. Tentou reduzir o numero de aulas expositivas tradicionais, como
observado nas filmagens, e passou a promover dindmicas que proporcionassem uma
participacdo ativa dos estudantes.

Em seu “diario de bordo” ela se mostra surpresa diante do comportamento da turma ao
promover uma dinamica em que eles deveriam se organizar sozinhos e criar um esquema de
circulagdo cardiovascular. “O engracado € que a 809 é uma sala que quando a aula é mais
dindmica eles tém mais facilidade de se organizar” (Professora). Apesar da mudanga na
técnica de ensino, as filmagens mostraram que a professora permaneceu como detentora do
saber, estipulando o que estava ou néo correto no esquema desenvolvido pelos alunos.

A docente passou a flexibilizar as imposi¢es feitas por ela para promover a organizacéo

29 ¢¢

da turma e diminuir sua opressao como exposto nos trechos do seu “didrio de bordo:” “a aula
acabou cedo e deixei os meninos ficarem conversando”; “Os meninos ficaram fazendo o
exercicio em dupla outros individualmente”; “E muito bom vibrar na mesma energia que os

meninos sem ter que ficar lutando contra a vontade deles™; “As vezes percebo que sou eu
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guem nao tenho paciéncia com 0s meninos, se soubermos respeitar o tempo deles as coisas
podem funcionar.”

Diferente do que costumava fazer, passou a dialogar com os estudantes diante de
comportamentos inadequados ao invés de expulsa-los da aula. “Alguns estudantes ndo
terminaram a atividade porque conversaram todo o tempo (Claudio e Manoel), apds a aula,
conversei com eles para entender porque ndo fizeram a tarefa, mas eles ficaram em siléncio e
ndo falaram nada, apenas que estavam conversando” (Professora). A professora passou a ter
uma maior preocupacdo com o desenvolvimento individual de cada estudante como
observado em seus relatos no “didrio de bordo:” “Eu expliquei uma vez para todos e depois
passei de mesa em mesa, verificando se 0s meninos tinham aprendido, foi bom 0s meninos
adoram que eu passe nas carteiras verificando se eles realmente aprenderam.”

A docente passou a ressaltar e valorizar a importancia do saber pelo saber e ndo pela
aquisicdo de notas, porém essa mudanca ndo pdde ser de fato concretizada por ir contra a
dindmica de avaliacdo da escola. Além disso, os estudantes ndo conseguiam compreender a
I6gica do aprender pelo aprender, o que Charlot (2000) chama de construcdo de uma relacéo
de identidade com o saber. N&o existia, por parte deles, uma compreensdo de que acontece a
construcdo imediata de si e da imagem de si quando se aprende. Essa era uma postura que
contrariava a l6gica na qual foram inseridos ao longo de suas vidas escolares. Assim, nao
conseguiam ver sentido nessa postura com a qual ndo estavam acostumados.

Essa mudanca de postura tedrica da professora frente a necessidade de valorizar o saber
como caminho para se tornar alguém, possibilitou a emancipacdo dos estudantes e tornou
necessario o didlogo com eles sobre o porqué frequentavam a escola. Um dos dialogos foi
relatado pela professora em seu “didrio de bordo:” “Conversei com eles sobre o porqué
estavam ali. Entdo o Frederico (novato) respondeu para ser bem sucedido. Eu perguntei a ele
se somente estar ali garantiria isso a ele. Entdo ele respondeu que sim. Eu falei para eles que
somente um aprendizado real garante sucesso a alguém, ou seja, que somente a possibilidade
de pensar por si mesmo garante sucesso a alguém.” (DADOS DA PESQUISA).

A partir da mudanca a professora transformou sua pratica valorizando as davidas que
surgiam e a necessidade de trabalhar a autoestima todos os estudantes. Preocupou-se em
estimular, nos alunos, a curiosidade e a busca de sentido pessoal, além de fazé-los acreditar
que sdo capazes de construir seus saberes, promovendo a autonomia e autoconfianca. A
descri¢do do que ocorreu em sala de aula mostra os resultados dessa mudanga em sua pratica:
“(...) comecaram a surgir varias duvidas sobre dtomos, entdo passei a maior parte do tempo

explicando a davida dos meninos. O César perguntou por que o simbolo do oxigénio era O2 e
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ndo s6 O. Depois surgiram vérias outras ddvidas. Eu falei para 0s meninos que eu estava
super feliz, porque enquanto eles tiverem curiosidades, eles terdo vontade de aprender.”
(DADOS DA PESQUISA).

Outro relato feito pela professora em seu “didrio de bordo”” mostra como a postura dos
estudantes mudou diante da realizacdo de atividades mais dinamicas, que exigiam a
participacdo ativa deles. Pode-se perceber a satisfacdo e realizacdo presente nas palavras dela
ao perceber o envolvimento dos estudantes com a atividade: “Iniciei a aula explicando o que
fazer com o envelope e como dividir a folha para escrever um elogio para cada pessoa da sala.
Os meninos se envolveram completamente na atividade, inclusive ficaram com medo do sinal
bater e ndo dar tempo de recolher os elogios. Na preparagéo da folha os meninos se ajudaram,
foi muito bacana ver a cooperacdo. Num determinado momento da aula 0os meninos ja haviam
entendido a dindmica e comecaram a caminhar por conta propria. Foi cansativo, uma aula
corrida, mas valeu a pena. Os meninos ficaram mesmo depois do sinal bater para que desse
tempo de entregar os elogios.” (PROFESSORA-DADOS DA PESQUISA).

O trecho acima relata o desenvolvimento de uma aula do projeto Afetivo Sexual em
que a professora propbe a confeccdo de um envelope de elogios. Cada estudante deveria
escrever, em um pedaco de papel cartdo, um elogio para cada colega da sala e deposita-los no
envelope individual de cada um. Ao final da dindmica todos os estudantes teriam um envelope
contendo elogios de todos os seus colegas de turma. Essa dinamica foi criada pela professora
a partir do video Vocé ja encheu um baldinho hoje?” produzido pela psiquiatra Sofia Bauer e
pela psicéloga Carolina Perrella. O video é baseado no livro infantil de mesmo nome que
aborda o valor de sempre se tratar bem o préximo, de forma a promover a sua propria
felicidade. A professora se sentiu motivada a desenvolver essa dindmica devido a observagdo
constante de comportamentos desrespeitosos e preconceituosos entre os estudantes. Anterior a
realizacdo da dinamica, a professora achou que era imperativo exibir o video em sala, tanto
para instigar a participacdo de todos na dinamica, como para buscar a construcao de valores e
trabalhar a autoestima dos estudantes.

Apesar das inimeras transformacfes vividas, em muitos aspectos, a professora se
mantinha tradicional. Tinha dificuldade em usar, na disciplina de Ciéncias, a técnica de aula
expositiva dialdgica. Por forga do habito, muitas vezes, esquecia-se de contextualizar, a
realidade do estudante, os contetidos trabalhados. Permanecia fornecendo respostas prontas, o

gue contribuia para a atitude passiva dos estudantes. Além disso, observava-se inimeras vezes

® Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=wWqOduMHAko> Acesso em: Nov.2014
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na tentativa de controlar os estudantes. Esperava que esses novos saberes promovessem
mudancas imediatas em sua pratica, de modo a determinar transformacdes na dindmica
tradicional das aulas. Entretanto, verificou que os novos saberes, construidos sobre a préatica
docente, requeriam novas posturas, tempo para amadurecimento, planejamento, necessidades

de inovagdes e, principalmente, autocontrole.

4.2 Implicacdes da relacdo professor-estudante na construgdo do conhecimento:

revelacOes dos “inventarios de saberes”

A partir da analise do “inventario de saberes” foi possivel verificar que os estudantes se
sentem pouco mobilizados a se engajarem na construcao dos saberes. No levantamento do que

b

foi escrito por eles ao complementar a frase “Quando eu estudo...” é possivel identificar
quatro grupos contendo respostas semelhantes.

No primeiro grupo de respostas, como observado no Quadro um, percebe-se a auséncia de
sentido e de mobilizacdo para o ato de estudar. Muitos declaram ndo gostar do estudo e
revelam que sentem muito sono e preguica quando tentam, além de se distrairem facilmente.
Como comentado anteriormente nessa dissertagcdo, o0 ato de estudar, assim como qualquer
trabalho intelectual e ou exercicio fisico, exige esforco. Dessa forma, para que o estudante se
proponha a estudar, a realizar esse esforco, é necessario um sentido pessoal que o mobilize.
No entanto, alguns estudantes em seus relatos ressaltam que sé estudam porque ndo tém
alternativas, sdo obrigados, ou seja, ndo ha escolha para eles a ndo ser estudar. Essa auséncia
de sentido acaba por estabelecer uma relacdo dos estudantes com o saber que nao contribui

para que construam saberes sistematizados.

Quadro 1 — Reflexdes dos estudantes que relataram néo gostar de estudar

(continua)

Turma | Quando eu estudo...

809 | “...é muito chato, ndo gosto de estudar.”

809 | “...presto aten¢do, mas distraio.”

809 | “...eu evito fazer outras coisas, pois me desconcentro rapido.”

809 | ““...me sinto com sono e com vontade de ver TV.”
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(conclusao)

Turma | Quando eu estudo...

809 | “...eu fico muito entediado.”
810 | “...eu fico com sono e cansado.”
810 | “...fico nervoso so que eu me controlo por que nao posso fazer nada tenho que

estudar de qualquer jeito fazer o que.”

810 | “...me da muito sono e tédio.”

810 | “...sinto muita pregui¢a mais faz parte da vida entdo temos que estudar.”
810 | “...fico com sono.”

810 | “...sinto que tenho muita dificuldade em aprender.”

810 | “...da preguica kk”

810 | “...eu sinto pregui¢a porque quando eu fico estudando eu fico sono e durmo chato ¢ o
que eu acho.”
810 | “...fico desanimada porque ¢ muito lento, e tem vezes que da sono. Mais tem que

segurar para nao dormir”

810 | “...me da um tedio, e logo quero parar.”

810 | “...eu tento aprender a matéria mais na maioria das vezes eu nao entendo.”

Fonte: Dados da pesquisa

No segundo grupo de respostas, como observado no Quadro dois, percebe-se que
alguns estudantes independente de gostar ou ndo de estudar, associam a necessidade de estudo
a tirar notas boas ou ser bem sucedido futuramente. No entanto, ndo necessariamente,
associam estudar com a construcdo de saberes, mas sim com o fato de tirar boas notas,
podendo alcancar esse objetivo pela simples memorizacdo de conteldos. Um dos provaveis
motivos para que isso ocorra é o fato de que os estudantes, pelo menos grande parte deles, ndo
associam a questdo da nota boa ou do bom emprego futuro com o saber e o aprender na
escola, ou seja, ndo atribuem sentido ao saber, porque, na verdade, 0 que importa € passar de

ano e ndo construir saberes.

Quadro 2 - Reflexdes dos estudantes que relataram estudar para tirar notas boas ou
para serem bem sucedidos futuramente

(continua)

Turma | Quando eu estudo...

809 | “...estudo pensando no futuro e na minha familia.”
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(conclusao)

Turma | Quando eu estudo...

809 | “...eu tenho atencdo, vontade e atitude, pois quero ir longe, fazer faculdade e ser
alguém na vida.”

809 | “...para me sentir melhor e me esforgar mais, eu penso que meu futuro depende da
escola.”

809 | “...estou me preparando para meu futuro.”

809 | “...me sinto bem, mas ndo gosto muito, mas se nao estuda ndo serei ninguém na
vida.”

809 | “...me sinto bem, pois sei que estudando sairei melhor nas atividades e provas em
qualquer lugar.”

809 | “...eu tento entender a matéria passada para dar melhor resposta as perguntas.”

809 | “...eu tiro nota boa e quando nao estudo saio mal na prova.”

809 | “...eu estudo s6 quando tem prova, ndo gosto de estudar.”

809 | “..as vezes eu me sinto bem e as vezes mal, sempre que me esforco demais
estudando claro que tiro notas boas, mas da muito sono.”

809 | “...tiro notas melhores na prova.”

809 | “...eu ndo gosto muito e tem muitas matérias que ndo me interessam mais tenho que
estudar se eu quiser um futuro.”

810 | “...eu me baseio em um lema que tudo isso ira me ajudar no futuro.”

810 | “...penso quanto aquilo vai ser importante para mim e meu futuro.”

810 | “...penso que estou dando um passo a cada ano que passa para o meu futuro.”

810 | “...releio a matéria e repito até gravar. As vezes gravo e confundo.”

810 | “...eu estudo e luto e fago um esfor¢o, dou o meu melhor para ser alguém na vida.”

810 | “...eu muitas vezes tenho preguica, mais tenho que quanto mais estuda e passa de
ano, mais rapido sairei da escola.”

810 | “...sinto que estou fazendo um coisa boa e que irei ter bons resultados, porém nao
gosto muito e fico com muita preguica.”

810 | “...As vezes da vontade de parar, mais penso no futuro, isso da uma motivacao.”

Fonte: Dados da pesquisa

Como discutido anteriormente nessa dissertacdo, os estudantes desse segundo grupo, em

sua maioria, ndo gostam da escola, fazem o minimo necessario, estudam na véspera da prova

e copiam as tarefas. Charlot (2005) aponta que existem raizes culturais para esse
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comportamento que nos mostra um tipo diferente de relagdo com o mundo, com 0s outros e
consigo mesmo. Para muitos desses mesmos estudantes a l6gica do processo de ensinar e
aprender sdo apenas responsabilidade do professor, eles acreditam na logica da transmissédo
direta, conforme exposto no relato encontrado no “inventario de saberes”: “Eu aprendo coisas
que eu nem sabia que existia, mas tem alguns professores que ndo sabem explicar a matéria
muito bem (...)” (Thiago). Essa Idgica é, muitas vezes, construida pela prépria escola que se
mantém de forma tradicional como um espaco de transmisséo de conhecimentos. O professor,
como representante dessa escola tradicional, posiciona-se como o principal agente de
transmissdo de conhecimentos, tendo que se esforcar para fazer o estudante assimilar o
conhecimento que foi produzido e sistematizado por outros. Légica que contraria a atividade
intelectual proporcionada pelos métodos ativos de ensino-aprendizagem, gque assim como
defendido por Freire (1997, p. 93), “joga o educando as experiéncias do debate e da analise
dos problemas, propiciando condi¢des verdadeiras de participagdo.”

Para essa escola, basta aos estudantes assistirem aulas passivamente, pois a prética
pedagdgica que prescinde de sujeitos ativos e participativos ndo é incentivada, pelo contrério,
métodos e técnicas que inovam sdo vistas como uma forma de promover a indisciplina.
Muitas vezes a instituicdo escolar ndo ensina que o mais importante é aprender coisas novas
na escola, pelo contrério, ela ensina que o importante é cumprir regras (chegar na hora, fazer
siléncio) e tirar notas boas (valoriza¢do da nota independente do aprendizado).

A maior parte dos estudantes acredita, que se o professor explicar a matéria e ele prestar
aten¢do na aula, ele ira aprender como relatado no “inventario de saberes” por um deles:
“quando eu estudo eu tenho vontade de aprender, ai presto atengdo nas aulas.” Segundo
Charlot (2005) é por isso mesmo que os estudantes, acostumados com os métodos tradicionais
ndo gostam dos métodos construtivistas. Esses ultimos exigem a construcdo do conhecimento
pelo estudante, no entanto, seguindo outra Idgica, o estudante prefere a pedagogia que da a ele
certeza de que ira passar para a série seguinte.

De acordo com Charlot (2002), na légica do estudante, quando ele presta atencéo na aula
e apesar de ter prestado atencéo tira nota ruim, hd um processo extremamente injusto, pois ele
tirou nota ruim devido a ma explicacdo do professor. O autor ressalta que no raciocinio do
estudante quem € ativo na relagcdo ensino-aprendizagem é o docente, ou seja, “o modelo ¢ o da
transmissao direta da fala do professor para o cérebro do estudante.” Se o estudante nao
funciona na logica da acdo, ele tera dificuldade em aceitar uma pedagogia ativa, que

desenvolva e incentive a agéo intelectual do estudante.
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O aluno de bairro popular ndo esta esperando uma pedagogia ativa, ele esta
esperando uma pedagogia segura, que Ihe possibilite passar para a proxima série. O
ideal do aluno é preencher com cruzes o que é verdadeiro ou o que é falso. Nesse
procedimento, ha uma chance sobre duas de encontrar a resposta. Esse € o ideal do
aluno. Mas, evidentemente, isso é contrario a formacdo. O aluno esta reclamando
uma pedagogia sem risco. E, muitas vezes, o professor esta tentando fazer uma
pedagogia sem riscos também. Mas, uma pedagogia sem risco é uma pedagogia sem
formacdo, pela qual ndo se aprende nada (CHARLOT, 2002 p.30-31).

Castanho (2007), também segue 0 mesmo raciocinio de Charlot e nos leva a refletir sobre
essa postura tradicional da escola e, consequentemente, do professor, questionando a sua

eficécia:

Muitos professores deixam de usar técnicas que exigem essa “manipulagido”
do conhecimento por parte do aluno, alegando que o tempo é curto para o volume de
matéria. Doce ilusdo se pensam que estdo ganhando algo: a memorizagdo €
importante, mas deve atuar como recurso embutido no trabalho operatério. Deve
surgir como subproduto da reflexdo e ndo ser buscada diretamente, sob pena de se
perder apos a primeira “verifica¢do de aprendizagem”. (CASTANHO, 2007, p.95).

A Escola Municipal Maria Verde Jardim, onde foi realizada a pesquisa, funciona dentro
das ldgicas tradicionais de ensino. Durante o desenvolvimento da pesquisa foi verificado
preocupacdo constante dos professores com o tempo para se desenvolver todos os conteddos
relacionados a suas respectivas disciplinas dentro do ano letivo. Percebe-se através dos relatos
de alguns professores, que o importante é a transmissdo e consequente memorizacdo dos
conhecimentos sistematizados, sem levar em consideracdo as técnicas de ensino para se
alcancar a construcdo do saber por parte do estudante e o tempo necessario para realizacao
desse processo. Poucos s@o os trabalhos de reflexdo, problematizacdo, desenvolvidos na
escola diante da alegagéo dos professores de falta de tempo e indisciplina dos estudantes.

Antes da realizacdo dessa pesquisa a professora acriticamente era movida pela logica da
sala de aula como local para transmissdo direta das informacGes que devem ser ensinadas aos
estudantes. Dessa forma ela sucumbia tanto as pressdes internas pelas quais se sentia
responsavel pela transmisséo de todo o contetdo previsto para ser ensinado durante o ano
letivo, quanto as pressdes externas pelas quais a escola e 0s pais cobravam o ensino de toda a
matéria que deveria ser aprendida pelos estudantes em determinado ano escolar. Essas
pressdes faziam com que a professora evitasse técnicas de ensino que exigissem muito tempo
para sua realizacdo e que permitissem ao estudante a construgédo dos saberes respeitando o seu
tempo individual. Por esses motivos a professora realizava uma pratica pedagogica que

contribuia para a construcdo de uma atitude passiva do estudante frente ao processo de
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ensino-aprendizagem e deixava de priorizar momentos para a reflexdo e formacao critica dos
estudantes.

No terceiro grupo de respostas, como observado no Quadro trés, percebe-se que 0s
estudantes assumem gostar de algumas matérias e de outras ndo. Uma das hipoteses é que o
estudante demonstra ter prazer ou achar interessante aquela matéria ou conteudo que tera
sentido pessoal para ele. Como exposto por Charlot (2001, p. 21), o sentido atribuido a um
saber leva ao envolvimento em certas tarefas, da mesma forma que a pratica para se apropriar
de um saber contribui para produzir o sentido dele. Outra hipdtese é que o estudante se
identifica com o professor ou com a forma como ele explica a matéria. Nesse caso, como
declarado por Charlot (2000), a relagdo com a matéria estd na dependéncia da relacdo
estabelecida com o docente e consigo mesmo no momento em que declara gostar, ou seja, a

relacdo com o mundo depende da relacdo com o outro e consigo mesmo.

Quadro 3 - Reflexdes dos estudantes que relataram gostar de estudar apenas algumas
matérias

Turma | Quando eu estudo...

809 | “...algumas matérias tenho até muito prazer em aprender, agora mas tem outra que ¢é

muito importante e infelizmente eu odeio que é o portugués e eu tenho que aprender

a gostar.”
809 | “...na maioria das vezes me sinto um pouco entediado (fora as matérias que gosto).”
809 | “...em algumas matéria nem presto atengdo, porque nao sinto interesse, ja em outras
sim.”
809 | “...me da preguica da vida, se a matéria for interessante até que vai, mas tem umas

matérias que da vontade de dormir.”

809 | “...eu aprendo muitas coisas dependendo da matéria.”

810 | “...eu gosto, mas as vezes eu nao gosto de estudar porque depende do professor a

suas aulas eu gosto bastante porque océ€ ¢ animada, e transmite isso pra gente.”

Fonte: Dados da pesquisa

Quando o estudante declara depender da explicacdo do professor para aprender,
verifica-se certa passividade frente ao processo de ensino-aprendizagem. De acordo com
Charlot (2002), na ldgica do estudante, se o professor explicar bem e ele escutar bem, ira com
certeza passar a saber o que foi ensinado. Essa caracteristica foi constatada nos sujeitos dessa

pesquisa conforme relatos presentes no quadro trés, acima.
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No quarto grupo de respostas, como observado no Quadro quatro, percebe-se que o
estudante encontra-se em uma relagdo com o saber que lhe permite encontrar prazer e sentido
pessoal no estudo. Ao falar sobre o assunto parece se mobilizar em prol da construcdo dos

saberes.

Quadro 4 - Reflexdes dos estudantes que relataram gostar de estudar

Turma | Quando eu estudo...

809 | “...eu fico feliz de ta aprendendo coisas novas.”

809 | “...eu aprendo facilmente (...).”

809 | “...me sinto bem, como uma crianga ganhando um doce.”

809 | “...6 um momento so para o estudo mais nada.”

810 | “...tenho mais vontade de aprofundar naquilo que aprendi.”

810 | “...eu me sinto a vontade, gosto de estudar, gosto de ir para a escola.”

810 | “...me esfor¢o para aprender.”

810 | “...me sinto feliz por que eu aprendo muitas coisas e eu gosto mais de ler.”

Fonte: Dados da pesquisa

Pode-se verificar no Grafico um, o percentual de estudantes em cada grupo de relatos
sobre o ato de estudar em um total de cinquenta individuos que preencheram e entregaram 0s
“inventarios de saber.” O primeiro grupo compreende 0s estudantes que ndo gostam de
estudar, o segundo, 0s que estudam para tirar notas boas ou para serem bem sucedidos
futuramente, o terceiro grupo os que gostam de estudar apenas algumas matérias e, 0 quarto

grupo, 0s que gostam de estudar.

Gréafico 1- Quantidade percentual de estudantes em cada um dos quatro grupos

H 1° grupo-Estudantes que relataram ndo gostar de
estudar

H 20 grupo-Estudantes que relataram estudar para
tirar boas notas ou para serem bem sucedidos
futuramente
3° grupo-Estudantes que relataram gostar de
estudar apenas algumas matérias

B 40 grupo- Estudantes que relataram gostar de
estudar

Fonte: Dados da pesquisa
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De acordo com a compilagdo referente as reflexdes dos estudantes, péde-se verificar que
32% dos que preencheram e entregaram o “inventario de saberes,” primeiro grupo, encontra-
se em uma relacdo com o saber que ndo lhe permite fazer uso de suas potencialidades
intelectuais para construir saberes. Tendo em vista as respostas desse grupo, é possivel notar
que 0s sujeitos se encontram “afastados” dos estudos e da escola, processo esse, que Charlot
(2002, p.26) aponta como pertencente aqueles que nunca, de fato, “entraram nas logicas
simbolicas da escola”. Nesses casos, 0 autor afirma que por mais que se tente variar 0s
métodos, o professor ndo conseguira fazé-los construir saberes, a menos que mude a relacéo
que estabeleceram com o saber, de forma a fazé-los encontrar sentido pessoal em estudar.

Outros, 40% dos que preencheram e entregaram o “inventario de saberes,” se encontram
no segundo grupo, no qual afirmam estudar para tirar boas notas ou para serem bem sucedido
futuramente, ou seja, ter um bom emprego e assim ter uma vida normal. Observa-se que 0S
que fizeram essa correlagdo, em sua maioria, sdo oriundos de familias populares, de baixa
renda per capita. Como Charlot (2002, p.27) afirma, “para ter uma vida normal, para quem
nasceu numa familia popular, o Unico jeito é ser bem sucedido na escola e as familias sabem
disso.” Nao ha problema no planejamento futuro, pelo contrario, é importante que ele faca
uma projecao dos seus objetivos e queira alcanca-los. O problema se faz presente quando o
unico sentido da escola esta no fato de proporcionar um bom emprego futuro, sem que o
estudante encontre sentido pessoal e prazer na construcao de saberes (CHARLOT, 2002).

O terceiro e quarto grupos, somando 28% dos estudantes que preencheram e entregaram o
“inventario de saberes,” sdo formados por sujeitos que, de alguma forma em suas reflexdes,
declaram experimentar algum tipo de prazer em estudar, fazem parte de uma minoria frente ao
conjunto  total de  sujeitos  dessa  pesquisa. Os  poucos  estudantes,
12%, referente ao terceiro grupo, parecem conhecer o prazer e o sentido do saber por
encontrar sentido pessoal em algumas matérias com as quais entraram nas relacfes que
desenvolvem o saber, o aprender. Essa relacdo permite-lhes fazer uso de suas potencialidades
intelectuais para construir saberes. No entanto, para as outras matérias com as quais nédo
conseguem encontrar sentido, permanecem sem mobilizagdo e, consequentemente, néo
aprendem.

Nesse terceiro grupo ha tambeém outros estudantes, como mencionado anteriormente, que
relatam sentir gosto por algumas matérias dependendo da afinidade que tém com o professor
que a leciona. Nesse caso, Charlot (2000) afirma que a relacdo com a matéria que o estudante
declara gostar esta na dependéncia da relagdo com o docente e do estudante consigo mesmo,

ou seja, no momento em que o0 estudante declara gostar dessa materia ele entra em relagédo
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com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo, o que lhe permite construir saberes
relacionados a essa mesma matéria.

Outros, 16% referente ao quarto grupo, aparentam, através de seus relatos, gostar e ter
vontade de estudar. Esses parecem estar em uma relagdo com o saber que lhes permite fazer
uso de seus recursos intelectuais para construir saberes. Apesar do esforgo inerente ao ato de
estudar, encontram prazer e sentido pessoal no estudo que lhes mobilizam para construir
saberes.

Os relatos concernentes ao primeiro e segundo grupo, num total de 72%, indicam que
esses estudantes podem estar em uma relagdo com o saber que ndo lhes permite encontrar
sentido pessoal no ato de estudar como caminho para a construgdo de saberes. Esse alto
percentual torna plausivel a reflexdo sobre a importancia de se resolver, antes de qualquer
outra coisa, a questdo do sentido em estudar e a necessidade de se trabalhar o intelecto desses
estudantes. Cada educador deve perceber o que estabelece, usando este ou aquele método,
técnica ou recursos, numa troca auténtica de conhecimentos com seus estudantes, permitindo-

Ihes o desenvolvimento da acdo intelectual e a constru¢cdo de uma nova relacdo com o saber.

[...] é preciso saber muito bem a matéria, graduar as dificuldades, entusiasmar
os alunos pelo trabalho a ser feito, fazer elogios sinceros, desenvolvendo
sentimentos de éxito, auto realizag8o e auto afirmacéo.

E preciso também exercitar-se em fazer desafios intelectuais ao aluno, usando a
imaginacdo; leva-lo a fazer comparacOes e estabelecer diferencas; ndo querer
padronizar; ser professor de todos e de cada um. Aproveitar didaticamente 0s grupos
naturais que se formam em toda classe ao invés de querer elimina-
los.”(CASTANHO, 2007, p.95).

Um dos papeis do professor em sua pratica, € contribuir para que o estudante construa a
relacdo com o saber. O docente encontra em sua pratica a possibilidade de trazer implicacdes
qgue mudem a relacdo que seus estudantes estabelecerdo com o saber ao longo de suas vidas

académicas.

4.2.1 Relagdo com o saber dos estudantes na disciplina de Ciéncias

A partir das reflexdes dos estudantes ao completar, no “inventario de saberes”, a sentenca
“A disciplina de Ciéncias €...” foi possivel formar dois grupos de respostas que Se
assemelham em alguns pontos. No primeiro grupo estéo os relatos dos que ressaltam o quanto
as matérias estudadas na disciplina de Ciéncias sdo interessantes e importantes, o que pode ser

indicativo de uma relacdo com o saber pautada em amplo sentido pessoal. Algumas reflexdes
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desse primeiro grupo estdo presentes no Quadro cinco, as demais reflexdes estdo presentes no
APENDICE C.

Quadro 5 - Reflexdes dos estudantes que identificam gosto e ou interesse pela disciplina

de Ciéncias

Turma | A disciplina de Ciéncias é...

809 “...estimulante porque nem fazemos ideia do que se passa no nosso corpo.”

809 “..realmente espetacular, com aulas sobre o corpo humano, sistema respiratorio,
(...).”

809 “...uma disciplina muito importante pois agente aprende varias coisas sobre o corpo
humano.”

809 “...muito legal, ¢ a matéria que eu mais gosto.”

809 “...interessante nos aprendemos muito nas aulas as matérias sao muito legais (...).”

809 “...interessante, importante, legal e certas vezes instrutiva e estimulante.”

809 “...super legal pois eu sou apaixonada com o corpo e as fung¢des do cérebro e de todo
o corpo.”

809 ¢...muito boa.”

809 “...interessante pois nos mostra o que acontece dentro do nosso corpo.”

809 “...super legal aprendemos algumas coisas sobre 0 nosso corpo, sobre o mundo, 0s

animais, poucas coisas sobre o universo, (...).”

Fonte: Dados da Pesquisa

Por outro lado, nas reflexdes contidas no “inventario de saberes” do segundo grupo, foi
possivel verificar que eles relataram gostar com alguma ressalva ou ndo gostar da disciplina
Ciéncias. Essas reflexdes podem ser indicativas de que esses estudantes ndo se sentem
mobilizados a se engajarem na construcdo dos saberes que 0 acesso aos conteldos da

disciplina de Ciéncias possibilita. As reflexdes desse grupo foram compiladas no Quadro seis.

Quadro 6 - Reflexdes dos estudantes que relataram gostar com ressalvas ou ndo gostar
da disciplina Ciéncias

(continua)

Turma | A disciplina de Ciéncias é...

809 ...legal mas algumas coisas da para entender melhor do que outras.
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(conclusao)

Turma | A disciplina de Ciéncias é...

809 “.também muito interessante mais chega a ser nojento algumas coisas. Umas
matérias sdo chatas e outras bem legais. Mais a professora e muito engracada, da

aula muito bem e a professora mais bonita.”

809 ...n&0 gosto muito mas aprendo varias coisas.
809 ...& legal algumas coisas outras séo dificil.
809 ...bom n&o gosto de ciéncias mais fazer o que, por um lado e importante para nos

sabermos sobre essas coisas.

809 ...chato eu ndo sei muito sobre ciéncias porque é muito chato.

810 ...boa mas ndo sou muito interessada.

810 ...meio chato e meio legal algumas matérias.

810 ...Chata, ndo gosto j& gostei mas ndo gosto mais, ndo entendo nada da aula, talvez

acho que a professora tinha que ter ideias para que a aula ndo se torne sempre a

mesma chatura e sim coisas diferentes.

810 ...legal apesar de ser dificil de vocé entende por que tem coisas que a professora fala

que eu nem entendo e acabo desconcentrado por que achei dificil a matéria.

810 ...mais ou menos por que apesar de eu ndo ter livro eu ndo entendo nada, mas da

professora eu gosto.

Fonte: Dados da pesquisa

Baseando-se nas reflexdes presentes no Quadro seis, é possivel verificar que alguns dos
estudantes encontram sentido pessoal em determinados contetdos trabalhados na disciplina de
Ciéncias e em outros nao. Esse fato poderia estar associado a auséncia de contextualizacéo e
aproximacdo do conteudo trabalhado a realidade do estudante, devido a forma com que as
técnicas de ensino foram utilizadas pela professora ao longo do desenvolvimento das aulas,
processo esse descrito na primeira parte desse capitulo. Como citado por um dos estudantes, a
descontextualizagdo e a auséncia de variagdo da técnica de ensino adotada podem levar a uma
relacdo ensino-aprendizagem mondtona que ndo desperta o prazer e o sentido pessoal na
construcdo de saberes.

A partir dos relatos pode-se inferir, que apesar do bom relacionamento de alguns
estudantes com a professora, eles ndo encontram sentido pessoal naquilo que se quer que eles
aprendam e, por isso mesmo, sua relagédo com os saberes sistematizados na disciplina ndo lhes

permite fazer uso de suas potencialidades intelectuais para construir saberes. Segundo Charlot
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(2005), o estudante ira construir saberes se estudar, portanto, é preciso pensar se sua relacdo
com o saber o mobiliza a estudar, identificando se ele realiza esse processo de construgéo,
independente do esfor¢o inerente ao ato de estudar.

O Grafico dois mostra 0s nimeros percentuais de estudantes que relataram gostar, gostar
com ressalva ou ndo gostar da disciplina de Ciéncias, 0 que mostra, consequentemente,

diferentes relagdes com os saberes vinculados a essa disciplina.

Gréfico 2- Quantidade percentual de estudantes que relataram gostar, gostar com
ressalvas ou ndo gostar da disciplina Ciéncias

19 grupo - Estudantes que
relataram gosto e ou interesse
pela disciplina ciéncias

M 22 grupo - Estudantes que
relataram gostar com
ressalvas ou ndo gostar da
disciplina ciéncias

Fonte: Dados da pesquisa

A partir da andlise dos “inventarios de saberes” foi possivel verificar que a maior parte
dos estudantes, 78%, se sentem mobilizados a engajarem na construcdo dos saberes que 0
acesso aos contetdos de ciéncias possibilita. Esse engajamento torna-se possivel, quando os
estudantes encontram um sentido pessoal nos contetdos vinculados a disciplina e nas aulas.

O resultado mostrado no grafico dois pode ser atribuido ao fato de que a pesquisa foi
desenvolvida simultaneamente a tentativa de mudanca na préatica da professora. Ela tentou,
em muitos momentos, inovar as técnicas de ensino o que pdde ser constatado em alguns
relatos dos estudantes, como por exemplo: “A disciplina de Ciéncias € interessante agente ta
sempre fazendo aulas diferentes que despertam a curiosidade de aprender.” (Leticia). A
pesquisa instigou a professora a procurar e utilizar técnicas que promovessem, no estudante,
uma nova relagdo com o saber pautada na mobilizacdo, na curiosidade, na descoberta e na
acao intelectual.

Nas filmagens, como mostrado nas Figuras um e dois, a professora tentou inovar

utilizando técnicas de ensino que necessitavam da participacao ativa do discente. Ela entregou
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a eles pedagos de papel contendo os nomes de 6rgdos, tecidos, células e moléculas envolvidos
no transporte de oxigénio dos pulmdes para os tecidos do corpo e no transporte de gas
carbonico dos tecidos do corpo para o pulméo. Levou-os para a sala de multimeios, que
possui espaco suficiente para a realizacdo da dindmica, e pediu-lhes que elaborassem um
esquema do funcionamento do sistema respiratorio em conjunto com o sistema

cardiovascular, mostrando o transporte das moléculas de oxigénio e de gas carbdnico.

Figura 1 - Imagem da filmagem da turma 809, em que foi pedido aos estudantes para
montarem um esquema do sistema circulatorio e do sistema cardiovascular

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 2 - Imagem da filmagem da turma 810, em que foi pedido aos estudantes para
montarem um esquema do sistema circulatorio e do sistema cardiovascular

Fonte: Arquivo pessoal

E importante ressaltar que ndo houve interferéncia da professora na construcio do
esquema e que as filmagens das aulas foram realizadas pelos préprios estudantes. A

construcdo do esquema exigiu dos estudantes organizagéo, dialogo, participacdo e aplicacao
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de conhecimentos sistematizados. Pela complexidade da tarefa e pela falta de costume dos
estudantes em realizar praticas semelhantes, foram necessarias quatro aulas em cada turma
para a execucao do trabalho. Em ambas as turmas, 809 e 810, houve quem néo se envolvesse
na realizacdo da tarefa, em contrapartida, houve outros que ndo sé participaram como também
elogiaram a técnica utilizada.

Apesar das mudancas propostas para as aulas de Ciéncias, em muitos momentos a
professora manteve algumas praticas tradicionais como relatado por uma estudante: “talvez
acho que a professora tinha que ter ideias para que a aula ndo se torne sempre a mesma
chatura e sim coisas diferentes”(Marcela).

Apo6s a realizacdo de técnicas de ensino diferenciadas do padrdo utilizado por ela,
retornava as aulas expositivas tradicionais e as aulas de correcao dos exercicios realizados em
sala ou em casa pelos estudantes, de forma repetitiva e mondtona. A Figura trés mostra a
imagem de uma aula na turma 809, em que a professora utilizou como técnica de ensino a
aula expositiva tradicional para transmitir aos estudantes conceitos ja sistematizados,

relacionados a disciplina de Ciéncias.

Figura 3 - Imagem da filmagem de uma aula expositiva tradicional realizada na turma
809

Fonte: Arquivo pessoal

Nesses momentos a professora utilizava técnicas de ensino que ndo exigiam a participagdo
ativa da turma. Essa dificuldade da docente em mudar suas técnicas de ensino pode ter
contribuido para que alguns estudantes permanecessem gostando, com ressalvas, ou néo
gostando da disciplina de Ciéncias. A partir dessa hipotese, pode-se inferir que a pratica

docente estaria contribuindo para a perpetuacdo da relacdo de alguns estudantes com os
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saberes, pautada na auséncia de sentido, portanto, dificultando sua mobilizagdo para a
construcdo dos saberes sistematizados.

Charlot (2010) considera que a relacdo com o saber ndo é uma resposta, € uma forma de
perguntar, ou seja, deve-se perguntar se a relacdo que o estudante tem com o saber permite a
ele aprender o que a escola deseja que ele aprenda. Deve-se considerar que fora da escola o
estudante possui diversas formas de aprender que diferem das formas utilizadas na escola. Os
professores precisam conhecer essa contradicdo, e ndo, se ocupar em estabelecer se a relacao
do estudante com o saber é “positiva” ou ndo. E importante valorizar o que se aprende fora da

escola sem, no entanto, menosprezar o que se aprende dentro da instituigéo.

4.2.2 Relacdo com o saber dos estudantes no projeto Afetivo Sexual

No “diario de bordo” das aulas do projeto Afetivo Sexual, alguns estudantes expressaram
saberes que ndo foram trabalhados em sala de aula. Houve um estudante que se referiu a
necessidade de respeitar as mulheres no relacionamento, outro utilizou a expressdo “nao
julgar um livro pela capa” e, ainda, uma estudante comentou sobre a necessidade de se
autoavaliar de forma mais inteligente. Apesar desses temas ndo terem sido abordados
diretamente, os estudantes foram capazes de associar o que estava sendo discutido no projeto
com aprendizados anteriores. 1sso mostra que o estudante ja trazia saberes construidos em sua
relacdo com o mundo e o associou a contetidos que foram desenvolvidos nas aulas. Pode-se
verificar que, quando o discente estd engajado na construcdo de um saber sistematizado,
devido ao sentido pessoal estabelecido com esse contetdo, pode aprender fora do espaco
escolar, ainda que néo lhe seja ensinado.

As relacbes que os educandos estabeleceram com o projeto Afetivo Sexual foram
expressas em suas reflexdes sobre as aulas no “inventario de saberes”. Um deles considera
que: "o projeto Afetivo Sexual é legal porque em afetivo os estudantes falam mais o que
pensam, tambeém é uma aula legal porque ndo tem que ficar todo mundo sentado em
cadeiras.” A partir dessa e de outras afirmagdes, presentes no Quadro sete a seguir, pode-se
inferir que todos os sujeitos dessa pesquisa estdo em uma relacdo com o mundo, vontade de
aprender sobre o que o cerca, e em relacdo consigo, sentido pessoal, que permite a eles fazer
uso de seus recursos intelectuais para aprender os conteidos acessados no projeto. Algumas
reflexbes de alguns alunos estdo presentes no Quadro sete e as demais estdo presentes na

continuagio do Quadro que se encontra no APENDICE C.
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Quadro 7 - Reflexdes dos estudantes que relataram gostar e ou ter interesse pelo projeto
Afetivo Sexual

Turma | O projeto Afetivo Sexual é...

809 “... uma matéria que fala de coisas variadas. Fala sobre o sexo, comportamento
sexual etc. E um aprendizado para os adolescentes serem mais cuidadosos com seu

corpo e do outro.”

809 “... um projeto para tirar as dividas dos alunos sobre esse assunto.”

809 “... muito legal, Gnica aula que ndo ¢ chata.”

809 “... uma aula muito divertida pois muitos ndo gostam de falar deste assunto como 0s

filhos e nestas aulas eles podem discutir.”

809 “... muito divertida.”
809 “... super legal aprendi varias coisas que eu nem sabia.”
809 “... ¢ uma matéria muito legal, n6s nos divertimos muito nela.”

809 “... muito legal e interessante, as aulas sdo 6timas, 0s textos que lemos esclarecem

muitas coisas ¢ uma das melhores aulas, deveria ter mais aulas.”

809 ... muito bom.”

809 “... uma aula onde aprendemos e discutimos sobre sexualidade, sobre nosso corpo e

sobre afetividade.”

Fonte: Dados da pesquisa

Diferente do que foi constatado nas reflexGes apresentadas no “inventario de saberes”
sobre a disciplina Ciéncias, cem por cento dos estudantes relataram gostar e ou ter interesse
pelos contetdos estudados nas aulas do projeto Afetivo Sexual. Fizeram reflexdes sobre o
projeto que indicam a presenca de sentido pessoal em estudar os conteudos vinculados a ele.

Quando o contetdo esta relacionado a algo que faz sentido pessoal o mesmo é
considerado facil e a aula se torna um mabile para se construir o saber como se pode observar
na afirmacgdo a seguir: “nas aulas do projeto Afetivo Sexual eu aprendi tudo porque ndo é uma
matéria dificil, s6 ndo aprende quem nao quer.”

Como ja exposto anteriormente as aulas do projeto Afetivo Sexual eram mediadas por
técnicas de ensino que promoviam a reflexdo, a discussdo e debates baseados em estudo de
texto analitico e critico, discusséo, debate e ensino socializado - dramatizagéo e oficinas.
Diante disso nas filmagens € possivel observar que os estudantes adotavam uma postura mais
ativa na realizacdo de trabalhos em grupo, dramatizacGes, pesquisas e discussdes nas aulas do

projeto Afetivo Sexual como mostrado nas Figuras quatro e cinco.
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Figura 4 - Imagem da filmagem de um trabalho em dupla realizado na turma 810

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 5 - Imagem da filmagem da reunido dos grupos para a realizacdo de uma
dramatizacédo realizada na turma 810

Fonte: Arquivo pessoal

Como exposto pela professora e diante dos relatos sobre a variagdo nas técnicas de ensino
pode-se inferir que a mudanca na abordagem do processo de ensino-aprendizagem e a busca
pela inovacdo nas técnicas de ensino utilizadas, promoveram uma mudanca na relacdo dos
estudantes com o saber de forma a permitir que construissem saberes que davam acesso aos

conteudos do projeto Afetivo Sexual. Essa mudanca na relacdo pode ser percebida na fala do
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estudante Henrique: “O projeto Afetivo Sexual é bacana, apesar de no comeco eu ndo ter
gostado muito porque sou meio pregui¢coso, mas depois me costumei hoje em dia curto, me
acostumei com as ideias.”

Para Charlot (2000) a crianca é um ser inacabado em um mundo preexistente e esse
ambiente ird influencia-la na medida em que se deixar ser influenciada. Porém o autor aponta
que essa influéncia é individual e pode ter efeito sobre uma pessoa e, na mesma condicg&o,
para outra ndo. Portanto, a nog¢do de "influéncia” para Charlot é uma relacdo ¢ ndo uma acgao

exercida pelo meio sobre o sujeito.

Analisar a relagcdo com o saber é estudar o sujeito confrontado a obrigagdo de
aprender, em um mundo que ele partilha com outros: a relacdo com saber é relacéo
com o mundo, relacdo consigo mesmo, relacdo com os outros. Analisar a relacdo
com o saber € analisar uma relacdo simbolica, ativa e temporal. Essa andlise
concerne a relagdo com o saber que um sujeito singular inscreve num espago social
(CHARLOT, 2000, p. 79).

Mais que um processo cognitivo, construir saberes é, sobretudo, um processo
relacional, uma vez que aprendemos de nds mesmos, dos outros e dos conhecimentos. Essa
ampliacdo do sentido de aprender coloca em xeque a ideia da escola que centra a
aprendizagem na memorizacgdo e na reproducdo de informacdo, que separa 0 que se aprende
do processo de aprender (PADILLA-PETRY; HERNANDEZ-HERNANDEZ, 2013).

A definicdo de Charlot (2000) para a teoria da relacdo com saber é esclarecedora e
ajuda os professores a entenderem que o saber é relacdo e que nao havera saber se o estudante
ndo tiver uma relacdo com esse saber. Sendo assim, o0 que deve ser a esséncia de uma
educacdo integral é o processo que leva o estudante a adotar uma relacdo de saber com o
mundo e ndo a acumulacdo de contetdos. O professor deve estar atento a que tipo de relacéo
com o saber seu estudante estd construindo para que 0 mesmo ndo aprenda com o objetivo de
evitar notas baixas, de ndo ser punido pelos pais, de passar de ano, ou até mesmo para agradar
ao professor. Se esse for o caso “a apropriacdo do saber é fragil, pois esse saber recebe pouco
apoio do tipo de relacdo com o mundo (descontextualizacdo) que d& Ihe um sentido
especifico.” (CHARLOT, 2000, p.64).

Construir saberes requer uma atividade intelectual intensa, que mobiliza o “corpo-si”6 ao

entrar em movimento de reflex&o e de escolhas continuas, assim como para a realiza¢do de

® Corpo-si é um termo utilizado por Schwartz (2000), que faz referéncia a0 mesmo tempo ao corpo e & mente ou
a alma. Sem atribuir, para este tltimo termo, qualquer conotagao religiosa. O termo traz em seu conceito a ideia
de um corpo bio-psiquico e histdrico que circula, confronta e retrabalha valores presentes em sua experiéncia
familiar, social, civica. Esse corpo € lugar de cruzamento de saberes, de armazenamento de patrimonios e de
debate de normas.
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qualquer outra tarefa. Ao considerar o processo de construcdo de saberes, compreende-se que
0 papel do professor ndo é ensinar, mas sim compartilnar saberes que precisam ser
relacionados ao universo do estudante de forma a promover sentido pessoal para que ele se
engaje no seu processo de aprendizagem que € individual e Unico. Percebe-se, entdo, que o
docente compartilha saberes, ajuda, orienta e acompanha o estudante. A partir dessa
constatacdo € importante ressaltar que talvez um dos papeis do professor seja trabalhar a
relacdo do estudante com o saber, ja que ela é necessaria para 0 sucesso escolar e sera
construida e modificada ao longo do tempo e das relaces que o individuo estabelece com o
mundo, com 0 outro e consigo mesmo.

Para aprofundar o entendimento da complexidade que estd implicita no trabalho
docente, no proximo capitulo dessa dissertacdo buscou-se o enfoque ergoldgico do trabalho,
adotado por Schwartz (2000), isto &, o conceito de atividade humana de trabalho em que este
ndo seja mera execucdo de tarefas, mas sim um lugar em que o sujeito, em todo o seu ser, €

convocado a agir.
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5 A COMPLEXIDADE DA ATIVIDADE HUMANA DE TRABALHO DOCENTE

Tomar o trabalho docente como tema de discussdo € tomar consciéncia da sua amplitude e
de sua complexidade, pois tal profissdo ndo se restringe ao dominio do programa e dos
contetdos tematicos da aula, ou das capacidades e limitacdes dos estudantes. O trabalho
docente se manifesta, acima de tudo, na capacidade do professor de conduzir seu projeto
didatico, considerando mudltiplos aspectos: sociologicos, materiais, afetivos, disciplinares,
entre outros, frequentemente subestimados (BRASILEIRO, 2011).

Ainda segundo Brasileiro (2011), para que um professor seja bem-sucedido em sua pratica
docente, ndo basta ter dominio do contetdo, ele deve saber ministrar a aula, tendo como
orientacdo as expectativas e objetivos institucionalmente prescritos, sem deixar de considerar
as caracteristicas e reac6es dos estudantes. Bronckart citado por Brasileiro (2011) aponta que
o professor precisa estar atento aos diversos contextos nos quais o seu fazer esta inserido:
sistema didatico adotado pela institui¢do, incluindo o sistema de ensino, o educacional e 0
contexto socio-historico particular do qual a instituicdo faz parte. Essa constatacdo deixa
explicita a complexidade do trabalho docente, mostrando que ele ndo depende exclusivamente
do professor, pois esse leva em consideracdo outras dimensdes que também completam sua

préatica.

5.1 Método ergologico - conceitos

A ergologia, um método pluridisciplinar inovador, permite abordar, com pertinéncia, a
complexidade intrinseca a atividade humana do trabalho. O conceito de trabalho, sobre o
ponto de vista ergologico, ndo consegue adentrar a complexidade da pratica docente, por
outro lado, o conceito de atividade devido a sua abrangéncia e profundidade é capaz de
promover a compreensdo acerca dessa pratica. Apesar da ergologia ser muito elaborada
cientificamente, ela ndo consiste em uma nova disciplina das ciéncias humanas, ja que €
pluridisciplinar. A ergologia permite abordar a realidade da atividade humana, em geral, e a
atividade de trabalho, em particular (TRINQUET, 2010).

A ergologia € um método de investigacdo pluridisciplinar em funcéo de a atividade
humana ser muito complexa para se compreender e analisar a partir de uma Unica
disciplina, qualquer que seja ela. Todas sdo necessarias, embora nenhuma seja
suficiente. Trata-se, portanto, de colocar em dialética e ndo somente de sobrep6-las
umas sobre as outras o conjunto dos saberes elaborados pelas outras disciplinas. E
quando se faz isso, ndo somente se tem uma visdo mais realista e completa da
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situacéo real da atividade de trabalho humano, mas se descobre uma outra dimenséo
[...] E condig#o sine qua non colocar em dialética todos os conhecimentos precisos e
pontuais para encontrar o global. No dominio da atividade humana, ¢ o que a
ergologia tenta fazer, conduzindo-se, dialeticamente, com as descobertas das
ciéncias especializadas, como: a ergonomia, a sociologia, a psicologia, a medicina, a
filosofia, a economia, a engenharia, as ciéncias da educacéo, etc (TRINQUET, 2010.
P.94)

Schwartz (2007) busca na ergonomia o conceito de trabalho prescrito e trabalho real, para
compreender a complexidade da atividade humana. O trabalho prescrito se constitui no
conjunto das programacOes de tarefas a serem realizadas e que foram previamente

consolidadas através das regras antecedentes e do arcabouco tedrico que a rege.

As normas antecedentes definem-se em relagcdo ao agir humano, a partir de duas
caracteristicas: a anterioridade e o anonimato. Isso significa duas coisas: primeiro,
elas existem antes da vida coletiva que a tornaram possivel; seguidamente, elas nao
tomam em consideragdo a singularidade das pessoas que vao estar encarregues de
agir e se instalardo no posto de trabalho (DURRIVE & SCHWARTZ, 2008, p.26).

Para trabalhar, o ser humano tem necessidade de normas antecedentes, manuais e notas
técnicas, regras de gestdo, organizacionais, prescri¢ces e instruc@es, procedimentos, etc. No
entanto, essas normas o constrangem e Ihe permitem desenvolver uma atividade singular por
renormalizaces’ sucessivas. Dessa forma, no momento da aplicacdo do que foi prescrito, o
trabalhador elabora novas formas de producdo com o objetivo de superar as contrariedades
vividas e as tensdes sofridas por ele, quando € impedido, por diferentes fatores, de realizar o
trabalho prescrito. Sendo assim, as normas antecedentes sdo renormalizadas pelo individuo
em sua situacdo de trabalho real no qual ele precisa reinterpretar cognitivamente as situacoes
demandadas pelo exercicio da atividade e, consequentemente, tomar decisfes que irdo por sua
vez afetar a situacdo de trabalho. A lacuna entre o trabalho real e o prescrito é preenchida pela
manifestacdo do imprevisivel no sentido de que nesse espaco se faz presente tanto a tomada
de decisdo, quanto a criatividade e a subjetividade do trabalhador na solugdo de problemas
n&o previstos ou de situagdes novas vivenciadas. (WISNER, 1994).

De acordo com Schwartz (2007) a Atividade pode ser compreendida pela identificagéo do

que ela ndo é: acao, tarefa, trabalho, fazer, movimento contrario a inércia, vida, etc.

" Para existir como ser singular, vivo, e em funcdo das lacunas das normas deste meio face as inimeras

variabilidades da situacéo local, o ser humano vai e deve tentar permanentemente reinterpretar estas normas que
Ihe sdo propostas. Fazendo isto, ele tenta configurar 0 meio como 0 seu proprio meio. E o processo de
renormalizagdo que esta no cerne da atividade. Em parte, cada um chega a transgredir certas normas, a distorcé-
las de forma a se apropriar delas. Em parte, cada um sofre-as como algo que se impde do exterior (por exemplo,
a linguagem € na atividade um esforco de singularizagdo do sistema normativo que é a lingua) (DURRIVE &
SCHWARTZ, 2008, p.27).
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A atividade ¢ tomada no sentido de atividade interior. E 0 que se passa na mente e
no corpo da pessoa no trabalho, em dialogo com ela mesma, com o seu meio e com
os “outros”. Embora essa seja uma ideia abstrata, ¢ muito fecunda e eficaz.
Definitivamente, é o que faz com que o trabalho possa se realizar e, de fato, se
realiza. Na ergologia, nds nomeamos essa situacdo de: debate de normas e de
transgressGes, o que, frequentemente, resulta em renormalizacBes (TRINQUET,
2010, p. 96)

N&o se pode adjetivar nem enumerar atividade. Por isso 0 humano esta em atividade
continuamente enquanto vivencia as dramaticas do uso de si nas macro-micro decisdes. O
conceito do termo dramética do uso de si é dado por Durrive & Schwartz (2008, p. 25) como

sendo:

(...) um drama individual ou coletivo que tem lugar quando ocorrem acontecimentos,
que quebram os ritmos das sequéncias habituais, antecipaveis, da vida. Dai a
necessidade de reagir, no sentido de: tratar esses acontecimentos, “fazer uso de si”.
Ao mesmo tempo, isto produz novos acontecimentos, por conseguinte, transforma a
relagdo com o meio e entre as pessoas. A situacdo é entdo matriz de variabilidade,
matriz de histéria porque engendra outros possiveis em razdo das escolhas a fazer
(micro escolhas) para tratar os acontecimentos. A atividade aparece entdo como uma
tensdo, uma dramatica.

Em sua atividade o trabalhador explora a capacidade criadora que cada humano tem para
responder as infidelidades do meio interno e externo no aqui e agora e sempre relativa as
normas®, produzindo novos saberes chamados pela ergologia de saberes investidos. Esses
saberes sdo produzidos pelo individuo nas situacGes de trabalho e se diferenciam dos saberes
constituidos que ja foram formalizados conceitualmente pelos diferentes campos de saberes
cientificos (SCHWARTZ, 2007).

Conforme Verissimo (2010) os saberes investidos sdo diferentes em cada ser humano
porque eles sdo compostos pelo resultado das interacdes entre trés dimensdes: bioldgicas,
metafisicas e sociais que, para efeito didatico serdo separadas aqui, mas que sdo inseparaveis
no humano.

Na dimensdo bioldgica ha um corpo fisico que possui heranca genética que determina
dimensdes, proporcdes, formas, cores, nervos, masculos, drgdos vitais, etc. desde as macro até
as micro caracteristicas visiveis e observaveis. A dimensdo metafisica contempla tudo que
estd relacionado ao intelectual: saberes, valores, memoria; intuicdo, instinto; percepcéo,

sentidos, duracdo, esforco intelectual, esforco/impulso de criagdo, capacidade de fazer

8 <A norma exprime o que uma instancia avalia como devendo ser: segundo o caso, um ideal, uma regra, um
objetivo, um modelo. Esta instancia pode ser exterior ao individuo (normas impostas e mais ou menos
assumidas), como pode ser o préprio individuo (normas instauradas na atividade), porque cada um procura ser
produtor das suas proprias normas, na origem das exigéncias que o governam”(DURRIVE & SCHWARTZ,
2008, p. 26).
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escolhas, etc. desde as micro até as macro caracteristicas imateriais, mas perceptiveis quando
manifestas pelos gestos, palavras, agdes ou qualquer outra forma de manifestacdo humana. Na
dimensdo social sdo contempladas as marcas que se relacionam ao lugar que uma pessoa
ocupa na sociedade: familia, cidade, pais, momento historico, as instituicbes por onde passou,
as pessoas com as quais conviveu, etc (VERISSIMO, 2013).

Abordar o trabalho pelo ponto de vista da atividade é assumi-lo como complexo, ja que
mostra o confronto entre o trabalho prescrito e o real, trazendo as mobilizacGes de saberes
investidos e valores em sua realizacdo. Dessa forma a ergologia apresenta o trabalho nesse
contexto de confronto com o que é prescrito e as normas antecedentes. O debate de normas
possibilita ao individuo fazer escolhas entre se beneficiar de forma a realizar o trabalho
visando seu bem-estar ou beneficiar o outro, levando em consideracdo a prestacdo de contas e
0 cumprimento da norma (SCHWARTZ, 2007).

A partir desse conflito Schwartz (2007) afirma que o trabalhador vivencia de forma intima
e singular verdadeira dramatica, pois através de seu trabalho ele esta fazendo uso de si ® em
beneficio proprio, mas também em beneficio do outro. Essa capacidade, que somente 0s
humanos possuem, lhes permitem usar de si mesmos como lhes convém. No entanto essa
liberdade é limitada pelas coer¢des inevitaveis. A forma como cada individuo elabora
mecanismos internos e externos para superar as coergGes e reinventar as normas, cria
maneiras diferentes de se fazer uma mesma tarefa. Trinquet afirma que:

(...)sempre ha escolhas, por mais infimas que elas sejam. E isso que diferencia os
seres humanos dos robds, estes fazem sempre igual e tal como foram programados.
Um robd ndo tem estado de alma, enquanto que um humano sempre hesita porque é

consciente e pode escolher, adaptar-se, atualizar e, portanto,inovar (TRINQUET,
2010, p. 97).

A distancia entre o trabalho prescrito e o real indica a subjetividade no trabalho. Nesse
momento sdo expressas as personalidades, as individualidades, as historias, sempre
singulares, tanto individuais quanto coletivas daqueles que participam, em tempo real, da
situagdo de trabalho. S8o todas as vantagens e inconveniéncias, e mesmo todos 0s dramas
resultantes dai que, como ja exposto anteriormente, € dado o nome de: dramaticas dos usos de
si (TRINQUET, 2010).

% “Todo o trabalho apela um uso de si, porque é o lugar de um problema. Isto quer dizer que ndo ha simples
execucdo, mas uso, convocagdo de um individuo singular com capacidades bem mais amplas que as enumeradas
pela tarefa. Trabalhar coloca em tensdo o uso de si requerido pelos outros e o uso de si consentido e
comprometido por si mesmo” (DURRIVE & SCHWARTZ, 2008, p. 27).
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5.2 Atividade docente - dramaticas do uso de si

Se em sua atividade docente o professor assume uma postura autoritaria e opressora é
importante considerar que isso ndo esta no nivel da sua escolha. Essa postura € expressa por
um corpo-si que é o resultado de uma construcdo baseada nas trés dimensdes: biologica,
metafisica e social. Assim o professor considera que uma postura opressora seja necessaria
para conduzir o estudante a aprender aquilo que ele precisa ensinar-lhe. A sala de aula é um
meio que lhe exige fazer escolhas e tomar decisbes continuamente. Essas escolhas séo
determinadas levando em consideragéo a infidelidade do meio que nem sempre corresponde
as suas expectativas, nem ao seu planejamento e, por isso mesmo, o impede de executar o seu
planejamento e prescricdo conforme previsto.

A ergologia propde como método para a compreensdo da complexidade inerente ao
trabalho o didlogo entre os saberes constituidos e os saberes investidos. Para isso €
fundamental ndo sé a sistematizacdo dos saberes investidos dos professores e dos estudantes,
como também a sua valorizacdo. Portanto, o presente trabalho, através do estudo de caso,
visou o relato e sistematizacdo dos saberes constituidos e também dos saberes investidos da
professora pesquisadora em questédo, como forma de promover a compreensdo acerca da sua
pratica docente.

Ao longo do desenvolvimento da pesquisa, a professora foi modificando sua pratica ao se
descobrir como opressora por meio das reflexdes elaboradas como pesquisadora. Ao analisar
sua pratica docente ela percebeu que a sua relacdo com os estudantes era marcada pela
opressao e constatou que eles ndo acreditam no potencial que tém para construir saberes. A
partir dessa constatagdo percebeu a necessidade de trabalhar a autoestima dos estudantes.
Além disso, sentiu também que era imperativo promover mudancgas na sua pratica de ensino
na disciplina de Ciéncias. Tais mudancas deveriam possibilitar aos estudantes mudarem a
relacdo com o saber e, consequentemente, encontrar sentido em construir saberes com base
nos conhecimentos disponibilizados e acessados na escola por meio do cumprimento da sua
funcéo social.

No entanto, apesar dos esforgos para mudar sua pratica docente a professora pesquisadora
se deparou com intmeros desafios, dentre eles o de ndo saber como fazer com que suas
reflexdes tedricas transformassem a sua pratica pedagogica. Como sua experiéncia escolar,
desde a educacdo basica até a superior, foi marcada pelas relagdes tradicionais de ensino, ao

buscar inovar ndao se lembrava de exemplos que a ajudassem a consolidar uma pratica
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libertadora. Arriscava-se e ensaiava 0Ss primeiros passos sem garantia de estar seguindo na
direcdo apropriada, que promoveria o alcance dos seus objetivos.

Outra dificuldade foi superar as barreiras e regras tradicionais impostas pela escola e
preparar os estudantes para assumir uma postura com a qual ndo estavam acostumados até
entdo. Como explica Charlot (2005) a l6gica do estudante, na maioria das vezes, € a légica da
transmissao direta, como se bastasse o professor expor um contetido para que ele aprendesse
automaticamente. A professora pesquisadora verificou que os estudantes com o0s quais
trabalhava, filhos de familias pobres, traziam as marcas da passividade, pois para eles quem
deve ser ativo na sala de aula € o professor.

Para a professora pesquisadora estimular os estudantes a se tornarem pessoas ativas no
processo de construcdo do conhecimento demandaria um trabalho conjunto com a equipe de
docentes daquela escola e uma mudanca na compreensdo do papel social da instituicdo. A
funcdo do educador esta diretamente associada a esse papel tradicional da escola como espaco
de transmissdo de conhecimentos e como agente dela é o principal transmissor tendo que se
esforcar para fazer o educando assimilar o conhecimento que foi produzido e sistematizado

por outros.

[...] No processo educacional, o que deve fazer o aluno? Ele deve ir & escola cada
dia, o que j& é um esforgo. Ele ndo deve fazer bobagens demais e deve escutar o
professor; sendo assim esta feita sua parte, cumpriu sua responsabilidade. O que vai
acontecer depois depende do professor. Se o professor ndo explica bem, o aluno nédo
sabera. A responsabilidade é do professor.[...] (CHARLOT, 2005, p. 29-30).
Para a escola, basta aos estudantes assistirem aulas passivamente, pois a pratica
pedagdgica que prescinde de sujeitos ativos e participativos ndo encontra respaldo. Segundo

Charlot:

[...] E por isso que os alunos dos meios populares ndo gostam dos métodos ativos.
Eles ndo sdo construtivistas; eles gostam da pedagogia que da a certeza de que eles
vao passar para a série seguinte. [...] Estou dizendo que essa pedagogia ativa vai ser
construida contra esses alunos. Eles estdo esperando outra coisa (CHARLOT, 2005,
p. 29-30).

Assim, a nocdo de relagdo com o saber propde mudancas na concepcdo de estudante, nas
praticas tradicionais de ensino, na compreensdo do papel do professor, entre outras, na medida
em que deixa de considerar o estudante como uma tabula rasa que ira aprender tudo aquilo
que o professor deseja ensinar. Independente da postura do educando, seja ela passiva ou
ativa, cabe ao professor, por meio das praticas que ele propbe, promover no estudante o
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conhecimento do seu potencial, dos seus limites e das suas dificuldades para que ele possa
desenvolver aquilo que ainda ndo desenvolveu, mas que estd em algum lugar do corpo-si,
esperando para ser acionado. 1sso 0 conduzird ao conhecimento de si mesmo, podendo leva-lo
a sair de uma postura passiva para uma postura ativa porque se descobrira constituido
enquanto humano criador e capaz de construir saberes. Ao se conhecer o estudante sabera
onde esta, de onde veio e onde quer chegar no seu projeto de vida.

A medida que o professor deixa de ocupar o lugar de transmissor de conhecimentos para
ocupar o lugar de quem promove a construcdo do saber por meio de sentidos pessoais, ocorre
uma mudanga na compreensédo do papel desse profissional. Esse novo lugar promove nele um
desconforto intelectual que, de acordo com a visdo da ergologia, seria anadlogo a uma postura

de humildade, conforme conceituado por Durrive & Schwartz:

O desconforto intelectual é uma postura que decorre diretamente da concepcédo
ergolégica da atividade. A atividade ndo pode nunca deixar-nos confortavelmente
instalados em interpretacdes estabilizadas dos processos e dos valores em jogo numa
situacdo de atividade: dai o erro ergoldgico por exceléncia, que consiste em ndo
estar em permanéncia numa postura de desconforto parcial. Trata-se, pelo contrario,
de se deixar incomodar metodicamente a0 mesmo tempo nos nossos Ssaberes
constituidos e nas nossas experiéncias de trabalho, a fim de progredir
incessantemente nos dois planos (DURRIVE & SCHWARTZ, 2008, p.25).

Essa postura implica em reconhecer que o professor sabe algumas coisas que o estudante
ndo sabe, mas que o estudante também sabe coisas que o professor ndo sabe. O desconforto
intelectual é baseado no dialogo socréatico de duplo sentido em que a sala de aula é o local de
compartilhar saberes. Processo socratico de duplo sentido como afirma Trinquet (2010, p. 99)

sdo situaces em que:

(...) ndo hd somente Sdcrates (aquele que sabe), que coloca as questdes aos
executantes (aqueles que estdo na ignorancia total e que buscam o saber), que devem
responder, mas em que os “‘executantes” também colocam questdes a Socrates. Dai o
dublo sentido. Portanto, é juntos que se deve buscar as respostas apropriadas que
levem em conta tanto os saberes académicos quanto os saberes de experiéncia.

Essa nova forma de compreensdo do papel do professor promove a superacdo da
dramatica do uso de si pelo outro, visto que os professores sao cobrados pelos resultados da
acao do ensino/aprendizagem, apesar de ndo poderem produzir diretamente esses resultados.

Pode-se afirmar que a professora pesquisadora vivenciou esse processo de acdo-reflexéo-

acdo sobre a sua pratica, conforme prop6e Pura Lucia:
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“A teoria s6 adquire significado quando vinculada a uma problematica
originada da pratica e esta so pode ser transformada quando compreendida nas suas
multiplas determinagdes, nas suas raizes profundas, com o auxilio dos saberes
sistematizados.” (MARTINS, 2008, p.09)

A professora pesquisadora construiu novos saberes que a fizeram questionar e analisar a
pouca eficiéncia da sua pratica docente, o que contribuia para a postura passiva dos
estudantes. Ela esperava que esses novos saberes promovessem mudancas imediatas em sua
pratica de modo a determinar transformac6es imediatas na dindmica tradicional de suas aulas.
Entretanto, ela verificou que os novos saberes construidos sobre a pratica docente requeriam,
além de tempo para amadurecimento, um autoconhecimento e autodominio para que
superasse 0 seu contexto e a sua realidade que serviam como reforco para suas caracteristicas
tradicionais e autoritarias.

A professora pesquisadora vivenciou as “dramaticas do uso de si por si mesma e pelos
outros” ao se perceber impotente como profissional que permanecia com uma pratica analoga
a sua forma tradicional de ministrar aulas. Essas dramaticas tinham origem na consciéncia de
gue sua pratica ndo contribuia para promover no estudante a construcdo de sentido pessoal ao
ato de estudar e, apesar desse seu conhecimento, ndo conseguia se desvincular da postura de
professora tradicional. Essa tentativa de mudancga frustrada associa-se a outros desconfortos
presentes na atividade de trabalho docente.

Neste contexto a nocdo de atividade, conforme desenvolvida pela ergologia, pareceu
pertinente para promover a compreensdo dessa postura que esta relacionada a complexidade
inerente ao humano e a pratica docente. Como apontado por Schwartz (2000, p.41) o trabalho
ndo é mera execuc¢do de uma tarefa, mas “é uso de si,” isso quer dizer, que ele é o lugar de um
problema, de uma tenséo problematica, de um espaco de possiveis, sempre a se negociar.”

Como observado, o trabalho do professor extrapola as a¢des mediadoras de ensino e o
ambiente da sala de aula. Muitas vezes, o docente se sente obrigado a esconder e controlar
seus sentimentos, além de esconder seus saberes investidos em seu ““corpo-si” e reinventados
em seu trabalho real. Essa situagdo promove um ambiente de tensdo e coloca o professor entre
0 desejo de ser eficiente (cumprir normas e aplicar a teoria) e 0 de manter uma boa saude
profissional (BRASILEIRO, 2011). A partir da constatacdo de toda complexidade que
permeia a atividade docente, € possivel visualizar a formagdo do professor como uma forma
de prepara-lo para lidar com as especificidades de seu trabalho, e dessa forma investir ndo s

na salde e bem estar dos profissionais, mas também na qualidade da educac&o.
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Ao se conhecer melhor e analisar sua pratica, o professor pode se tornar ciente da
distancia entre o trabalho docente prescrito (teorias e normas educativas) e o trabalho docente
real (a pratica). Essa consciéncia possibilitara a ele descobrir suas mobilizacdes, seus saberes
investidos (saberes construidos na situacéo de trabalho) e valores na realizacdo cotidiana de
trabalho para lidar com os imprevistos inerentes a atividade humana. A andlise da prética
docente permite a sistematizacdo dos saberes investidos que sdo fundamentais para
compreender a complexidade inerente a atividade docente.

A metodologia adotada pela professora pesquisadora ao longo dos estudos possibilitou
a ela ampla anélise e consequente reflexdo da sua pratica docente. 1sso culminou em uma
intensa mobilizagcdo para o autoconhecimento a fim de alcancar uma transformacgédo que a
fizesse superar sua postura autoritaria e tradicional, assumindo um desconforto intelectual
constante em sala de aula. Essa postura de humildade contribuiu para que a professora
comegasse a visualizar a sala de aula como local de compartilhamento de saberes e a
fundamentar sua pratica em uma abordagem de ensino que respeitasse os saberes dos
estudantes e contribuisse para a construcdo de novos saberes.

A partir da pesquisa realizada a professora construiu saberes que a ajudaram no
processo de conquista de uma pratica mais implicada e eficiente em relacdo as contribuicdes
para a construcdo, por parte dos estudantes, de uma relacdo com o saber que permitisse a
atividade intelectual. Por outro lado, os estudantes também compreenderam a importancia de
assumirem posturas mais ativas durante a realizacdo das tarefas e comegaram a se sentir mais
préximos da professora. A relacdo professor estudante passou a se dar de forma horizontal. A
transformacdo diaria da postura em sua pratica de ensino, levou os estudantes a se
conhecerem melhor, a trabalharem a autonomia e, consequentemente, construirem saberes.

Uma vez que os resultados se mostraram positivos tanto para a professora, quanto para
os estudantes foi idealizada a vivéncia de alguns dos passos metodoldgicos dessa pesquisa por
outros professores com o objetivo de analise e reflexdo da pratica docente, de forma a
possibilitar o autoconhecimento e a transformacdo por parte dos profissionais. Para
concretizar essa ideia, foi elaborado um guia para a analise da pratica docente contendo 0s
passos metodoldgicos vivenciados pela professora pesquisadora durante o desenvolvimento
dessa dissertacdo. O guia, exposto no proximo capitulo, sera disponibilizado na integra junto
ao texto dessa dissertacgéo.
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6 GUIA PARA ANALISE DA PRATICA DOCENTE

Este Guia, intitulado Implicacdes da pratica docente na construcéo da relacdo com o
saber € o produto da dissertacdo de Mestrado em Ensino de Ciéncias e Matematica da
PUC/Minas, desenvolvido pela mestranda Andrea Calazans Rocha Dias sob a orientacdo da
Profa. Dra. Mariana Verissimo Soares de Aguiar e Silva, e pretende ser instrumento de
Anélise da Pratica docente.

Para elabora-lo teve-se como parametro a metodologia utilizada pela professora nas
aulas ministradas ao oitavo ano do ensino fundamental da disciplina de Ciéncias e do Projeto
Afetivo Sexual, a qual foi adotada ao longo do desenvolvimento dessa pesquisa. Essa
metodologia poderd ser utilizada em outras areas de ensino, por qualquer docente, da
educacdo infantil aos niveis superiores de ensino.

Esse guia tem como objetivo propor aos professores em formacdo continuada ou
inicial uma reflex&o acerca das implicagdes de suas agcdes no trabalho intelectual do estudante,
visto que pressupde uma relacdo com o saber pautada no sentido pessoal e na construcao do

conhecimento. Constatou-se na dissertacdo, que o desconforto intelectual *°

do professor
coloca em debate as posturas autoritarias o que contrapdem a abordagem de ensino tradicional
e, ainda, que essa postura docente é capaz de construir uma relagdo com os estudantes que
favorece a construcdo de saberes com sentido pessoal.

O Guia apresenta experiéncias vividas pela professora pesquisadora, as quais
possibilitaram a ela transformar a forma de pensar e agir na pratica docente, mudando sua
postura frente ao mudo, levando-a a uma nova concepg¢éo de aluno e de professor. O primeiro
como sujeito ativo, cuja subjetividade é marcada pela histéria de vida, e 0 segundo como
mediador do processo de construcdo de saberes e ndo detentor dos conhecimentos, prontos
para serem transmitidos. O caminho apresentado é uma trajetdria possivel a ser trilhada por
outros docentes, a fim de despertar-lhes a busca pelo autoconhecimento e pela compreenséo

aprofundada e critica das préaticas vivenciadas em sala de aula, instigando-os a transforma-las.

"% Postura pela qual admiti-se e aceita que ndo se sabe tudo e que nunca pode sabé-lo, quando se trata de agir
sobre e com 0s humanos; que ndo ha verdade imutavel e definitiva; que nunca ha somente uma
maneira certa para fazer as coisas. Mas isso quer dizer também que jamais estamos seguros para tentar
compreender, analisar e, sobretudo, normalizar ou enquadrar as atividades humanas. Que devemos
sempre estar em ddvida e em situacdo de busca, pois, sempre ha o imprevisto, o imprevisivel, a
energia livre e dindmica(TRINQUET, 2010).
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6.1 Introducao

A formacdo docente € um tema amplamente discutido nas esferas académicas e
governamentais, visto que é cada vez maior a necessidade de preparar educadores
para a formagdo de sujeitos autbnomos e engajados na transformagdo da sociedade. Essa
importancia € retratada no Plano Nacional de Educacdo (PNE) tendo em vista que a Meta 16
visa formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da
educacdo bésica e garantir a todos eles formacdo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino
(BRASIL, 2001).

Na pesquisa realizada para a dissertacdo intitulada ImplicacGes da préatica docente na
construcdo da relacdo com o saber dos estudantes na disciplina de Ciéncias e no projeto
Afetivo Sexual: Guia para analise da préatica docente foram utilizados, como metodologia,
processos que desencadeiam uma ampla e profunda anélise reflexiva sobre a préatica docente.
Essa pesquisa tomou como mobile os saberes da experiéncia de uma professora,
considerando-se que, em sua trajetoria, ela construiu e reconstruiu conhecimentos conforme a
necessidade de utilizd-lo e os percursos formativos e profissionais que lhe foram
apresentados. As discussdes propostas apontam para a necessidade de qualificagdo da
formacdo docente, que se traduz ndo somente em saber ministrar contetidos, mas em saber
estimular a reflexdo critica, a autonomia e a construcdo do sentido pessoal, no aprender, do
aluno. Dessa forma, esse trabalho objetiva promover uma reflexdo acerca da pratica docente
frente ao mundo em transformacdo, apresentando novas atitudes necessarias ao professor para
atender as exigéncias da contemporaneidade.

O guia ndo pretende ser um instrumento que garanta mudancas imediatas no método
adotado pelos docentes, visto que ha uma distancia entre a teoria (trabalho prescrito) e a
pratica (trabalho real), como proposto por Wisner (1987). Na situacdo de trabalho real o
individuo se vé constantemente diante de interpretaces cognitivas demandadas pelo exercicio

da atividade® de trabalho e das consequentes tomadas de decisées que a situacio exige.

1 0 termo atividade, nesse contexto, refere-se ao conceito de atividade dentro do ponto de vista ergoldgico. De
acordo com Schwartz (2007) a Atividade pode ser compreendida pela identificacdo do que ela ndo é: acéo,
tarefa, trabalho, fazer, movimento contrario & inércia, vida, etc. A atividade é tomada no sentido de atividade
interior. E 0 que se passa na mente e no corpo da pessoa no trabalho, em dialogo com ela mesma, com o seu
meio e com os “outros”. Embora essa seja uma ideia abstrata, ¢ muito fecunda e eficaz. Definitivamente, € 0 que
faz com que o trabalho possa se realizar e, de fato, se realiza. Na ergologia, nds nomeamos essa situacao de:
debate de normas e de transgressdes, o que, frequentemente, resulta em renormalizagdes (TRINQUET, 2010, p.
96).
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Ao se conhecer melhor e analisar sua préatica, o professor estard se tornando ciente da
distancia entre o trabalho docente prescrito e o trabalho docente real. Essa consciéncia
possibilitard a ele descobrir as mobilizacGes de saberes investidos (saberes construidos na
situacdo de trabalho) e os valores envolvidos na realizacdo cotidiana de trabalho para lidar
com 0s imprevistos inerentes a atividade humana. A andlise da pratica permitira a
sistematizacdo dos saberes investidos que sdo fundamentais para compreender a
complexidade inerente a atividade de trabalho docente.

A distancia entre o prescrito e o real foi confirmada pela pesquisadora em suas
observagdes de campo durante a pesquisa, pois, na préatica, a professora pesquisadora ndo
conseguia realizar todas as tomadas de decisdo necessarias a transformacdo de sua acdo,
conforme prescrito na teoria e desejado por ela. A mudanca na acdo do docente, portanto, s6
ird ocorrer quando o saber do professor estiver investido em seu corpo-si‘?, o que demanda
um amadurecimento dos saberes e tempo para inseri-los na atividade. No entanto, faz-se
necessario a problematizacdo do trabalho docente a partir do didlogo entre a teoria e a préatica
para dar inicio a mobilizacdo e a constru¢do de saberes. A problematizacdo e a reflexédo
constantes funcionam como mola propulsora para as transformacdes necessarias ao professor
no cotidiano da sala de aula que é marcado por mudancas continuas, fruto da historicidade e
da subjetividade do aluno.

Esse Guia para Analise da Pratica Docente propde a realizacdo de algumas tarefas
formativas que levardo o profissional a refletir e analisar de forma critica e aprofundada sua
prépria pratica. As tarefas sdo divididas didaticamente em seis passos distintos. Em cada um
deles havera trés topicos: Orientacdo; Objetivos; Implicacdes da pratica docente na construcao
da relagdo com o saber.

O primeiro topico contera a explicacdo da tarefa, seguido de uma pequena sintese sobre o
material que sera utilizado para realiza-la. O segundo topico, como o proprio nome indica,
contera 0s objetivos a serem alcancados durante e ap6s o desenvolvimento da tarefa. O
terceiro e ultimo tdpico, ird contemplar as possiveis reflexdes oriundas da realizacdo das
tarefas que poderdo desencadear no docente um desconforto intelectual (postura de

humildade), que serd explicado mais adiante. Nesse topico também serdo abordadas as

*2 Corpo-si é um termo utilizado por Schwartz (2000), que faz referéncia a0 mesmo tempo ao corpo e & mente ou
a alma. Sem atribuir, para este Gltimo termo, qualquer conotagdo religiosa. O termo traz em seu conceito a ideia
de um corpo bio-psiquico e historico.que circula, confronta e retrabalha valores presentes em sua experiéncia
familiar, social, civica. Esse corpo € lugar de cruzamento de saberes, de armazenamento de patrimoénios e de
debate de normas.
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possiveis implicagdes da mudanca de postura do professor na prética docente e,

consequentemente, na relagdo que os estudantes constroem com o saber.

6.2 Primeiro passo: A sala de aula como espaco de legitimacéo da relacéo oprimido -

opressor

O professor devera assistir ao video - documentéario exibido pelo canal GNT: Olhos
Azuis (BLUE EYED, 1996), produzido pela professora norte-americana, Jane Elliott. O
documentério (Figura 6) pode ser acessado através do link: https://www.you
tube.com/watch?v=wigPUZpDz-U.

Figura 6 - Imagem retirada do documentario: Olhos Azuis

Fonte: BLUE EYED, 1996

Esse documentéario propbde de forma critica e reflexiva a vivéncia de praticas
discriminatorias. Jane Elliot é pedagoga e mostra o desenvolvimento de uma dinamica que
possibilita ao sujeito uma vivéncia em que é alvo de racismo e, portanto, a oportunidade de se
colocar no lugar de quem sofre com o preconceito. A dinamica objetiva levar as pessoas a
compreensdo critica da discriminagdo e a vivéncia do sofrimento quando submetidas a essa
situacéo.

Ao longo do video sdo abordados conceitos e critérios sobre 0s quais a nossa

sociedade foi construida e que ainda sdo aceitos como base para estabelecer as relagoes.
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Muitas ideologias e formas de socializacdo imprimiram culturalmente um modelo de
discriminacdo baseado em caracteristicas que independem de escolha e favorecem um grupo
dominante.

Ao assistir o documentario o professor deverd fazer um levantamento das situacdes
mostradas que se assemelhem ou se aproximem da realidade vivenciada por ele dentro e fora
da escola.

Em seguida o professor devera ler o livro Pedagogia do Oprimido (FREIRE, 1987),
(Figura 7), que pode ser acessado através do link: http://www.letras.ufmg.br/espanhol

/pdf%5Cpedagogia_do_oprimido.pdf.

Figura 7 - Capa do livro Pedagogia do Oprimido

Pauldo Freire

i -

Oprimido _.
Fonte: FREIRE, 1987

Paulo Freire escreveu o livro, Pedagogia do Oprimido, durante o exilio no Chile, em
1968, no qual denuncia a opressdo existente em nossa sociedade. A obra é composta por
quatro capitulos, sendo que no primeiro o autor disserta sobre 0s motivos que o levaram a
escrever sobre a pedagogia do oprimido. Nesse capitulo ele explica que essa pedagogia é
forjada com o oprimido e ndo para ele, o que contribui para que o0 mesmo ndo busque a
liberdade, j& que estd condicionado a contradicdo vivida no contexto real. A aderéncia ao
opressor ndo possibilita ao oprimido a consciéncia de si e, por iSso mesmo, aceita a imposi¢édo
de uma consciéncia externa.

No segundo capitulo o autor discorre sobre a concepgdo bancéaria de educacdo que

considera apenas o educador como sujeito ativo, pois o educando serd somente receptor de
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contetdos que deverdo ser memorizados de forma acritica e mecénica. Essa educagdo ressalta
a contradicdo educador - educando, na qual o primeiro realiza todas as tarefas do processo
ensino aprendizagem e o segundo apenas deve permanecer disciplinado e seguir o que lhe é
imposto.

No terceiro capitulo, Freire explica que a dialogicidade ¢ a esséncia da educagdo como
prética da liberdade. No quarto e Gltimo capitulo, o autor estabelece uma critica a teoria da
acao antidialdgica, centrada na necessidade de conquista e na acdo dos dominadores e faz um
convite a unido em prol da libertacéo.

Ao final da leitura, o professor devera estabelecer uma relagdo entre as formas de
opressdo mostradas no documentario Olhos Azuis, de Jane Elliott e a opressdo denunciada por

Paulo Freire na obra Pedagogia do Oprimido.

6.2.1 Objetivos

Confrontar as situacdes assistidas no documentario com as praticas discriminatérias
vivenciadas pelo professor no seu cotidiano dentro e fora da escola. Fazer um paralelo entre o
documentério, Olhos Azuis e o livro, Pedagogia do Oprimido, de forma a elucidar os
mecanismos de opressdo presentes em nossa sociedade. A dindmica deve possibilitar ao
professor compreender as bases de uma postura tradicional e autoritaria em sala de aula.
Sendo ele mesmo fruto de uma sociedade opressora, devera se reconhecer como oprimido que
ao assumir o lugar do opressor, enquanto professor, ndo vislumbra a possibilidade de libertar

seus estudantes sem mudar sua postura.

6.2.2 Implicacdes da pratica docente na construcdo da relacdo com o saber dos estudantes

Ao assistir o video, o professor podera se sentir incomodado ao se lembrar de diversas
situacbes nas quais se acomodou diante de praticas discriminatorias realizadas por outras
pessoas ou por ele proprio por ndo ter compreensdo ou elucidagdo sobre o fenémeno.

A partir do documentario e da obra de Paulo freire, € possivel se ter consciéncia acerca
da existéncia de uma classe dominante, preconceituosa, que é opressora e responsavel por
desencadear uma baixa alta estima na classe dominada, vitima de preconceitos, levando o
sujeito a se inferiorizar e acreditar que ndo € inteligente, forte e capaz de mudar sua realidade.
O individuo oprimido se adapta e acata as determinacdes do opressor, tornando-se sujeito

passivo no processo de construcao de sua historia.
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Essa relacdo de opressdao normalmente é reproduzida na sala de aula. Dessa forma o
aluno é conduzido a uma postura de resignacdo, porque é impedido de participar ativamente
da construcdo de sua histéria, da sociedade e da transformacdo da realidade. Sem
compreensdo desse contexto ndo ha transformacéo, ou seja, se o0 sujeito ndo for auxiliado a
tomar consciéncia de sua realidade, ndo percebera sua propria capacidade para transforma-la.
Freire (1987) aponta a educacgéo libertadora que se efetiva na medida da participacao livre e
critica do educando como uma busca para a superacdo da pedagogia do oprimido que ira
romper com a escola autoritaria e tradicionalista.

Se em sua atividade de trabalho docente o professor assume uma postura autoritaria e
opressora é importante considerar que isso, na maioria das vezes, ndo esta no nivel de sua
escolha. O professor considera que uma postura opressora seja necessaria para conduzir o
aluno a aprender aquilo que ele precisa ensinar-lhe. A sala de aula € um meio que lhe exige
fazer escolhas e tomar decisdes continuamente. Essas escolhas sdo determinadas levando em
consideracdo a infidelidade do meio que nem sempre corresponde as suas expectativas e, por
isso mesmo, o impede de executar o seu planejamento conforme prescrito.

Apbs a realizacdo das tarefas e consequente reflexdo proposta por elas, o professor é
convidado a analisar sua pratica docente a fim de compreender se a sua relagdo com 0s
estudantes € marcada pela opressdo ou pela conscientizacdo e emancipagdo do aluno. Apo6s
essa analise, ele poderd se descobrir opressor e conscientizar-se acerca da necessidade de
mudanca, visto que uma relacdo de opressdo contribui para que o aluno ndo acredite no seu
potencial para construir saberes. Diante dessa constatacdo faz-se necessario que ele abandone
as praticas opressoras, favorecendo a autonomia e ampliando a autoestima dos estudantes para
que eles possam ser sujeitos capazes de aprender e se tornem construtores da prépria historia.

A medida que o professor conseguir transformar sua pratica docente, aos poucos, ird
construir uma postura de humildade (ndo opressora) frente aos estudantes. Essa postura,
chamada pela ergologia®® de desconforto intelectual, fard com que o mesmo se relacione de
forma horizontal com aluno e, portanto, estabeleca como principal mediador do processo de
ensino-aprendizagem, o didlogo. Essa préatica permitird ao aluno construir uma relagdo com o

saber pautada no sentido pessoal e ndo em motivagOes externas como, por exemplo,

3 A ergologia é um método de investigacdo pluridisciplinar, ja que a atividade humana é muito complexa para
se compreender e analisar a partir de uma Unica disciplina, qualquer que seja ela. Todas sdo necessarias, embora
nenhuma seja suficiente. Trata-se, portanto, de colocar em dialética e ndo somente de sobrepd-las. E quando se
faz isso, ndo somente tem uma visdo mais realista e completa da situagéo real da atividade de trabalho humano.
A ergologia busca o dominio da atividade humana, conduzindo-se, dialeticamente, com as descobertas das
ciéncias especializadas, como: a ergonomia, a sociologia, a psicologia, a medicina, a filosofia, a economia, a
engenharia, as ciéncias da educacéo, etc (TRINQUET, 2010).
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cumprimento de ordens. Essa relacdo com o saber possibilitard ao discente encontrar prazer
no trabalho intelectual e, consequentemente, mobilizar-se e engajar-se na construcdo de

saberes.

6.3 Segundo passo: Compreensdo acerca dos fundamentos da préatica docente

O professor, face ao desconforto ocasionado pela realizagcdo do primeiro passo, a fim
de compreender os fundamentos da sua pratica docente, devera ler a obra Ensino: as
abordagens do processo, de Maria da Graca Nicoletti Mizukami (MIZUKAMI, 1986),
(Figura 8), que poderd ser acessado através do link: http://pt.slideshare.net/nildinelia/

livroensino asabordagensdoprocesso.

Figura 8 - Capa do livro Ensino: as
abordagens do processo

Maria da Graca Nicoletti Mizukami

E Temas Basicos de Educacdo e Ensino

EPU.

Fonte: MIZUKAMI, 1986

Em sua obra, Mizukami (1986) caracteriza de forma clara e didatica as diferentes
abordagens de ensino. A autora afirma que de acordo com a abordagem de ensino
aprendizagem que fundamenta a pratica do professor, ele poderad privilegiar um ou outro
aspecto do fendmeno educacional. Dessa forma em cada abordagem de ensino ha um aspecto
a ser valorizado em detrimento dos outros, 0 que a autora aponta como uma espécie de
reducionismo. Em seu livro ela sistematiza descritivamente cinco abordagens pedagogicas:

tradicional, comportamentalista, humanista, cognitivista e sécio-cultural.
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Simultaneamente a leitura da obra, o professor devera preencher o Quadro oito abaixo,
com a sintese dos fundamentos e dos elementos presentes na pratica docente (concepcao de
homem, de sociedade, de conhecimento, de educacéo, de escola, e de ensino-aprendizagem, a
relacdo professor-estudante, a metodologia e a avaliacdo). O preenchimento do quadro
possibilita a confeccdo de um resumo da obra de forma a tornar mais compreensivel as
caracteristicas de cada abordagem de ensino. Apds o preenchimento do quadro a seguir com
as principais caracteristicas de cada abordagem de ensino, o professor conseguira facilmente

analisar quais abordagens de ensino fundamentam sua prética.

Quadro 8 - Sintese comparativa entre as abordagens de ensino

Abordagens de
Ensino/ Teorias | Tradicional | Behaviorista | Humanista | Cognitivista
Pedagdgicas

Concepcéo de
homem

Sécio-Cultural ou
Sécio-Politica

Concepcéo de
Sociedade

Concepcéo de
Conhecimento

Concepcéo de
Educacéo

Concepcéo de
Escola

Concepcéo de
Ensino-
aprendizagem
Relacéo
Professor-
Estudante

Metodologia

Avaliacdo

Fonte: Baseado em MARTINS, 2008

Ao final da leitura o professor devera analisar sua pratica docente a fim de constatar
quais abordagens de ensino fundamentam sua pratica e se ela contribui para a construcdo de
saberes dos seus estudantes, bem como para a libertacdo deles. A anéalise devera compreender
a concepcao que o professor tem de estudante, de escola e educacdo, a fim de verificar se

estdo coerentes com seus métodos de ensino.
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6.3.1 Objetivos

Compreender, a partir das reflexdes desenvolvidas por Mizukami (1986), as
abordagens de ensino e caracterizar a pratica docente com vistas a promover uma formacao

critica do professor.

6.3.2 Implicacdes da pratica docente na construcdo da relacdo com o saber dos estudantes

Ao conhecer os fundamentos das abordagens de ensino que norteiam sua prética
docente, o professor sera capaz de fazer uma andlise critica acerca da sua pratica diaria de
ensino, bem como da sua formacdo docente. Com o amadurecimento tedrico promovido por
essa leitura, podera se questionar sobre a eficicia da sua pratica no processo de ensino-
aprendizagem para que promova a libertacdo. Essa reflexdo podera levar a um reforgo das
técnicas até entdo adotadas pelo profissional ou, por outro lado, leva-lo a uma conscientizagdo
sobre a necessidade de mudanca e ou adaptacdo em seus métodos.

Esse processo de acdo-reflexdo-acdo sobre a pratica de acordo com Martins (2008) faz
com que a teoria adquira significado e transforme a prética, ja que teve sua problematica
originada na acdo e foi compreendida em suas multiplas determinacfes e com o auxilio dos
saberes sistematizados.

O professor que fundamenta seu trabalho em uma abordagem de ensino tradicional pode
contribuir para uma postura passiva por parte dos estudantes, no momento em que colabora
para a auséncia de sentido pessoal no ato de estudar. Retomando a reflexdo iniciada no
Primeiro Passo desse Guia, uma das formas de reproduzir a opressdo na escola é basear a
educacdo no simples armazenamento de informacdes. Essa pratica impossibilita a libertacdo
do homem e seu consequente processo de conscientizacdo, reduzindo-o a condi¢do de objeto.
Como exposto por Mizukami (1986) a criticidade do homem ndo se d& de forma automatica,
ela so é possivel quando o individuo esta inserido em um trabalho educativo que lhe permite
apropriar-se de seu contexto.

Conforme a abordagem tradicional, o aluno é um receptor passivo de informagdes, que
alguém decidiu ser importante e util, as quais ele podera repetir ou mesmo utilizar em sua
profissdo. Sendo assim, nessa abordagem ndo ha valorizacdo do processo, pois 0s modelos
sdo pré-definidos e o ensino é centrado no professor, de forma que o que é importante esta

externo ao aluno como, por exemplo, o contetdo. Dessa forma o estudante ndo se mobilizara
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para a realizacdo do trabalho escolar e dependerd das técnicas de ensino e ou abordagem do
professor para manter-se interessado.

Cabe ao professor, portanto, fundamentar sua pratica em uma abordagem de ensino por
meio da qual promovera no estudante o conhecimento de seu potencial, de seus limites e de
suas dificuldades para que ele possa desenvolver aquilo que ainda ndo conseguiu. 1sso 0
conduzira ao conhecimento de si mesmo, podendo leva-lo a sair de uma postura passiva para
uma postura ativa porque se descobrird constituido enquanto humano criador e capaz de
construir saberes. Ao se conhecer o estudante sabera onde esta, de onde veio e onde quer
chegar.

A medida que o professor deixa de ocupar o lugar de transmissor de conhecimentos para
ocupar o lugar de quem promove a construcdo do saber por meio de sentidos pessoais ocorre
uma mudanca na compreensdo de seu papel profissional. Assim, o docente deixa de ser
cobrado pelos resultados da acdo do ensino-aprendizagem, ja que ndo pode produzi-los
diretamente.

Esse novo lugar promove no professor o desconforto intelectual. Essa postura implica em
reconhecer que sabe algumas coisas que o aluno ndo sabe, mas que o aluno também sabe
coisas que ele ndo sabe. O desconforto intelectual possibilita uma visdo da sala de aula como
local de compartilhar saberes e leva o profissional a fundamentar sua pratica em uma
abordagem de ensino que respeita os saberes dos estudantes. Ao adotar essa pratica, o
professor ird proporcionar condi¢cdes para que o aluno elabore seu conhecimento e aprenda

por si proprio de forma que a motivacao seja sempre intrinseca e, portanto, mobilizadora.

6.4 Terceiro passo: Técnicas de ensino para a construcdo de uma pratica pedagégica

critica

O professor devera ler a obra Técnicas de ensino: por que ndo? organizado por llma
Passos Alencastro Veiga (VEIGA, 2007), (figura 7) que pode ser parcialmente acessado
através do link: http://books.google.com.br/books/about/T%C3%A9cnicas_de_ensino.html?
hl=ptBR&id=M_TXzYFD2SQC.
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Figura 9 - Capa do livro Técnicas de ensino:
por que néo?

TECNICAS DEENSING:
BORQUENAQY

21* Edigdo

Fonte: VEIGA, 2007

Os autores partem do principio de que o processo pedagdgico escolar é composto por
técnicas de ensino que podem ser utilizadas pelos professores de acordo com as abordagens
de ensino que fundamentam a sua pratica docente. Essa obra é formada por uma compilagéo
de artigos que, a partir de um levantamento historico, descreve as técnicas de ensino e as
concepgdes pedagdgicas com as quais podem estar relacionadas.

As anélises encontradas nos artigos possibilitam uma maior compreensdo acerca das
técnicas de ensino e de que forma elas podem ser utilizadas pelos professores. Os autores
enfatizam que a técnica é neutra e para exemplificar essa neutralidade eles afirmam que
qualquer técnica de ensino, desde a aula expositiva até o seminario de discussdo e debate pode
ser utilizado em qualquer abordagem de ensino. Portanto, 0 professor carrega o potencial de
utilizé-las para alcancar o objetivo proposto pela sua pratica docente.

Durante a leitura do livro o professor € convidado a preencher o Quadro nove para melhor
estruturar as reflexdes contidas nos artigos acerca das formas de utilizacdo da técnica de
acordo com as diferentes concep¢des pedagdgicas que podem fundamenté-la. O professor
devera, ao ler a obra, completar o quadro com caracteristicas de cada técnica quando
utilizadas baseada em uma concepgdo pedagogica tradicional/acritica e quando utilizadas
baseada em uma concepcdo pedagdgica que supera o tradicional/critica. O preenchimento do
quadro tem como finalidade facilitar a compreensdo da obra. Em seguida o professor devera

completar a quarta coluna, fazendo o exercicio de encontrar possiveis finalidades educativas
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para 0 uso de cada técnica, j& que, como exposto anteriormente, ela devera ser neutra e

utilizada para alcancar a finalidade proposta pela pratica docente do professor.

Quadro 9 - Sintese comparativa entre as técnicas de ensino ao serem utilizadas baseadas
em diferentes concepc¢des pedagdgicas

Técnica de

ensino

Caracteristica da técnica
utilizada baseada em uma
concepcao pedagogica

tradicional/acritica

Caracteristica da técnica
utilizada baseada em uma
concepcao pedagogica
que supera o

tradicional/critica

Quais
finalidades
educativas ao

utilizar a técnica

Aula expositiva

Estudo de texto

Estudo dirigido

Discussdo e
debate

Seminério

Estudo do meio

Demonstragéo
didatica

Fonte: Baseado em VEIGA , 2007

Ao final da leitura e do preenchimento do quadro acima o professor deverd analisar sua

pratica docente, relacionando as técnicas de ensino utilizadas por ele e as caracteristicas que

apresentam quando sdo empregadas em suas aulas. E importante que o professor observe se

ao utilizar a técnica ele se impde como transmissor do conhecimento.

Como segunda tarefa deverd assistir ao video Tertllias dialdgicas literarias / exemplos na

prética, (Figura 10), produzido pelo projeto Comunidade de Aprendizagem, apoiado pelo Instituto

Natura bem estar bem, que pode ser acessado através do link: https://mww.youtube.
com/watch?v=JwmLTzY19TU.
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Figura 10 - Imagem do video Tertulias dialdgicas literarias/exemplos na pratica

RIO DE JANEIRO
BRASIL N

Fonte: TERTULIA LITERARIA DIALOGICA, 2014

A Tertulia Literaria Dialogica nasceu na Escola de Educacdo de Pessoas Adultas de La
Verneda de Sant-Marti na Espanha, como um momento cultural e educativo desenvolvido a
partir da leitura de livros da literatura classica universal. A finalidade ndo é apenas interpretar
0 que diz os autores dos textos, mas tomar a obra como referéncia para falar sobre a vida e a
humanidade. O objetivo principal da técnica é promover espacos de didlogo igualitario
(MELLO, 2003).

Para maior compreensdo acerca dessa pratica, recomenda-se a leitura do artigo
Tertllia Literaria Dialdgica: espacos de aprendizagem dialdgica, escrito pela autora Roseli
Rodriguez de Mello (MELLO, 2003). O artigo apresenta 0s principios que ancoram a
dindmica apresentada no video bem como os passos que a constroem e pode ser acessado

através do link: http://www6.univali.br/seer/index.php/rc/article/viewFile/740/591.
6.4.1 Objetivos
Analisar, a partir das discussées encontradas na obra Técnicas de ensino: por que

ndo?, as técnicas de ensino utilizadas pelo professor. Promover a reflexdo acerca das

concepgdes pedagdgicas que caracterizam as técnicas aplicadas pelo docente. Apresentar ao
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professor a possibilidade de utilizagdo das técnicas de ensino a partir de uma concepcao
pedagogica critica que visa levar o estudante a construir o conhecimento, tendo como

exemplo a Tertulia Literaria Dialogica.

6.4.2 ImplicacOes da pratica docente na construcao da relagdo com o saber dos estudantes

Para que haja uma compreensdo aprofundada da evolucdo das técnicas de ensino é
importante considerar sua historicidade, de forma a entender ndo s6 o contexto que a originou,
mas também entender os fundamentos da pedagogia a qual esta vinculada. A partir do ideal
educativo e do tipo de intermediacdo professor-estudante que se quer alcancar deve se definir
a técnica a ser utilizada para desenvolver os conteddos do programa de ensino. As
caracteristicas e a utilizacdo das técnicas podem sofrer influéncia da concep¢do pedagdgica
predominante em cada época. Um exemplo disso pode ser notado na trajetoria historica da
aula expositiva diante da influéncia das diversas pedagogias em periodos distintos (quadro
10).

Quadro 10 — Trajetoria da aula expositiva

Até década de 30 Pedagogia Tradicional Verbalista, autoritéria e
inibidora da participacao
doaluno
Meados da década de 30 Pedagogia Nova Abandono da aula

expositiva - énfase no
aluno - novas técnicas

Década de 70 Pedagogia Tecnicista Habilidades técnicas a
serem desenvolvidas pelo
professor
Final da década de 70 Pedagogia Critica Um meio para

reelaboracdo dos
contetdos - método
dialético

Fonte: Baseado em LOPES, 2007

A variacdo e inovagdo das técnicas de ensino possibilitam uma dinamizagdo das
tarefas a serem desenvolvidas em sala de aula. No entanto, o professor deve estar sempre
atento para ndo utiliza-las como um fim em si mesmas, para ndo reproduzi-las de forma

mecanica, desconsiderando a formacdo educativa e critica dos estudantes. Se o professor
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seguir apenas as orientacdes praticas, sem uma analise critica da técnica, certamente nao
garantiré o sucesso da aula nem o trabalho intelectual do estudante.

Uma superacao das praticas que utilizam a técnica como fim, de forma mecanica, pode
ocorrer com a adogdo de uma concepgdo pedagdgica critica que permitird um intercambio de
experiéncias e vivéncias entre professor e estudante, através de uma relacdo dialogica. O
didlogo adotado nas praticas docentes permite a reelaboragdo e a producdo de conhecimentos
tanto pelo professor quanto pelo aluno (LOPES, 2007).

O diélogo, seguindo essa linha de raciocinio, é o principal fundamento do programa

Tertdlia Literaria Dialdgica. Como Mello (2003, p. 451) esclarece:

O dialogo igualitario pressupde que o encontro em sala de aula, ou em
qualquer outro espa¢o educativo, ocorre entre sujeitos capazes de linguagem e acéo.
Assim, as diferentes manifestacBes sdo consideradas em funcdo da validade dos
argumentos, e ndo da posicdo de poder de uns sobre outros. A relacdo entre
educador e educandos ¢ entdo estabelecida em torno do que cada pessoa pode trazer
a discussdo e a aprendizagem de determinado tema - o que ndo implica o
questionamento de conhecimentos estabelecidos, como aconteceria numa
perspectiva construtivista, mas de considerar argumentos que se apoiam nao apenas
no mundo objetivo, como também no mundo social e no mundo subjetivo (como
construcgdo de intersubjetividades).

Retomando as reflexdes iniciadas no Segundo Passo desse Guia, somente o
desconforto intelectual oriundo de uma postura de humildade por parte do professor tornaria
possivel o dialogo em sua pratica docente. Como exposto anteriormente, o desconforto
intelectual possibilita uma visdo da sala de aula como local de compartilhar saberes,
permitindo ao professor reconhecer que o aluno possui saberes que ele ndo possui e vice-
versa. Reconhecendo isso, 0 docente passa a utilizar as técnicas de ensino fundamentadas em
uma concepcdo pedagoOgica critica, que respeita 0s saberes dos estudantes e,

consequentemente, cria condigdes para que eles construam novos saberes.

6.5 Quarto passo: Elaboracgao de “inventario de saberes”

O professor devera confeccionar um instrumento de coleta de dados intitulado
“inventario de saberes” para ser preenchido por seus estudantes. Para auxilia-lo nessa tarefa e
possibilitar maior compreensao acerca do instrumento de coleta de dados, bem como da teoria
da relacdo com o saber, o professor devera ler o artigo intitulado Relagdo com a escola e o
saber nos bairros populares, escrito pelo professor e pesquisador Bernard Charlot. O texto

retne as principais questdes desenvolvidas pelo autor em uma conferéncia realizada na
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Universidade Federal de Santa Catarina, em 2002. O autor discute a problematica teérica e
apresenta os dados de suas pesquisas sobre a relagdo e o sentido que estudantes estabelecem
com a escola e o saber, especialmente em bairros populares, na Franca. O artigo podera ser
acessado através do link: https://periodicos.ufsc.br/index.php/perspectiva/article/ viewFile/
10237/9476.

O "inventario de saberes" & um instrumento de coleta de dados inventado e
aperfeicoado por Bernard Charlot (1996) e ja utilizado por outros pesquisadores no Brasil. A
ideia basica deste instrumento de pesquisa é fazer algumas questfes abertas como: “Quando

b

eu estudo...”, “Os conteudos que discutimos na disciplina sdo...” ou "Na disciplina de
Ciéncias eu aprendo...” para que o estudante responda por escrito, de forma direta e reflexiva,
a fim de realizar um diagnostico do sentido pessoal que eles atribuem ao que aprendem nos
momentos de vivéncia dentro e fora da sala de aula.

Segundo Charlot (2000), este modelo de instrumento de coleta de dados forga o
estudante a fazer escolhas e a0 mesmo tempo explicita-las. O “inventéario de saberes” ndo nos
diz o que o estudante aprendeu, mas o que faz mais sentido para ele naquilo que aprendeu.
Conforme esclarecimento do autor, quando os “inventarios de saberes” sdo produzidos pelos
estudantes em sala de aula a pedido do professor, certamente ndo deixa de ter um efeito
naquilo que escrevem. Para minimizar esse efeito o professor devera permitir aos estudantes
levarem os questionarios para casa e nao atribuir ponto a tarefa realizada.

No Quadro 11 a seguir apresenta-se, como exemplo, o “inventario de saberes”
adaptado para a pesquisa que deu origem a producdo desse Guia. O exemplo podera ser
utilizado como sugestdo para professores de qualquer disciplina, desde que devidamente

adaptado para seus estudantes e para a disciplina que ele leciona.

Quadro 11 - "Inventario de saberes' utilizado como instrumento de coleta de dados
dessa pesquisa de mestrado

(continua)

Inventario de Saberes
CONTINUE as frases a seguir relatando um pouco da sua histéria de forma a construir seu

inventario de saberes. O que ndo couber nas linhas vocé pode continuar no verso da folha. Nao se

preocupe, pois sua identidade e nome serdo preservados.

Eu moro

Meus pais séo
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(concluséo)

Minha infancia foi

Na minha casa

Na minha rua

Eu vivo

Eu gosto de

Atualmente tenho vontade de

Quando eu estudo

A minha escola

Na sala de aula eu

Com relacéo aos meus professores eu penso que

O projeto afetivo sexual é

Nas aulas do projeto afetivo sexual eu aprendo

A disciplina de ciéncias é

Na disciplina de Ciéncias eu aprendo

Dentre as coisas que aprendi no projeto afetivo sexual e na disciplina de ciéncias 0 mais importante
é
Fora da escola eu

Eu aprendo coisas

No futuro eu penso

Para mim o mais importante em tudo isso é

Fonte: Baseado em CHARLOT, 1996

6.5.1 Objetivos

Identificar o sentido que o estudante atribui ao ato de estudar e, possivelmente, o
significado da escolarizacdo através do levantamento da relagdo que os estudantes
estabelecem com os saberes tanto de forma geral, como, especificamente, em cada disciplina.

Levar o professor, através da leitura dos dados coletados no instrumento “inventario de
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saberes,” a se conscientizar acerca do contexto ¢ da historicidade do aluno através do ponto de

vista subjetivo de cada um.

6.5.2 Implicacdes da pratica docente na construcdo da relacdo com o saber dos estudantes

A nocédo de relagdo com o saber prop6e mudancas na concepcdo de estudante, nas
praticas tradicionais de ensino, na compreensdo do papel do professor, entre outras, na medida
em que deixa de considerar o estudante como uma tabula rasa que ira aprender tudo aquilo
que o professor deseja ensinar. A definicdo de Charlot (2000) para a teoria da relagdo com
saber é esclarecedora e ajuda os professores a entenderem que o saber € relagdo e que nao
havera saber se 0 aluno ndo tiver uma relagdo com esse saber. Sendo assim, 0 que deve ser a
esséncia de uma educacdo integral € o processo que leva o estudante a adotar uma relacédo de
saber com 0 mundo e ndo a acumulacao de conteudos.

O professor deve estar atento a que tipo de relacdo com o saber o estudante estd
construindo, para que 0 mesmo ndo aprenda com o objetivo de evitar notas baixas, de ndo ser
punido pelos pais, de passar de ano, ou até mesmo de agradar ao professor. Nesses casos “a
apropriacdo do saber é fragil, pois esse saber recebe pouco apoio do tipo de relagdo com o
mundo (descontextualizacao) que da lhe um sentido especifico” (CHARLOT, 2000, p.64).

Construir saberes requer um trabalho intelectual intenso, que mobiliza o corpo-si ao
entrar em movimento de reflexdo e de escolhas continuas, assim como para a realizacdo de
qualquer outra tarefa. Ao considerar o processo de construcdo de saberes, compreende-se que
0 papel do professor ndo é ensinar, mas sim compartilnar saberes que precisam ser
relacionados ao universo do aluno de forma a promover sentido pessoal para que ele se engaje
no processo de aprendizagem. Percebe-se, entdo, que o docente compartilha saberes, ajuda,
orienta e acompanha o estudante. A partir dessa constatacdo é importante ressaltar que talvez
um dos papeis do professor seja trabalhar a relacdo do aluno com o saber, j& que ela €
necessaria para 0 sucesso escolar e serd construida e modificada ao longo do tempo e das
relagdes que o sujeito estabelece com o mundo, com 0 outro e consigo mesmo.

Charlot (2010) considera que a relagdo com o saber ndo é uma resposta, mas uma
forma de perguntar, ou seja, deve-se perguntar se a relagdo que o aluno tem com o saber
permite a ele aprender o que a escola deseja que ele aprenda. Deve-se considerar que fora da
escola o aluno possui formas diferentes de aprender que se diferenciam das formas de
aprender dentro da escola. Os professores precisam ter conhecimento dessa contradi¢do, e ndo

tentar estabelecer se a relacdo do aluno com o0 saber ¢ “positiva” ou ndo. E importante
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valorizar o que se aprende fora da escola sem, no entanto, menosprezar o que se aprende
dentro da instituicdo. A partir dessa constatacdo, reforca-se a necessidade do professor
construir uma relacdo horizontal com os estudantes, na qual o desconforto intelectual docente
possibilitard uma visdo da sala de aula como local de compartilhar saberes e o levard a
fundamentar sua pratica em uma abordagem de ensino que respeite e valorize os saberes dos
estudantes.

Ao ler os “inventarios de saberes”, o professor podera imergir no universo do aluno,
entendendo seu contexto, sua historicidade e suas relacdes consigo mesmo, com 0s outros e
com o mundo ao seu redor. Ver o mundo através do ponto de vista do aluno promove a
compreensdo de como o educando constréi suas relagdes. A partir dessa realidade, o professor
consegue transformar sua pratica a fim de compartilhar saberes que estdo relacionados ao
universo do aluno de forma a promover sentido pessoal para que ele se engaje no processo de
aprendizagem. Dessa forma, o processo levaré o estudante a adotar uma relagdo de saber com
0 mundo que mobiliza seus recursos intelectuais e possibilita, consequentemente, novas
construcdes de saberes que promoverdo a sua emancipacdo, levando-o a assumir uma postura

ativa no processo de ensino-aprendizagem.

6.6 Quinto passo: Elaboracio de “diarios de bordo”

O professor devera adotar como técnica de observacao o registro das aulas tanto pelo
educador quanto pelos educandos em “diarios de bordo” (cadernos de anota¢des). O professor
deverd anotar os fendbmenos que ocorram durante suas aulas em um “diario de bordo” proprio
e deverd pedir aos estudantes que também registrem suas percep¢des em outro “diario de
bordo” coletivo, especifico para eles, ao longo do desenvolvimento das aulas.

Na pesquisa que deu origem a esse Guia, foi solicitado aos estudantes que registrassem
a percepc¢do que eles tinham sobre o desenvolvimento das atividades no cotidiano da sala de
aula em um “diario de bordo”coletivo (figura 11). Esse diario era da turma, sendo que havia
um para a disciplina de Ciéncias e outro para o projeto Afetivo Sexual. A cada aula o caderno
de registro era entregue a um estudante para que esse, em sala ou em casa, registrasse ndo sé
as tarefas que eram realizadas durante a aula, mas também suas percepgdes e seus interesses
sobre a mesma (figura 12). Na aula seguinte esse estudante entregava o caderno para um novo
colega que ainda ndo houvesse escrito no “diario de bordo.” Os proprios estudantes escolhiam

0 colega que iria assumir a tarefa na aula seguinte.
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Figura 11 - “Diarios de bordo” utilizados como instrumento de coletas de
dados para a pesquisa de mestrado

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 12 - Registro realizado em um dos “diarios de bordo” da
pesquisa de mestrado

Fonte: Dados da pesquisa
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6.6.1 Objetivos

Possibilitar ao professor a compreensdo das percepcbes do estudante e como ele
estabelece suas relacbes com o contetido, com o professor, com o0s colegas e consigo mesmo
no cotidiano da sala de aula. Auxiliar a compreenséo e a interpretacdo dos fendmenos que
acontecem durante a aula por meio da sistematizacdo dos saberes investidos* quando o

docente e o discente relatam suas experiéncias pessoais.

6.6.2 ImplicacGes da pratica docente na construcdo da relagdo com o saber dos estudantes

O registro diario do que acontece em sala de aula possibilita ao professor verificar a
ocorréncia de determinadas praticas e refletir sobre elas. Ao relatar suas aulas o professor
perceberd inimeras a¢fes que ndo coincidem com o que, de fato, ele acredita que realiza.
Como falado anteriormente, ao se conhecer melhor e analisar sua pratica o professor
compreende a distancia entre o trabalho docente prescrito e o trabalho docente real. Esta
compreensdo possibilitara a ele descobrir suas escolhas e tomadas de decisdo diante da
tentativa de resolucdo das imprevisibilidades do meio. O relato permite ao professor ter
acesso as sensacOes vividas por ele em sala de aula no momento posterior ao ocorrido,
podendo analisar e refletir sobre a situagdo com calma, de forma mais eficiente e eficaz .

O docente podera, através dessa técnica, elucidar o processo de mobilizacdo dos
saberes e valores na realizacdo de seu trabalho. Esse esclarecimento permite a sistematizacéo
dos saberes investidos, que séo fundamentais para compreender a complexidade inerente a sua
atividade de trabalho docente. A compreensdo podera levar o professor ao caminho da
transformacdo em prol de uma pratica mais efetiva na construcdo da relacdo com os saberes
dos estudantes. No entanto, a mudanca na acdo do docente sé ira ocorrer quando o saber do
professor estiver investido em seu corpo, ou seja, incorporado, e fazendo parte dos seus
saberes investidos. Isso demanda um amadurecimento dos saberes e tempo para incorpora-|os.
Somente a partir dai, passardo a ser utilizados no confronto diario dos professores com o
trabalho prescrito.

O diério de bordo do aluno possibilitara ao professor uma conversa continua com 0s
estudantes ao abrir um canal de dialogo que lhe permitira compreender 0s eventos que

acontecem em sala de aula pela perspectiva do estudante. Esse dialogo o ajuda a compreender

14 . . . . . .. ..
Saber investido, de acordo com os conceitos da ergologia, consiste naquele adquirido em todas as atividades
e/ou experiéncias.
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0 universo do educando e as relacbes que ele estabelece com os outros, com a escola e
consigo mesmo. Dessa forma, assim como ocorreu na analise dos “inventarios de saberes”, a
partir da leitura dos “diarios de bordo”, o professor consegue visualizar as formas possiveis de
trabalhar a relacdo do estudante com o saber para que ele encontre sentido pessoal e prazer no

ato de estudar.

6.7 Sexto passo: Autoconfrontacao- reflexao sobre a atividade de trabalho docente

O professor deverd utilizar a técnica de autoconfrontacdo através das filmagens de
suas aulas. A autoconfrontacdo consiste em uma tarefa de reflexdo sobre a atividade de
trabalho rotineira e para isso serdo utilizadas filmagens realizadas em sala de aula. Essa
metodologia de analise do trabalho pode ser realizada em trés momentos diferenciados. Em
um primeiro momento € feita uma discussdo entre uma equipe de professores a fim de
escolher as situagdes a serem analisadas, permitindo uma representacdo do professor-
pesquisador sobre sua situacdo de trabalho.

No segundo momento, procede-se a elaboracdo dos videos, que podem ser dirigidos
para a autoconfrontacdo simples, ou seja, o professor descrevera sua situacao de trabalho a
partir das filmagens. E aconselhavel que esse momento de analise seja realizado com a
presenca de outro profissional que tenha dominio dos conhecimentos pedagdgicos, no
entanto, diante da impossibilidade ndo deve ser descartada a técnica. Nesse momento de
analise é possivel identificar a abordagem de ensino, 0s constrangimentos, as tarefas
impedidas, sempre de modo a tornar consciente o processo de desenvolvimento das aulas.

No terceiro momento o professor devera retornar a analise para si de forma a produzir
um forte efeito na transformacéo do seu trabalho por meio da reflexdo sobre sua acéo.

Na pesquisa que deu origem a esse Guia a professora pesquisadora inicialmente
deixou a camera de filmagem em um local fixo da sala de aula onde aparecesse o maior
nimero de estudantes possivel (Figura 13). A medida que os estudantes foram se
acostumando com esse processo a professora pesquisadora pediu para que eles proprios
filmassem as aulas de forma a captar as tarefas realizadas sob a perspectiva deles. (Figura 14 e

15). Considera-se que eles focaram nos eventos que consideraram mais relevantes.



Figura 13 - Imagem retirada da filmagem da aula de Ciéncias com a
filmadora em local fixo

Fonte: Arquivo pessoal

Figura 14 - Imagem retirada da filmagem da aula de Ciéncias realizada
por um estudante

L A
Fonte: Arquivo pessoal

Figura 15 - Imagem retirada da filmagem da aula de Ciéncias realizada por um

estudante

Fonte: Arquivo pessoal
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6.7.1 Objetivos

Utilizar a imagem como possibilidade de emersdo de aspectos invisiveis da atividade

que estdo presentes no trabalho docente.

6.7.2 ImplicacGes da pratica docente na construcao da relagdo com o saber

A técnica da autoconfrontacdo a partir da filmagem consegue abarcar todos o0s
fendmenos que ocorrem em sala de aula, possibilitando ao professor tomar consciéncia desses
fatos. Na prética cotidiana, na maioria das vezes, o docente ndo consegue transpor 0 seu
campo de Vvisdo e enxergar sua pratica através de outros olhares. Essa técnica Ihe permite uma
visdo holistica da aula, sendo, portanto, capaz de analisar a si mesmo, a propria pratica, a
relacdo professor-aluno e a relacdo entre os estudantes.

[...] A prética docente coloca um espelho diante da alma se eu quiser olhar para esse
espelho sem sair correndo do que vejo tenho uma chance de adquirir

autoconhecimento — e conhecer a mim mesmo é tdo essencial a boa préatica docente
quanto conhecer aos meus alunos e a minha matéria.(PALMER, 2012, p.18-28)

A autoconfrontacdo permite a analise dos fatos vividos pelos professores dentro da
sala de aula, o que Ihes possibilitam fazer uma alusdo ao trabalho prescrito (programacéo de
tarefas a serem realizadas - aquilo que se tem a fazer) e ao trabalho real (contrariedades
vividas, destacando as tensGes sofridas pelo trabalhador, quando é impedido, por diferentes
fatores, de realizar o que foi prescrito) para poderem compreender suas acdes. Através dessa
compreensdo, realizard um movimento de busca de autoconsciéncia e de ressignificagdo do
seu fazer. Essa analise da atividade de trabalho docente, a partir da verificagdo do trabalho
real, revela-se um bom instrumento de formacdo para o sujeito, pois pode se tornar um
caminho para a transformacéo da pratica.

A filmagem permite a emersdo dos aspectos invisiveis do trabalho, ao possibilitar a
visualizacdo dos saberes investidos do professor protagonista, trazendo a certeza da
complexidade da atividade de trabalho docente. Ao analisar a distancia entre o trabalho
prescrito e o trabalho real, o professor se conscientiza das suas tomadas de decisdo e da
reelaboracdo continua das normas prescritas para a adequacdo da sua pratica. O debate de
normas provoca no professor uma necessidade de fazer escolhas e tomar decisdes em prol de

se beneficiar e beneficiar o outro (cumprimento de normas), vivenciando, dessa forma,
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verdadeiras dramaticas. E papel do professor se conscientizar acerca dessas dramaticas e dos
seus saberes investidos com o objetivo de conhecer sua pratica docente e contribuir para a
construcdo de saberes dos estudantes, independente da complexidade inerente a atividade de
seu trabalho.

Portanto, a autoconfrontacdo pode levar o professor tanto ao autoconhecimento e
compreensdo do seu trabalho, quanto a transformacgdo de sua prética docente em busca da

eficacia da construcdo de saberes pelos educandos.
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7 CONCLUSAO

A professora pesquisadora observou e compreendeu que exercia praticas dicotbmicas na
disciplina de Ciéncias e no projeto Afetivo Sexual. Percebeu também algumas implicacdes
dessa dicotomia nas relacfes que 0s estudantes construiam com os saberes a partir dos
contetdos trabalhados nesses ambientes. Todos 0s estudantes pareciam construir uma relacdo
de saber com os contetdos inerentes ao projeto Afetivo Sexual que permitia a eles se
engajarem nessa construcdo, o que nao pdde ser verificado unanimemente quando se tratava
da disciplina de Ciéncias. A partir dessa constatacdo a professora sentiu que era imperativo
promover mudancas em sua pratica de ensino de Ciéncias.

A metodologia adotada ao longo do desenvolvimento da pesquisa possibilitou uma
ampla analise e consequente reflexdo da pratica docente pela professora pesquisadora que
culminou em intensa mobilizacdo para o autoconhecimento a fim de alcancar uma
transformacdo que fizesse superar sua postura autoritaria e tradicional, assumindo o
desconforto intelectual constante em sala de aula. Essa postura contribuiu para que a
professora comegasse a visualizar a sala de aula como local de compartilhamento de saberes e
a fundamentar sua pratica em uma abordagem de ensino que respeitasse e valorizasse 0S
saberes dos estudantes.

A nocdo de relagcdo com o saber prop6s mudancas na concepcao de estudante, nas praticas
tradicionais de ensino e na compreensdo do papel de docente adotados pela professora. Ela
deixou de ter a pretensdo de que o estudante aprenderia tudo o que desejou ensinar-lhe.
Passou a promover nos estudantes, por meio das praticas que propunha, o conhecimento do
potencial, dos limites e das dificuldades a que estavam sujeitos para que pudessem
desenvolver o que ainda ndo haviam desenvolvido. As mudangas deveriam possibilitar aos
estudantes transformar a relagdo com o saber e, consequentemente, encontrar sentido em
construi-lo. No entanto, apesar dos esforcos para mudar sua pratica docente a professora
pesquisadora se deparou com inimeros desafios, dentre eles a auséncia de modelos, as regras
tradicionais da escola, a postura passiva dos estudantes que somava a complexidade da préatica
docente.

Apesar das dificuldades encontradas e de ndo conseguir se desvincular totalmente de
sua postura tradicionalista, a pesquisa possibilitou-lhe construir saberes que a ajudaram no
percurso da conquista de uma pratica mais eficiente na construcdo de uma relacdo com o

saber dos estudantes que lhes permitissem a atividade intelectual. A transformacdo diaria de
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sua postura e de sua pratica de ensino permitiu aos estudantes se conhecerem melhor,
trabalharem a autonomia e, consequentemente, construir saberes.

Assim, acredita-se que a principal conclusédo dessa pesquisa € que, na contramdo do
modelo opressor e autoritario, o professor pode promover no estudante o reconhecimento de
seus potenciais, limites e possibilidades humanas e, portanto, o seu reconhecimento como

construtor de saberes.
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APENDICE A - TERMO DE AUTORIZACAO

Eu, : responsavel

pelo(a) , matriculado no oitavo ano da Escola

Municipal Maria Verde Jardim , autorizo a participacdo do referido estudante na pesquisa
intitulada “IMPLICACOES DA PRATICA DOCENTE NA CONSTRUCAO DA RELACAO
COM O SABER DOS ESTUDANTES NA DISCIPLINA DE CIENCIAS E NO PROJETO
AFETIVO SEXUAL.: guia para analise da pratica docente”, desenvolvida pela pesquisadora e
professora Andrea Calazans Rocha Dias, aluna do mestrado Profissional em Ensino de
Ciéncias e Matematica, da Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais.

Essa pesquisa serd desenvolvida nesta escola no periodo entre agosto e setembro de
2013 e tera como instrumentos de coleta de dados “inventario de saberes”, a constru¢cdo de um
“diario de bordo”, entrevistas semi estruturadas, filmagens. O projeto de pesquisa foi
aprovado por uma comisséo de professores do mestrado de forma a garantir o uso adequado e
ético das informacGes e imagens salvaguardando os direitos e integridade dos envolvidos no
referido projeto. A identidade e nome do estudante(a) serdo preservados durante todo o

desenvolvimento da pesquisa e a publicacdo sera para fins académicos.

Belo Horizonte, de de 2013.

Assinatura do responsavel
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Inventario de Saberes

CONTINUE as frases a seguir relatando um pouco da sua historia de forma a construir
seu inventario de saberes. O que ndo couber nas linhas vocé pode continuar no verso da
folha. N&o se preocupe, pois sua identidade e nome serdo preservados.

Eu moro

Meus pais sdo

Minha infancia foi

Na minha casa

Na minha rua

Eu vivo

Eu gosto de

Atualmente tenho vontade de

Quando eu estudo
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A minha escola

Na sala de aula eu

Com relagdo aos meus professores eu penso que

O projeto afetivo sexual €

Nas aulas do projeto afetivo sexual eu aprendo

A disciplina de ciéncias é

Na disciplina de Ciéncias eu aprendo
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Dentre as coisas que aprendi no projeto afetivo sexual e na disciplina de ciéncias o0 mais
importante é

Fora da escola eu

Eu aprendo coisas

No futuro eu penso

Para mim o mais importante em tudo isso é
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APENDICE C - REFLEXOES DOS ALUNOS RETIRADAS DOS “INVENTARIOS

DE SABERES”

Continuacao do quadro 5 contendo as reflexdes dos estudantes que identificam gosto e

ou interesse pela disciplina de Ciéncias

(continua)

Turma | A disciplina de Ciéncias é...

809 “...0tima, para mim a melhor de todas, pois alem de ter uma 6tima professora, ainda
¢ uma matéria interessante.”

809 “..legal uma disciplina onde aprende varias diversidades de matérias diferentes.
Muito legal.”

809 “..muito interessante por que fala sobre a maioria dos seres vivos, sobre os seres
humanos e o que tem dentro de nds!”

809 “...muito legal pois aprendemos sobre o0 nosso corpo por dentro e por fora.”

809 “...e uma disciplina boa pois vocé aprende tudo sobre corpo humano, sangue e tudo
sobre um humano.”

809 “...importante pois agente tem bastante conhecimento do corpo humano.”

809 “...otima muita coisa.”

809 “..uma aula muito interessante pois aprendemos (principalmente) sobre tudo que
esta dentro do nosso corpo e com isso ficamos nos conhecendo melhor.”

809 “...muito gostoso de aprender.”

809 “...a matéria que mais gosto por que fala de coisas que me interessa sobre 0s animais
seus jeitos de viver os planetas, as galéxias, sdo tudo magnifico. Apesar de nédo
estudar isso agora, mais também acho interessante o corpo humano.”

809 “...uma matéria muito importante pois dependendo da profissdo que seguimos sera
necessario a matéria de ciéncias, € uma das matérias que eu mais gosto porque é de
facil compreensao e entendimento e a professora € muito divertida e sabe explicar, o
que torna a matéria mais legal.”

810 “...uma matéria de grande import&ncia para nossas vidas pois todo nosso corpo passa

por essa matéria desde o sistema pulmonar como o sistema cardiovascular, sistema
nervoso, sistema muscular, dos sentidos e enddcrino e a professora que tem tido

paciéncia e amor para nos ensinar.”
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(continua)

Turma | A disciplina de Ciéncias é...

810 “..muito boa porque assim eu aprendo mais sobre 0 nosso corpo, sobre nossos
orgaos, doengas, virus, resfriados entre outros.”

810 “...legal e me ensina muitas coisas interessantes para viver e recordar.”

810 “...muito boa, porque nos ensina quase tudo, corpo, plantas, oxigénio, tudo. Ciéncias
¢ uma matéria que ensina muito sobre nos, nos aprendemos coisas importantes.”

810 “...uma disciplina na qual aprendemos sobre o corpo humano, os animais, as plantas
e todos os seres vivos. Pra mim isso é super importante, pois precisamos saber como
funciona nosso corpo, para “cuidarmos” dele de uma maneira melhor, tendo assim
uma vida mais confortavel hoje e no futuro.

810 ...legal por que fala sobre 0 nosso corpo humano e como funciona o nosso corpo fora
e dentro.

810 ...boa, pois assim conhecemos mais sobre nosso corpo, e tudo que ele é capaz de
fazer.

810 ...Interessante agente ta sempre fazendo aulas diferentes que despertam a curiosidade
de aprender.

810 ...muito interessante para mim pois eu aprendo diversas matérias interessantes, na
aula de ciéncias eu me empenho muito, busco aprender o0 maximo possivel para me
sair bem no final do trimestre.

810 ...legal, interessante as aulas s&o muito interessante eu aprendo muita coisa.

810 ...muito bom ensina sobre o ser vivo 0 corpo humano.

810 ...legal de saber o que o corpo humano é formado, sua digestdo, seu sistema
respiratorio € bem interessante de saber.

810 ...uma 6tima disciplina para mim a melhor de se aprender e a matéria que eu menos
tenho duvidas.

810 ...minha matéria preferida, porque sempre estamos ampliando 0 nosso conhecimento
e aprendendo sobre nés mesmos.

810 ...importante pois ensina sobre o corpo humano.

810 ...bastante legal e interessante.

810 ..uma matéria que eu gostei muito por aprender coisas muito interessante e que
antes nem pensava que existia.

810 ...legal ndo é a que eu gosto mais eu acho bem interessante.

Fonte: Dados da pesquisa
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Continuacéo do quadro 7 contendo as reflexdes dos estudantes que relataram gostar

e ou ter interesse pelo projeto Afetivo Sexual

(continua)

Turma | O projeto Afetivo Sexual é...

809 “... um projeto que aprendemos um pouco mais sobre N0ssas sensacées, sentimentos,
como tratar o proximo, a aceitar as diferencas, aprendemos sobre o relacionamento
tanto entre a familia como entre um casal, que podemos nos expressar e falar o que
pensamos.”

809 “... legal, uma das matérias que mais me devirto e também algumas dtavidas sobre
sexualidade que eu tinhas, ndo tenho mais porque aprendi.”

809 “... muito interessante.”

809 “.. interessante, pois discutimos diferentes assuntos da nossa vida intima (sexual). E
um projeto super "diferente” porqué aprendemos coisas na qual ou ndo nos
interessava ou que nao conheciamos.”

809 “... legal, interessante porque discuti na maioria das vezes o que a gente nao tem
coragem de dizer e também acontecem muitas atividades diferentes e legais.”

809 “... um projeto legal onde aprendemos varias coisas que precisamos aprender sobre
nds mesmos.”

809 “... importante, pois ajuda os alunos a ter menos preconceito sobre a op¢ao sexual
dos cidadaos e dos colegas.”

809 “... bem interessante, porque nos deixa confiantes em algumas coisas invés de nos
preocuparmos mais em algumas coisas.”

809 “... muito legal e aprendi a valorizar o meu corpo e meus pensamentos.”

809 “... super legal, sempre tiramos nossas dlividas independente de qual seja a duvida.”

809 “... interessante, n6s aprendemos muito, e prestamos atencéo nas aulas de afetivo de
vez enquanto fazemos brincadeiras durante as aulas.”

809 “... uma aula que nos explica e nos instrui, sobre a sexualidade e o nosso
comportamento diante da sociedade.”

809 “... aula legal, nela todo mundo 1€ as folhas e discutem sobre o assunto.”

809 “... muito bom, pois a gente aprende vdrias coisas sobre o afeto pessoal.”

809 “... eu nao chamaria de afetivo sexual mas uma Etica, pois discutimos sexualidade,

coisas sociais, etc.”
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(continua)
Turma | O projeto Afetivo Sexual é...
... expressada naquela aula ninguém tem medo de falar.
809 “ p da naquela aul g t do de falar.”
810 “... legal porque em afetivo os alunos falam mais o que pensam, também ¢ uma aula
legal porque nao tem que ficar todos mundo sentado em cadeira.”
... bacana, apesar de no comeco eu nao ter gostado muito porque sou meio
810 “..b p d v ter gostad to porq
preguicoso, mas depois me costumei hoje em dia curto, me acostumei com as
ideias.”
.. Interessante pois aprendemos coisas essenciais na nossa vida.”
810 “ t te p prend d
.. muito bom pois eles o explica e ensina coisas novas.
810 «“ to bom p 1 pl ”
810 “... legal vocé aprende coisas que em outros lugares ndo aprenderei.”
.. uma aula em que aprendemos tudo sobre sexo e cultura. E uma aula legal em que
810 «“ 1 que aprend tudo sob Itura. E la legal em q
a professora nos da conselhos e dicas para ndo fazermos certas coisas sem
responsabilidade.”
810 “... muito bom porque tira todas nossas duvidas sobre seu corpo ¢ também com a
relacdo sexual.”
810 “... uma matéria interessante onde eu aprendo varias coisas que antes eu nem sabia o
p q
que era.”
810 “... bastante legal e interessante.”
g
810 “... muito importante.”
810 “... amelhor matéria que poderia existir na adolescéncia, porque ela trata de assuntos
que acontecem em nosso dia-a-dia.”
810 ““... aproxima mais esses jovens ensinando coisas importantes da nossa idade e
acompanha em uma caminhada nova e cheia de mudancas.”
810 “... bem interessante, mas também achei umas partes da aula bem engracadas.”
p grag
810 “... interessante, ensina o que nem passa pela mente.”
810 “... Interessante pois ensina como nos prevenir, todas as aulas sdo interessantes.”
p p
810 “... muito interessante para mim porque eu aprendo a cuidar do meu corpo, a
p porq p p
respeitar o companheiro, e eu também acho a professora muito legal e ela brinca
com a turma.”
810 “... interessante € a primeira vez que vejo uma aula sobre 1sso0.”
p q )
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(conclusao)

Turma | O projeto Afetivo Sexual é...

810 “... interessante pois assim aprendemos a conhecer o pessoal melhor, e respeitar a
diferenga entre eles.”

810 “... muito importante para a nossa relagao sexual. Da para a gente se abrir com a
professora.”

810 “... uma aula na qual nos estudamos as coisas do dia-a-dia e também sobre nossas
responsabilidades e direitos hoje e no futuro.”

810 “... bom, porque nos ensina a nos relacionar melhor com amigos, namorados,
familiares, etc.”

810 “... bastante interessante, para a gente saber mais sobre o nosso corpo, doengas de
(DST), saber como prevenir e tudo mais.”

810 “... legal, aprendemos coisas novas interessantes. Nas aulas de afetivo sexual eu
aprendi: Sobre a diferenca que temos em nossa sociedade respeitando uns aos outros,
sabendo elogiar, a enxergar qualidades nao s6 defeitos e conhecer nosso corpo.”

810 “... legal aprendo muitas coisas que eu nunca pensei que ia aprender e legal por nas

outras escolas que eu estudei ndo tinha e quando eu mudei para essa escola eu Vi isso

e gostei.”

Fonte: Dados da pesquisa




