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APRESENTACAO

O presente relatério é referente aos dois semestres (2014) de afastamento das
atividades académicas insitucionais para Estagio de P6s Doutorado. Descreve as atividades
cientificas, culturais e de pesquisa desenvolvidas nesse periodo. Esclarego que apesar do
supervisor do estagio atualmente pertencer a Universidade Federal de Sergipe, iniciou a
concepcdo da nog¢dao de “Rapport au Savoir” na Franca, no grupo ESCOL, sediado
Universidade de Paris VIII, o que justificou a inclusdo no projeto de parte do estagio
desenvolvido em Paris para a realizacdo de um levantando de elementos tedricos, inclusive de
outro grupo francés (CREF) que também desenvolveu a mesma nocdo, embora de maneia
particular, como veremos adiante.

Segue, na primeira parte a descricdo das atividades cientificas e culturais, as quais
estdo divididas semestralmente, uma vez que no primeiro semestre as atividades estiveram
concentradas em Paris e no segundo semestre em Aracaju. A segunda parte do texto trata
sobre o estudo tedrico e empirico da pesquisa realizada.

12 PARTE
1°. Semestre (fevereiro a agosto)

UNIVERSIDADE SAINT DENNIS — PARIS 8
a) 21/Fevereiro- 14h
Participacdo na Defesa de Tese de Doutorado: « Chercher des ponts sur les abimes »
Fiction(s) et histoire(schez Roberto Bolafio - Autor : Alberto BEJARANO. Pratiques et

Theéories du Sens -Département de Philosophie

Membros da Banca :

Rodrigo Diaz Maldonado - Professor Universidad Nacional Autonoma de Mexico.
Jean-René Garcia - Professor Associado Université de Paris 13.

Dunia Gras Miravet - Professora Universidad de Barcelona.

Georges Navet — Professor Université de Paris 8.

Patrice Vermeren - Professor Université de Paris 8 (Orientador)

b) 19/Marco —10:00 a 13:00 h
Participagdo como ouvinte no Seminaire de These, coordenado por Patrice Vermeren

MAISON DE L' AMERIQUE LATINE

a) 04/Marco —21h

Participacdo como ouvinte no Cycle Psychanalyse et Transferts Culturels
Titulo : Trajets de la Psychanalyse en Chine
Participantes:



Olivier Douville, psychanalyste — Mestre de Conferéncia - Universidade Paris 10
Diana Kamienny Boczkowski — Psicanalista

Carina Basualdo — Mestre de Conferéncia - Universidade Paris 10

Xu Dan - Grupo Psicanalitico de Chengdu, Chine.

Olivier Douville evocou sua experiéncia de psicanalista e de professor universitario
mostrando suas trocas com a comunidade de psicanalistas chineses que vem desenvolvendo
ha alguns anos. Os participantes discutiram sobre a transferéncia de cultura, de pensamento,
de conceitos, apontando até onde uma cultura em um momento historico acolhe a psicanalise,
influenciando-a e se influenciando; quais sdo os limites dessa influéncia.

b) 05/Margo — 21h
Participacdo como ouvinte no Cartel Franco-Brésilien de Psychanalyse
Titulo : L’amour de transfert : un véritable amour ?
Participantes :
Gérard Pommier - Psychanalyste, membre d’Espace analytique, co-fondateur de la Fondation
européenne pour la psychanalyse.
Roland Chemama
Nicolas Dissez
Pommier apontou que Freud e Lacan consideraram a neurose de transferéncia como um amor,
a partir do que distinguiu Vvarios tipos de amor: amor endogamico (dessexualizado), amor
exogamico (erético). Destacando a base salutar sobre o amor de transferéncia, pois nao existe
amor no singular.

c) 11/margo — 19h
Participagdo como ouvinte do Debate « Rencontres philosophiques entre chercheurs
d’ Amérique latine et d’Europe »
Titulo : Le Marquis de Sade : un matérialisme aux conséquences ultimes
Participantes :
Francisco Verardi Bocca - PUCPR, Brasil
FrancineMarkovits — Professora Emérita - Universidade Paris 10
Eric Hamraoui - CNAM
Philippe Roger - EHESS
Foram apresentados os resultados da pesquisa de um dos debatedores em que defende a obra
do Marques de Sade (1740-1814), influenciado pelo pensamento de La Mettrie (1709-1751) e
de Condillac (1715-1780), dois materialistas do sec. XVIII, como sendo a ilustracdo através
da orgia da plena realizacdo de suas teses que conduz a um materialismo mais radical e assim
as consequéncias ultimas.

d) 01/ Abril - 19:00 h
Participagcdo como ouvinte do Ciclo Dialogues philosophiques
Titulo: Le pardon et le ressentiment comme forme de mémoire et de praxis
Participantes:
Rossana Cassigoli - UNAM
Daniel Ramirez - Docteur en philosophie, Paris 4
Patrice Vermeren — Paris 8
Discutiu-se sobre o perdéo, o resentimento e a possibilidade do esquecimento para aqueles
gue passaram pela experiéncia da ditadura, o sofrimento, o exilio, a morte



MAISON DE LA SCIENCIA DE L ' HOMME

a) 10/Marco - 14h
Participacdo como ouvinte do Seminario: Reconversion écologique, emploi, travail et
politiques sociales
Titulo: Transition écologique : quelle valeur donner a la nature ?
Participantes :
Catherine Larrere - Présidente de la Fondation de 1’écologie politique et Paris | Alexandre
Rimbaud - Paris Dauphine
Virginie Maris - CEFE, CNRS
Jean-Marie Harribey - Bordeaux IV

Nessa sessdo discutiu-se sobre a questdo do valor. Devemos dar um valor a natureza? Qual
valor? Segundo quais modalidades é possivel reconhecé-lo? Diélogo entre reflexdes
filosoficas e os trabalhos da Economia.

b) 21/ Marco — 15:00 h
Participacdo como ouvinte do Seminario Littérature et Sciences
Titulo: Temps évolutionniste et temps révolutionnaire

Palestrante : Juliette AZOULAI - UPEM

¢) 04/ Abril —15:00 h

Participacdo como ouvinte do Seminério Littérature et Sciences
Titulo: Le temps de la genese : Buffon et les traditions des Lumiéres

Palestrante : Simona Girleanu

Titulo: Visions du destin et monologue de I’ombre : les sciences du vivant dans la poésie
d’Augusto dos Anjos (1884-1914)
Palestrante: Michael Soubbotnik — UPEM

BIBLIOTECA NACIONAL DA FRANCA

a) 12/margo - 12h30
Participagdo como ouvinte da Palestra
Titulo : Du dur désir de durer

Palestrante - Francois Jullien

Apresentou sobre a duracdo da vida, o desejo de viver diante das dificuldades, dos limites
impostos pela idade mas a necessidade de apego a esse desejo.

UNIVERSIDADE PARIS 1 PANTHEON-SORBONNE

a) 14/Margo - 16:00 h
Participacdo como ouvinte do Cycle Foucault: psychiatrie et psychanalyse
Conférence de Elisabeth Roudinesco
Titulo: La pensée de Michel Foucault a I’épreuve de I’historiographie freudienne



LYCEE HENRI IV

a) 07/Abril - 18:30-20:30 h
Participagdo como ouvinte do Seminario “L'épistémologie évolutionniste”
Titulo : Nietzsche et la  naissance  de I'épistémologie  évolutionniste
Palestrante : Emmanuel Salanskis

Epistemologia evolucionista tem sido defendida como um programa de pesquisa filosofica
que visa reinterpretar as condi¢des do conhecimento, dentre os autores figura Nietzsche. O
palestrante apresentou obras deste fildsofo em que o conhecimento é concebido como um
6rgdo a servico de uma espécie bioldgica, aontando relacbes entre os influenciadores de
Nietzche e a perspectiva mais contemporanea.

b) 03/Maio
Participacdo como ouvinte do Collogue organisé avec le soutien du CIEPFC (Centre
International d'Etude de la Philosophie Francgaise Contemporaine, dirigé par Frédéric
Worms) et du laboratoire SPHERE du CNRS (UMR 7219, dirigé par Pascal Crozet).

L’évolution en philosophie des sciences

Modérateur : Christine Clavien (Université de Lausanne)

9h30 : Michele Cammelli (Post-doctorant au CERSES, CNRS) : Y a-t-il des erreurs de la vie
? Le probleme de I'évolution dans la philosophie de Canguilhem".

10h00 : Thierry Hoquet (Université de Lyon 3 Jean Moulin) : "Le probleme épistémologique
de la sélection sexuelle™.

10h30 : Anouk Barberousse (Université Lille 1) : "Le défi du passé, ou comment prendre en
compte les effets du temps dans une théorie scientifique".

Prolongements philosophiques de la théorie de I’évolution

Modeérateur : Thierry Hoquet (Université de Lyon 3 Jean Moulin).

11h15 : Christine Clavien (Université de Lausanne) : "L'éthique évolutionniste : nouvelle
ouverture ou concurrence aux éthiques traditionnelles ?*.

L’évolution comme schéme philosophique

Modérateur : Matthieu Contou (Professeur agrégé de philosophie).

14h  : Anne Lefebvre (CIPh, Post-doctorante a I’Université de Technologie de Compiégne)
: "La question de I'évolution a la lumiere de la philosophie de I'individuation de Gilbert
Simondon".

16h45 : Dominique Pradelle (Université Paris 4 Sorbonne) : "Evolution, continuité et ruptures
dans I'histoire de la connaissance".

UNIVERSIDADE DENIS DIDEROT - PARIS 7

a) 03/Julho —14:00 h
Participagdo como ouvinte da Defesa de Tese de Doutorado
Titulo : La "question noire" en question dans la France (post)coloniale : approche
philosophique de la race et de I'identité - Pauline Vermeren



Membros da Banca:

Etienne Tassin — Professor Université Paris 7-Diderot

Souleymane Bachir Diagne — Professor Columbia University (New York)
Etienne Balibar — Professor Emérito Université Paris Ouest Nanterre

Eric Fassin - Professor Université Paris 8 Saint-Denis

Donna V. Jones - Professora University of California, Berkeley

Martine Leibovici - Professora Université Paris 7

VISITAS GUIADAS ORGANIZADAS PELO GRUPO DE APOIO A ESTUDANTES
ESTRANGEIROS

a) 08/ Margo - 13:45h
Visita ao Museu do Louvre.
Tema: "Du code de Hammourabi au Code Napoléon, de Darius & Napoléon Il : deux visions
d'empires”

b) 22/ Margo — 13:45 h
Visita a Catedral de Notre Dame

c) 05/Abril —13:45h
Visita ao Cemitério du Pére Lachaise

d) 10/ Maio —13:45h
Visita ao Parc de la Vilette

CONTATO COM PROFESSOR

Por intermedio do Prof. Bernard Charlot, foi possivel contactar a Profa. Faouzia Kalali, da
Universidade Paris 5 e da Ecole Normale Supérieure de Cachan. Ela pretende acompanhar a
pesquisa, fez indicacOes de leitura e sugestbes de anélise.

FINALIZACAO DE ARTIGOS PARA PUBLICACAO

Nesse semestre de afastamento foi possivel finalizar 1 capitulo e 2 artigos de pesquisa que
estavam em construcao e submeté-los a avalia¢do para publicacéo:

a) OLIVEIRA, Odisséa B.; NICOLLI, Aline A.; CASSIANI, Suzani “Abordagens sobre
linguagem nas pesquisas em educagdo em ciéncias: algumas implicagdes” — para o
livro Linguagens e Discursos na Educacdo em Ciéncias organizado por Patricia
Geraldi da UFSC e Tatiana Gaglieta da UERJ (publicado em dezembro 2014)

b) GIMENES, Camila, I.; OLIVEIRA, Odisséa B. “A formagdo docente na visdo de
professores formadores” — para a revista “Educacdo em Foco” da UEMG (em
avaliacdo)



¢) PALCHA, Leandro S.; OLIVEIRA, Odisséa B. “Discurso, ideologia e ensino na

contemporaneidade: a Escola como lugar (e nédo-lugar) de interpretacdo urbana e
social” - para a revista “Perspectivas” da UFSC(em avaliacéo)

AVALIACAO DE TRABALHOS PARA O EDUCON / UFS

Participei como avaliadora de trabalhos que foram apresentados no Coléquio Educon que
aconteceu na Universidade Federal do Sergipe nos dias 18 a 20 de setembro/2014.

a)

b)

2°. Semestre (setembro a fevereiro)

UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - USP
09/Setembro — 14:00h
V Encontro Nacional de Ensino de Biologia: Participacdo como convidada na Mesa
Redonda “Articulacdo Universidade-Escola na Pesquisa em Educa¢do em Ciéncias”
com Charbel EI-Hanni

UNIVERSIDADE FEDERAL DO SERGIPE - UES

Coloquio Educon — participagdo como ouvinte

18/Setembro

10:30h: Conferéncia “Formar Professores para que?”” - Antonio N6voa

14:00h: Mesa Redonda “A formacao do mestre em ensino de ciéncias e matematica:
profissional X académico” — Hilda Helena Sovierzoski, André Vinicius, Samuel
16:00h: Conferéncia “A educagdo e o encontro com o outro na Fran¢a” — Elisabeth
Regnault

19/Setembro

10:30h: Conferéncia “Direito a educag¢ao” — Bernard Charlot

14:00h: Mesa Redonda “Infancia e saber docente” — Maria Cristina Martins e Marcelo
de Almeida Ferreri

22 e 29/setembro; 06, 13, 20/outubro
Participacdo como ouvinte na disciplina “Sociologia da Educa¢do” ministrada por
Bernard Charlot no Programa de pds Graduagdo em Educagdo da UFS

09/outubro
Participacdo no Grupo de Pesquisa “Educon — Educagdo e Contemporaneidade”

SECRETARIA ESTADUAL DE EDUCACAQO DO SERGIPE
Participacdo do Encontro Pedagogico
10/outubro
20:00h: Conferéncia “as mudangas fundamentais da escola contemporanea e seus
efeitos sobre o trabalho do professor” - Bernard Charlot
11/outubro
8:00 — 13:00h: Mesa Redonda “ Praticas Curriculares Inovadoras”




ARTIGO E CAPITULOS PARA PUBLICACAO
a) SANTOS-GALVAO, Luzia C. de M; SILVA, Veleida A., OLIVEIRA, Odisséa B.
“Discurso pedagogico: produzindo sentidos e mobilizagdo para o saber” -Capitulo para
o livro “A questdo do sentido em pesquisas em ensino de ciencias e matematica - uma
homenagem a Bernard Charlot " organizado por Divanizia Souza da UFS.

b) MELO, Regineide M.; SILVA, Veleida A., OLIVEIRA, Odisséa B. “Saber ¢
racionalidade ambiental: uma relacdo necessaria na formacdao de professores” -
Capitulo para e-book “Ensino de Ciéncias e Matematica — Questdes Contemporaneas”
organizado por Divanizia Souza da UFS.

d) OLIVEIRA, Odisséa B.; BOCCA, Francisco V. “Rapport au savoir na perspectiva
psicanalitica” — artigo submetido a Revista Filosofia e Educacdo da UFU (em
avaliacdo)

22 PARTE

RELATORIO DE PESQUISA
Relacdes com o saber na formacéao de professor de ciéncias

Estabelecendo relacdes

Os estudos em formacdo de professores ha tempos apontam que a maior parte dos
licenciandos ndo se identifica com a carreira docente, devido a varios motivos, sendo o
principal deles a auséncia de articulacdo entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura. Em
pesquisa realizada com estudantes do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPR, Gimenes (2011)
constatou que eles reconhecem que as disciplinas pedagdgicas sdo muito distantes da
realidade escolar e por isso clamam por mais pratica e conhecimentos relacionados a
docéncia. Do modo como se apresenta, a formagdo dos licenciandos produz processos
identitarios precarios, resultando em desestimulo para o exercicio da profissdo docente. Dada
a formagdo deficiente, o exemplo metodoldgico e didatico de outros docentes ganha destaque
como a principal estratégia de superacao.

Oliveira (2006), também investigando os estudantes do mesmo curso, em situagéo de
estagio nas escolas, observou que nos textos produzidos por eles, em que relataram suas
experiéncias na sala de aula, havia uma dificuldade em assumir o papel de enunciador, ou
seja, expressavam pouca relacdo com o ser e estar professor.

Foi considerando esses resultados de pesquisa que organizei o projeto PIBID

(Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia) intitulado “Interface entre



maltiplas linguagens e ensino de ciéncias” acreditando na possibilidade de atender a essas
demandas, de promover uma relagdo com saberes e com o desejo nos futuros professores. Tal
projeto colocou os licenciandos em contato com as linguagens literaria, imagética, audio-
visual, corporal e cientifica. A partir da producdo de HQs (historias em quadrinhos) narraram
0s aspectos historicos da ciéncia; de contos, videos de fic¢do cientifica e jogos de improviso
teatral, abordaram os conteldos de ciéncias e biologia em sala de aula. A partir destes
recursos, também foram colocadas em pauta relacdes culturais, sociais, epistemoldgicas,
cognitivas e mesmo afetivas da vida escolar como elementos importantes do processo
formativo.

Agquela altura, com a necessidade de aprofundar as contribuicdes desse projeto na
formacdo docente, vislumbrei nas pesquisas e obras de Bernard Charlot uma fonte que
possibilitaria a analise das relacbes planejadas e executadas. Em decorréncia, poderia tracar
elementos para as disciplinas da licenciatura, em especial, Metodologia de Ensino e Prética de
Docéncia de Ciéncias e Biologia, por mim administradas no curso.

Na sequéncia, ao organizar um plano de trabalho para o estadgio de P6s Doutorado
observei que outros autores franceses também abordavam as relagdes com o saber a partir de
outras perspectivas diferentes que imediatamente julguei importante conhecer e na medida do
possivel estabelecer vinculagBes entre elas. Fazendo busca nas principais revistas brasileiras
da area de ensino de ciéncias (Ciéncia & Educacgdo, Ensaio, Investigacbes em Ensino de
Ciéncias, Revista da Abrapec) constatei que apenas sete artigos adotavam o referencial tedrico
de Charlot e uma auséncia total dos demais. A partir disso vislumbrei a possibilidade de
oferecer mais uma contribuicdo inserindo-as na investigagdo sobre formacdo docente e
formulacdo de propostas.

Diferentemente da caréncia constatada no Brasil, na Franca, esse referencial®
intitulado “rapport au savoir” (relagdo com o saber) vem desde os anos 1980 se destacando
nas pesquisas em educacdo, em formacéo de professores e nos debates sociais sobre a escola.
Segundo Rochex (2004), desde essa época, sua abrangéncia vem possibilitando explorar
componentes epistemoldgicos e identitarios, ou melhor, as géneses instrumentais e as
dindmicas intersubjetivas que presidem tanto a formacdo dos modos de relagbes com 0s
saberes, quanto a apropriacdo ou ndo-apropriacdo dos saberes ou das diversas técnicas

intelectuais nas aprendizagens em que 0 sujeito € convocado em sua vida.

1 . . . ~ .
Beillerot considerou “Rapport au savoir” como uma nog¢do, enquanto Charlot deu-lhe estatuto de conceito.
Adiante explicarei as diferengas dessas considera¢des dos autores, por ora denominarei de referencial.



No Brasil, as pesquisas em educacdo adotaram com certa propriedade a perspectiva
socioldgica de Bernard Charlot e Yves Chevallard, enquanto a perspectiva psicanalitica e
clinica de Jacky Beillerot e seu grupo ndo recebeu atencdo. Dada sua importancia para
analisar o ensino, a aprendizagem, os lugares que cada um dos sujeitos ocupa no campo
educativo, julgo conveniente explorar ambas as teorias que muito tem a contribuir para pensar
a respeito do desejo de aprender.

Com isto em vista, minha pesquisa se constituiu em funcdo do seguinte desafio:
Investigar as relacdes com o saber e 0 sentimento de pertencimento a carreira docente que um
projeto formativo (como o do PIBID referido acima), que teve por preocupacao instaurar
processos identitarios, possibilitou aos participantes. Para isso procuro desenvolver o estudo
seguindo trés objetivos:

a) aprofundamento tedrico sobre a relacdo com o saber, nas perspectivas socioldgica, de
Charlot e psicanalitica de Beillerot.

b) anélise dos sentidos, modos e estratégias de mobilizacdo para a docéncia proporcionadas
aos estudantes (futuros professores) que participaram da elaboracdo e implementacdo de
atividades didaticas envolvendo as linguagens imagética, verbal, audio-visual, corporal,
literaria, cientifica e escolar do projeto PIBID.

c) propor articulagdes entre formacéo docente, multiplas linguagens e relagdo com o saber.

Para o primeiro objetivo relaciono as ideias dos dois autores, Beillerot e Charlot.
Beillerot, recorrendo a psicanalise como referencial teérico, foi o fundador do CREF (Centre
de Recherche Education et Formation) na Universidade Paris X — Nanterre, em 1989. Charlot,
pautado numa visdo socioldgica, foi o fundador do grupo ESCOL (Education, Socialisation et
Coletivitées Locales) na Universidade Paris VIII — Saint Dennis, em 1987. Essas duas equipes
de pesquisadores desenvolveram as relagdes com o saber visando o esclarecimento acerca do
processo de aprendizagem escolar. Sobre estas perpectivas, procurarei apresenta-las
destacando aproximagcdes e distanciamentos.

O segundo objetivo esta apoiado naquilo que Charlot comentou em entrevista para
Rego e Bruno (2010, p.6), de que a “relagdo com o saber ndo ¢ uma resposta, € uma forma de
perguntar”. Minha pergunta para os participantes da atual pesquisa pos-doutoral é referente a
participacdo deles no projeto PIBID. Uma pergunta sobre a relacdo com linguagens
diferenciadas no ensino de ciéncias que visava a producdo de sentidos, de comunicacéo, de
afetividade, de cultura. Awvaliar até que ponto ela possibilitou algum engajamento com o

sentir-se professor.



Ja o terceiro objetivo espero alcancar com o0s resultados que esse estudo pode
proporcionar. Como pesquisadora formadora de professores de ciéncias, meu intuito maior é
sempre trazer as contribuicdes das pesquisas para a sala de aula visando a melhoria dessa
formacéo, para o que conto com a experiéncia proporcionada pelo projeto PIBID assim como
com algumas atividades que ja desenvolvi com essas linguagens na Pratica de Docéncia.

Segmentei esse relatorio em trés partes, na primeira, intitulada Saber e relacdo com o
saber, faco uma apresentacdo do que os autores acima citados consideram por “saber e suas
relagdes com o sujeito”. Distinguo “saber” de “conhecimento” e assim defino o referencial
“relagdo com o saber”. Na segunda parte, denominada Relacdo com o saber: algumas
perspectivas, discuto as duas abordagens sobre as relagdes com o saber, a psicanalitica e a
sociologica.

Na terceira parte intitulada Relacdo com o saber e formacdo docente descrevo
inicialmente dois estudos empiricos, um sobre a formacdo docente na perspectiva socioldgica
e outro na psicanalitica. Na sequéncia adentro em minha analise, antes contextualizando os
procedimentos metodoldgicos. Também discuto as implicacdes desses resultados para a
formacéo do professor.

Vale acrescentar que o percurso realizado contribuiu muito para minha formacéo
como pesquisadora, professora, orientadora além de que as relagcBes pessoais estabelecidas

ultrapassaram em muito a expectativa, pois além de promover saberes oportunizou amizades.

1- Saber e relacdo com o saber

Charlot (2001) adverte que seria um erro comecar uma pesquisa sobre relacdo com o
saber respondendo o que é saber e aprender, pois seria pressupor e impor uma definicéo.
Apesar de sua adverténcia, arrisco apresentar de inicio algumas definigdes apoiadas nas obras
dele mesmo e de Beillerot, contudo sem pretender legitimar ou privilegiar alguma definicao.
Optel por isto por uma questdo que me mobilizou, buscar as raizes da expressdo “relagdo com
o saber” mesmo antes de explora-la em suas aplicagdes. Até porque a pergunta “o que ¢
conhecimento?” ¢ recorrente na disciplina que ministro aos alunos da Pés Graduacdo
intitulada “Conhecimento Cientifico e Conhecimento Escolar”. Assim, por uma necessidade
particular apresentarei a seguir algumas definicbes para que eu mesma me situe nesta

atividade.

1.1 Saber: algumas definicdes



Beillerot (1996) destaca que o termo “Saber” costuma ser utilizado de modo frequente
e banal, mesmo em obras especializadas. Para exemplificar sua polissemia, comenta que na
lingua francesa, o verbo “saber” abarca cerca de 27 designacdes diferentes que expressam
algo que o conhecimento ndo seria suficiente para esclarecer. Segundo ele, foram os latinos e
depois os germanicos que desenvolveram o substantivo “saber”. Para os primeiros, saber ¢
antes de tudo experienciar o sabor, o gosto bom. Em seu sentido figurado quer dizer: ser
sensato. Saber é dispor do conhecimento adquirido por estudo e experiéncia; um tipo de
resultado estatico, uma apropriacdo intima que nao é conveniente esquecer ou perder. Ha no
saber algo da certeza e do definitivo (BEILLEROT, 1989). Comenta ainda que 0s germanicos
distinguem os termos conhecer (knnen) e saber (wissen), apesar de apresentarem uma raiz
comum, veid, de origem indo-europeia, cujo sentido € o de perceber, de ver, de conduzir ao
reconhecimento ou percepgdo da forma e da imagem primeira de um objeto. Assim, o
pensamento europeu trata de duas fontes de saber: uma em torno do ver, da forma, da imagem
que conduz ao discernimento e outra em torno da experiéncia e da sabedoria (BEILLEROT,
1989).

Na Franca, a filosofia passou a empregar o termo “saber” a partir de 1962. Mais tarde,
em 1969, foi utilizado na Pedagogia, sendo que o primeiro uso legislativo foi em 1984 na lei
sobre o Ensino Superior, conforme aponta Beillerot (1989). Devemos aos estudos de
epistemologia e histéria o aprofundamento das defini¢bes e utilizacbes do termo saber.
Foucault em Arqueologia do saber ofereceu um novo estatuto a esta no¢do ao relaciona-la a
pratica discursiva. Em suas palavras: “um saber ¢ também o espago dentro do qual o sujeito
pode tomar posicdo para falar dos objetos aos quais se refere em seu discurso (...); um saber é
também um campo de coordenagdo e de subordinacdo de enunciados onde 0s conceitos
aparecem, se definem, se aplicam e se transformam (...); enfim um saber se define pelas
possibilidades de utilizagdo e apropriacdo ofertadas pelo discurso” (FOUCAULT, apud
BEILLEROT, 1989, p.179). Ou ainda, “conjunto de elementos formados de maneira regular
por uma pratica discursiva e que sdo indispensaveis a construcdo de uma ciéncia, ainda que
ndo sejam destinados necessariamente a lhe dar lugar, se pode chamar saber. Um saber, é o
que se pode falar em uma pratica discursiva que se encontra pela especificidade: o dominio
constituido por diferentes objetos que adquirem ou n3o um estatuto cientifico...”
(FOUCAULT, apud BEILLEROT, 1996, p.122).

Para Beillerot (1989), em vez de percorrer 0 eixo consciéncia-conhecimento-ciéncia a

arqueologia percorre o eixo pratica discursiva-saber-ciéncia. Designando ao saber a



combinacdo daquilo que em uma época pode ser dito (os enunciados) e observado (as
evidéncias). Segundo ele, Foucault também discute a popularidade do termo saber. Refere aos
linguistas que valorizam a ocorréncia de multiplos niveis de saberes, resgatando a dignidade
do que antes era considerado opinido, preconceito, supersticdo e falsos saberes. Saber
absoluto e saber sacralizado recebem o status de saber cotidiano. Assim, para Foucault,
segundo Beillerot (1996), saber é uma préatica de discurso que tem por efeito dar forma,
produzir um conjunto de elementos do discurso que se encontra de uma maneira regular entre
um discurso e outro. O saber é produzido em razdo dessa funcionalidade.

Beillerot (1989) reconhece que é dificil a distingdo entre “conhecimento” ¢ “saber”,
porque: a) quando os saberes reenviam ao saber-fazer e a empiria, o conhecimento se
direciona ao exercicio do pensamento, a representacdo pela ideia do objeto e do real; b)
guando os saberes sdo compreendidos como conjunto de saberes estocados, 0s conhecimentos
nomeiam os saberes especificos, aqueles aprendidos na escola ou no estudo. De modo a, em
todo caso, ocuparem posicdes complementares.

Outro autor que diferencia “saber” e “conhecimento”, citado por Beillerot (2000) é
Authier. Para ele, os saberes estdo do lado da memoria e do passado, ao lado dos poderes
instalados, das instituicdes e da administracdo. Qualifica-os de pesados e duros. Enquanto o
conhecimento, agil e fragil, esta apoiado sobre a existéncia do outro e seu reconhecimento,
possui avangos e riscos. Em suma, nés temos o saber e vivemos o conhecimento. J& para
Lacan “conhecimento” seria 0 que liga um significante a outro em uma relacdo da razéo, ele é
da ordem da representagéo, enquanto “saber” é alguma coisa que se diz, é da ordem do gozo
(Beillerot, 1996).

Charlot (2000, p. 61), também com a pretensdo de distinguir esses termos recorre a
obra de J. M. Monteil, para quem “conhecimento € o resultado de uma experiéncia pessoal
ligada a atividade de um sujeito provido de qualidades afetivo-cognitivas; como tal é
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intransmissivel, esta ‘sob a primazia da subjetividade’”. Também apresenta a concepgdo deste
autor sobre o termo “informagdo”, como sendo um dado exterior ao sujeito, que pode ser
armazenado e esta sob a primazia da objetividade. Ja o “saber” pode ser concebido como uma
informacdo apropriada pelo sujeito e nesta condi¢cdo concebida como conhecimento, “porém
desvinculado do involucro dogmatico no qual a subjetividade tende a insta-1o”, pois apesar de
ser produzido pelo sujeito em confronto com outros sujeitos (que validam, controlam e
partilham o saber), pode entrar na ordem do objeto e ser comunicdvel, ou seja, ser uma

informagdo disponivel. Charlot (2000) reforca o ponto de vista de que saber implica em



atividade do sujeito, além da relacdo com o préprio sujeito e com o outro. Desse modo ndo ha
saber em si, o saber ¢ relagdo, ou ainda, “¢ uma forma de relagdo com o saber” (p. 62).

Beillerot (1996) comenta que hd um tipo de oposi¢do entre “conhecimento”, que
reenvia a teoria ¢ que frequentemente ¢ entendido como ‘“contemplacdo”, e “saber” que
acentua as praticas, bem como o espirito de transformacdo. Também a contiguidade dos
termos saber e poder (este como capacidade de transformacdo do meio) reforga o sentido de
que saber ¢é quase saber-fazer. Segundo ele, Lacan insistiu sobre a passagem do saber-fazer do
escravo ao saber do mestre, entre 0 saber-fazer e a episteme. Ainda segundo ele, alguns
autores distinguem “saber como fazer” e “saber-fazer”. O primeiro seria uma técnica de
discurso e o segundo uma técnica de transformacdo do meio; por exemplo, posso saber
mentalmente como nadar e ndo saber nadar; saber como fazer, mas ndo saber fazer, ou seja,
um saber descomprometido de sua realizacdo. Poderia se dizer que o saber-fazer ndo é apenas
saber dizer, mas a efetuacdo, o ato, a pratica. Portanto, o saber ndo tem um fim em si, mas na
sua realizag&o.

Beillerot (1989) traca quatro caracteristicas do saber:

a) Esta proximo do saber-fazer, pois ele ndo existe realmente sendo pela acdo que o
permite; é a implementacdo do saber que importa e ndo seu estoque;

b) Os saberes-fazer sdo sempre discursos e se desdobram dentro de uma realidade social
e cultural; eles se tornam praticas sociais de saberes, fontes de praticas sociais de
producdo de bens e de simbolos;

c) As préticas sociais de saberes implicam na consciéncia deles; o saber implica uma
consciéncia de saber;

d) As préticas sociais e discursos de saberes se exercem em interacdo, coletivamente. O
papel organizador da realidade social é essencial e compreende o imaginario social
gue se exprime no mito da totalidade unificada de saberes.

Beillerot (2000) comenta que mais recentemente a palavra “saber” Se agregou aos
movimentos de emancipacdo de grupos como camponeses, colonizados, mulheres,
trabalhadores, enfim categorias em luta por suas identidades que reivindicam um saber
préprio. Por conta do que, afirma que os saberes sdo multiplos e concorrentes, ndo existem
sendo em sua realidade historica e social, em oposi¢des e conflitos, sdo constitutivos de
identidades coletivas e testemunham uma representacao de mundo.

Diferenciando “saberes” de ‘“saber”, Beillerot (2000) aponta que os primeiros sao
conjuntos de enunciados e procedimentos socialmente constituidos e reconhecidos, sendo por

meio deles que o sujeito individual ou coletivo cria uma relagdo com o mundo natural e social



e o transforma. Esses saberes se tornam singulares, pois quando o sujeito se apropria dos
saberes se apropria de uma fracdo de saber, de um saber. Assim, o “saber” ¢ adquirido por um
sujeito, construido e elaborado por estudo ou experiéncia; resultado de uma atividade de
aprendizagem (seja por imitacdo, identificacdo, impregnacdo, por efeito de acdo pedagdgica
etc), o saber se atualiza nas situacdes e nas praticas. Todo saber individual é parcial e se
inscreve na historia psiquica e social do sujeito.

Assim, “saber” no singular indica uma parte da totalidade dos conhecimentos
acumulados pela humanidade, da totalidade das enunciacbes e das capacidades de fazer que
estdo identificados, estocados, codificados. Além disso, 0 “saber” ¢ também a reflexdo sobre
os “saberes”, o discurso sobre esses discursos, tentando unificar todos os saberes. E assim
uma ideia filoséfica, € o conceito dominante de um tempo: uma ciéncia, uma ideologia
(BEILLEROT, 1996).

Ja os saberes se apresentam diversos em uma sociedade, multiplos e concorrentes,
apresentam hierarquias entre si determinadas pelas hierarquias sociais. S&o saberes de alguns
e ndo de todos que contribuem para os conflitos sociais, eles refletem as relacGes de
dominacdo. Como os saberes sdo concorrentes e se reportam as estruturas de dominacao de
uma sociedade, eles passam por uma questdo de legitimidade que promove uma
discriminacdo, sendo que todo saber dominante tem por projeto se tornar o saber unificante de
outros. Desse modo, Beillerot (1996) lembra que acessar 0s saberes é acessar as ordens e
grupos sociais, € encontrar um lugar social.

Beillerot (1996) ainda destaca que muitos autores tém procurado distinguir os saberes
por meio de diferentes critérios. Por exemplo, por oposicdo: saberes empiricos se opdem aos
cientificos, sagrados aos profanos, coletivos aos individuais, intuitivos aos explicativos,
implicitos aos explicitos, técnicos aos interpretativos. Outros, criam uma tipologia fundada na
distancia do individuo com o objeto de seu saber, mas que ndo levam em conta a natureza dos
saberes na realidade social, s&o eles: perceptivo, técnico, ético-politico, estético, ontoldgico,
historico, reflexivo. Segundo ele, Van der Maren, percorrendo a logica da producdo dos
saberes em relacdo a transformacgdo do real, distingue os saberes cientificos (da ciéncia
aplicada; saber da engenharia), saberes estratégicos (implementados pela decisdo e acéo),
saberes da praxis (enunciam procedimentos e regras da pratica) e saberes praticos.

Ainda na tarefa de distincdo dos saberes Beillerot (1996) apresenta a proposta de
Malglaive entre saberes tedricos (dizem o que €); saberes processuais (a partir dos primeiros,
eles permitem construir os procedimentos para fazer o que se quer), mas sem que haja relacdo

de aplicacdo; saberes praticos (sdo de acdo, referem-se a uma pratica que se sistematiza,



reflete, organiza e categoriza dentro de uma visdo tedrica); saber-fazer (atos disponiveis por
terem sido aprendidos e experimentados). Este autor também sobrepGe outras duas
categorizacOes, as formas de apresentacao e as modalidades de expressao.

Quanto as formas, os saberes podem ser: cientificos, racionais, pragmaticos e magicos.
Um saber relativo a um mesmo objeto, a uma mesma situacdo pode se apresentar das quatro
maneiras: o saber cientifico estabelece as leis universais e se apoia nas verificacfes
experimentais; o saber racional é formado sobre a ldgica e operagdes formais do pensamento;
0 saber pragmatico é construido dentro da acdo com fim de eficacia e o saber magico fundado
sobre a acdo, mas cuja ineficacia ndo resulta a retificacdo, pois ele propbe causalidades
exteriores ao objeto. J& as modalidades de expressdo desses saberes podem ser: de modo
conceitual, tedrico, figurativo (desenho, imagem etc) e modo de agir (saberes que se
exprimem pela acdo). Beillerot (1996) considera completa a distincdo de Malglaive e destaca
que as fronteiras entre esses saberes ndo sdo estanques, cada ordem contém ou necessita de
outras para se produzir e se implementar. Ordenados pela compreenséo do ato e da acgdo, 0s
saberes se distinguem pelo grau de realizacdo em relacdo ao real e a sua transformacéo.
Assim, os saberes cientificos e técnicos sao 0s meios de producdo a0 mesmo tempo em que
contribuem para a alienagéo.

Charlot (2000, p.62) discorda destas tentativas de classificacdo dos saberes, pois 0s
saberes sdo tratados como “formas especificas de um objeto”, quando para ele sdo “formas
especificas de relagdo com o mundo”. Por conta disso questiona a consideracdo de um saber
como pratico. Em sua visdo € a relacdo com esse saber que é pratica e ndo o saber em si.
Exemplificando, ele cita o caso de um engenheiro que utiliza um enunciado de fisica dos
materiais, portanto trata-se de um enunciado produzido em uma relagdo cientifica com o
mundo e seréd reconhecido como tal por qualquer pessoa que se inscreva numa relacdo desse
tipo, nesse caso esta sendo mobilizado pelo engenheiro em uma relagdo pratica com o mundo.

Beillerot (2000) argumenta que o saber vale por sua utilidade, seja para transformar a
matéria, para viver em sociedade, para responder ao sujeito as questdes de verdade e do bem.
Os saberes se constituem, portanto, em uma dimensao instrumental, ética, politica e a0 mesmo
tempo magica, onde a operacionalidade escapa ao sujeito. Esta Gltima dimensdo constitui o
traco da capacidade imaginaria do humano. A mimese € a introducdo do trabalho do
imaginario que nos conduz a identificacdo (com o pai, com a mde e com todos com gquem
convivemos).

Beillerot (1996) acentua ainda que ha duas concepces de saber:



a) Saberes como estoque de conhecimentos, sdo repertorios acumulados nos livros ou nas
bases de dados. E da ordem do ter (se possui, se adquire), por isso s&0 comparados aos
capitais, aos investimentos e bens. E uma concepgdo de economista, que se troca e se
compra como mercadoria. S&o eles que marcam as diferencas entre 0s sujeitos e 0s
saberes exteriores.

b) Saber como processo, o qual se apoia nas relagbes com o psiquismo. Trata-se de
compreender as aprendizagens dos saberes, como eles sdo adquiridos ou ndo, como 0s
dispositivos facilitam as apropriacGes, como nascem e se desenvolvem as inibicdes de
saber e aprender, como 0s mecanismos cognitivos se implementam. Grande parte da
psicologia do século XX defendeu a ideia de que sdo as aprendizagens do saber que
representam a realidade dindmica do saber, o que levou a numerosas inovacgoes
pedagdgicas que acentuam situacdes que favorecem o ato de aprender. Mostrando que
aprender € um ato e ndo uma impregnagao passiva.

Beillerot (1996) destaca que tanto concepcdo dos saberes como estoques sociais
quanto a concepgdo como processo que acentua sua apropriacdo, convergem ao levar em
conta a atividade do sujeito. De modo que é a atividade que faz o saber e ndo seu estoque.
Para ele, o saber ndo é constituido pela massa de resultados (informag6es), mas da capacidade
que o individuo tem de dar conta e razdo do que sabe.

Beillerot (1996) recorre as ideias propostas por Schlanger para quem a representacdo
do saber como estoque desconsidera uma parte da realidade. Para ele ndo ha saber em si, todo
saber é ato e ndo esséncia, em consequéncia, 0 saber consiste em uma atividade cognitiva.
Comparando o saber a um livro, aponta que ele é um objeto morto, sua importancia € o
potencial que representa no trabalho do leitor, o saber ndo é o contetdo do livro e sim a
atividade mental do leitor. Saber semelhante a “ter” ¢ “dizer” se opde ao “pensar”, “fazer” e
“agir”. Saber alguma coisa ndo ¢ possuir essa coisa, mas sim poder fazer algo a partir dele.
Saber como processo de trabalho ndo pode ser confundido com o resultado momentaneo deste
trabalho, pois saber é acdo de transformacéo do sujeito para que possa transformar o0 mundo.

A partir das concepcOes apresentadas e dado meu objetivo de diferenciar
“conhecimento” ¢ “saber”, poderia resumir que 0 primeiro é da ordem da representacédo, esta
ligado ao exercicio do pensamento, € intransmissivel;, enquanto o saber, é da ordem dos
enunciados, dos conceitos ensinados, esta ligado a acdo, poder ser transmitido; quando
apropriado pelo sujeito torna-se conhecimento. Por fim, em situagdo escolar, os saberes sdo

compostos por definicdes, conceitos, formulas, méaximas, dados, leis etc., que estabelecem



relagbes com o conhecimento (anterior do aluno), possibilitando o incremento do
conhecimento do aluno utilizado para estabelecer relagdes mais sofisticadas com o mundo.

Dando continuidade, passo a mais uma definicéo, a de relacdo com o saber.

1.2 “Rapport au savoir”: por que?

Na lingua francesa ha duas palavras que designam o sentido de relacdo, sdo elas
“Rapport” e “Relation”. Também apresenta a variagdo na utilizagdo “rapport a/au” ou
“rapport de”. Ainda que a lingua portuguesa nao apresente essas variacbes vale a pena
destacar essas distin¢des, conforme explica Beillerot (1989), para que formulemos a nogéo
exata do que representa a relagdo com o saber.

A opgdo por “rapport a/au” proporciona, segundo ele, a evocacgdo de exterioridade, de
uma dimensao de totalidade, indica um tipo de imerséo que faz dela uma expresséo paradoxal.
Se trata de relagdo da relagdo. Permite anunciar uma configuragdo sem anunciar os termos. E
um mecanismo sem sujeito, uma relacdo unificante e unificada que prescinde de uma
causalidade. Ja “rapport de” introduz a nocdo de conflito entre saberes, significa a relacdo
possivel entre dois ou mais saberes ou entre um saber e um ndo saber. Ela marca uma
interrelacdo. Nesse caso, se acentua mais as esséncias do que as existéncias concretas das
confrontacbes do saber. N&o exprime a relacdo do sujeito com o seu saber ou saberes.
Conforme exemplifica Beillerot (1989), a “relacdo do aluno com o saber” ndo ¢ a mesma
coisa que a “relagdo com o saber do aluno”, nem a “relagdo com seu saber”. A primeira
expressao trata da relacdo do aluno com o saber escolar. A segunda menciona a disposi¢do do
aluno independente dele e anterior a escola, enquanto a terceira insiste na maneira em que o0
aluno utiliza seu proéprio saber.

A expressdo “rapport a/au” funciona por subentendidos, ndo tem necessidade de
designar quem ou do que se trata. Ela ndo nomeia o saber, mas uma ligacdo do sujeito a um
objeto. Desse modo, nomeia uma representacdo do sujeito que expressa uma experiéncia,
consciente ou ndo, mais do que a producéo, circulagdo ou a realidade cognitiva e social do
saber (BEILLEROT, 1989). A opg¢ao por “rapport” em detrimento de “relation” se deve a0
fato de que esta Ultima expressa afetividade, prazer e sofrimento; implica mais a execucao de
uma seérie de atividades, uma flexibilidade e sobretudo uma troca, oferecendo liberdade ao
sujeito. Implica que o saber preexiste a relacdo do sujeito com o saber, como se o saber ja
estivesse constituido. Por outro lado, “rapport” impde ao sujeito, um movimento sem

reciprocidade, pois indica o resultado ou a condicdo mais do que a operagdo. E um



mecanismo sem sujeito, que se exerce entre entidades e estatutos. Trata de uma representacéo
mais materializvel, mais dominavel, tem o efeito de objetivacao.

Como mencionado acima, Beillerot considera uma “nocdo” a relacdo com o saber,
enquanto Charlot considera um “conceito”. O primeiro argumenta que “noc¢do” se refere a
uma primeira aproximacao da realidade, serve para designé-la e descrevé-la. Desta forma,
seria a partir de um conjunto de nogbes que se constroi o “conceito”, o qual serve para a
interpretacdo e permite verificacdes que o validam ou o invalidam (Beillerot, 1989). Rochex
(2004) compartilna com Beillerot de que relacdo com o saber corresponde a uma “noc¢édo”,
pois tem valor como “conceito problema” mais do que “conceito solugdo”. Enquanto este
ultimo seria sucetivel de dar explicacdes, o primeiro apresenta contornos menos delimitados,
menos contestavel.

Apesar desses autores reconhecerem seu estatuto de “nocdo”, a maioria dos
pesquisadores que operam este referencial tedrico segue sua definicdo como sendo um
“conceito”. Charlot (2000) também adota o termo “conceito” apesar de ndo justificar. Apenas
declara que “relagdo com o saber é um conjunto de relagdes” (p. 80), ou melhor, destaca que
mais importante que sua defini¢do ¢ a “insercao do conceito de relagdo com o saber em uma
rede de conceitos” (p.81), pois ele estabelece “relagdes entre ‘relagdo com o saber’, por um
lado, e, por outro, ‘desejo de saber’, ‘representacdo do saber’, ‘relagdes de saber’ (p.81). A
proposta de Charlot (2000) é a de construir uma teoria da relacdo com o saber em que Vvérias
disciplinas, como psicologia, filosofia, sociologia, antropologia e as ciéncias da educacdo
contruiriam suas questdes, objetos e métodos, mas que também pudessem integrar as
respostas produzidas por cada uma delas. Desse modo, entendemos porque prefere utilizar o
termo “conceito” para apresentar em suas obras a relagdo com o saber, dada a amplitude e
possibilidade que vislumbra em estudar as questdes relativas ao sujeito, ao saber, ao aprender
e as relacdes que elas implicam.

O detalhamento das perspectivas de Beillerot e de Charlot sobre a relagdo com o saber

sera apresentado mais adiante.

1.3 Relagdo com o saber: o inicio

Beillerot (1989) destaca que “rapport au savoir” também foi utilizada por Lacan na
obra La science et la verité, de 1965, além de uma comunicacdo de 1960 proferida no

congresso em Royaumont, conforme o excerto abaixo:



Qu’étre un philosophe veuille dire s’intéresser a ce a quoi tout le monde est
interésseé sans le savoir, voila un propos intéressant d’offrir la particularité
que sa pertinence n’implique pas qu’il soit décidable puisqu’il ne peut étre
tranché qu’a ce que tout le monde devienne philosophe.

Je dis: sa pertinence philosophique, puisque tel est au bout du compte le
schéma que Hegel nous a donné de I’histoire dans « la phénoménologie de
I’esprit ».

Le résumer ainsi a I’intérét de nous présenter une médiation aisée pour situer
le sujet : d’un rapport au savoir.

Aisée aussi a démontrer I’ambiguité d’un tel rapport.

La méme ambiguité que manifestent les effets de la science dans I'univers
contemporain » .(LACAN apud BEILLEROT, 1989, p.167)

A relacdo com o saber e a nogdo de sujeito para Lacan, segundo Beillerot, estdo
emblematicamente ligadas, de modo que seria uma mediacdo para situar o sujeito, seria a
passagem de um interesse que ele ndo sabe/reconhece a um interesse que sabe/reconhece. Isto
porque se, de inicio, um sujeito deseja um objeto sem saber que o deseja, mais tarde, quando
passa a ser consciente do seu desejo, produz um saber de seu objeto assim como um saber de
seu desejo, de maneira que produz seu saber numa relagdo de dependéncia de ambos.

Neste periodo estruturalista e de critica ao positivismo, enquanto Foucault, apoiado
nos linguistas e etndlogos, se dedicava a supressdo do sujeito, por outro lado, Lacan sob bases
psicanaliticas se ocupava de reintroduzi-lo, sob a condicdo de sujeito do inconsciente.
Beillerot (1989) também comenta que para Althusser “rapport au savoir” se tratava de uma
representacdo da relacdo imaginaria dos individuos as suas condi¢des de existéncia. Para ele a
representacdo da relagdo do individuo com as relagdes sociais que governam sua vida era
necessariamente imaginaria. No termo relacdo estava contida a causa da deformacéo
imaginaria inerente a toda ideologia. A ideologia nao representa as relacdes de producdo, mas
as relagdes imaginarias dos individuos com as relacGes de producédo e com outras relagdes que
se derivam. Assim, se a ideologia € do saber, ao se darem uma representagdo imaginaria do
mundo, os individuos estardo se dando um saber imaginario pelo viés de uma relacdo
imaginaria.

Portanto, nesse periodo a relagdo com o saber resulta de um paradoxo: a extensdao do
saber resultante do reconhecimento de todos os saberes dos individuos, proposto pelos
estruturalistas que trabalhavam para eliminar o sujeito da historia, e os materialistas e a
psicanalise que tém necessidade do sujeito. Althusserianos e lacanianos procuram assim
conciliar estruturalismo e sujeito.

Partindo dessas ideias, a relacdo com o saber assumida nos anos 1980 por Charlot e

Beillerot avangou para a area da educacdo e se constituiu em duas perspectivas que



abordaremos na sequéncia. Antes, lembro que nesta primeira parte do relatério apresentei
alguns conceitos como “saber”, “conhecimento”, “relagdo”, que foram muito esclarecedores
para meu contato inicial com esta nocdo/conceito e para 0s encaminhamentos que

porporcionou a pesquisa.

2- Relagdo com o saber: algumas perspectivas

Destaco, como mencionado acima, as duas perspectivas da relagdo com o saber: a
psicanalitica e a sociolégica. Na abordagem psicanalitica, os pesquisadores do CREF
destacam o desejo como estrutura fundamental do sujeito, tomando como base a relagéo entre
objeto, desejo e desejo de saber. Trata-se de investigar as praticas de saber em situacgdo,
(segundo as condigdes sociais) os modos de fazer e de dizer, de pensar e de agir. Nessa
perspectiva, a relagdo com o saber € sempre singular e depende do como cada sujeito vivencia
a experéncia, o que inclui a nogdo de inconsciente. Assim, o ato de aprender decorre da
interatividade entre um sujeito (corpo historico, constituido de uma parte consciente e
voluntaria e uma parte inconsciente) e uma realidade exterior (saberes e tarefas escolares). Ja
os pesquisadores da abordagem socioldgica, iniciada pelo grupo ESCOL, caracterizam 0s
componentes identitarios e epistémicos da relagdo com o saber, destacando o sentido que um
sujeito atribui a sua experiéncia, sentido que cristaliza a dialética do encontro de um sujeito e

de um saber, a partir da historicidade e da atividade.

2.1- Relagdo com o saber na perspectiva psicanalitica

O grupo de pesquisadores que adota essa perspectiva concebe a apropriacdo de saberes
COmo um processo ou atividade em que estd em jogo um sujeito desejante, em suas dimensdes
consciente e inconsciente, com suas inibicbes e seus momentos criativos. Estas relacOes
permitiram ao grupo fundar os caminhos clinicos ou socio-clinicos na apreensdo dos
fendmenos educativos e formativos. Desse modo, eleito o desejo, vale destacar o0s
apontamentos de Beillerot (1996) referentes a ele. Comeca por lembrar que para Lacan, trata-
se de um termo maior, trata-se de uma necessidade bioldgica, mas também de uma demanda
intersubjetiva em que o sujeito entrevé uma falta imaginaria de substancia, de modo que o
desejo nasce dessa lacuna entre a necessidade e a demanda. Ja para André Comte-Sponville, o
primado é do desejo sobre o0 objeto, pois 0 desejo é a causa e ndo 0 objeto que causa o desejo.

O primado do desejo se opde ao desejo pensado como falta e isto faz com que o desejo seja



material e assim o desejo reenvia ao prazer, a0 gozo e ao sofrimento. E uma lembranca de
algo que ndo se tem mais e o desejo é a tendéncia constante do objeto que isso representa.

Beillerot (1996) comenta que para entender o desejo é preciso compreender suas
mutacdes. Assim, fildsofos e psicanalistas mostram gque o outro é o objetivo do desejo, pois se
deseja ver o outro se reportar sobre nos, portanto a esséncia do desejo é desejar ser
engendrado como valor pelo outro. O desejo estd ligado aos tracos de alucinagdo das
percepcOes que se tornam signos de satisfacdo, o desejo é a experiéncia precoce da satisfacéo
e do prazer, mas também da auséncia de algo.

De fato, o fundador do grupo CREF se apoiou fundamentalmente nas nogdes
psicanaliticas de S. Freud, embora outros membros do grupo tenham recorrido também a
autores como M. Klein, D. Winnicott, G. Mendel e P. Aulagnier, dentre outros. Por conta
disto, vale lembrar que Freud derivou sua nocdo de um impulso (desejo) para o saber como
relacionado ao desenvolvimento sexual da crianga, na verdade do que se pode chamar de um
curso ordenador de sua sexualidade. Compreendé-lo exige a referéncia pelo menos as noc¢des
psicanaliticas de repressédo, castracdo, sublimacdo, entre outras. Considerando desde ja que o
desejo de saber em geral deriva da propria inibicdo da sexualidade infantil. Seja ela
promovida por préaticas educativas repressivas que introduzem o asco, a vergonha e a
moralidade como verdadeiras barreiras, como verdadeiros marcos de transi¢ao entre etapas ou
fases de seu desenvolvimento. Seja ainda, como Freud apresentou em Trés ensaios sobre
teoria sexual, de 1905, na forma de uma vocacdo espontanea para o abandono de fases, vale
dizer, organicamente determinada e presente no interior da propria sexualidade humana.

De toda forma, trata-se do pressuposto de um processo inibitério (e de rendncia e
castracdo) que da constituicdo ao sexualmente reprodutivo, assim como a emergéncia da
civilizacdo, com seus elementos de moralidade e, 0 que nos interessa particularmente, a
construcdo de seus saberes. Vale destacar que a proposta do CREF mantém o foco justamente
na tensdo da passagem de um saber originalmente de si, para outro de saberes exteriores, na
melhor das hipoteses sublimados, vale dizer, socialmente uteis.

Concebendo a sexualidade humana a partir de uma teoria geral das forgas que
identifica a presenca de impulsos parciais (dotados de pressdo, finalidade, objeto e fonte)
associado a de zonas erogenas e polimorfia sexual, Freud introduziu uma verdadeira
novidade; a auséncia de um objeto determinado ou especifico para sua satisfacdo (do desejo).
Implicou nisto a nogéo de que as diferentes partes do corpo como a boca, o anus e o pénis (no
caso da menina, sua falta), demandam do psiquismo uma providéncia de satisfacdo dos

estimulos dos quais sdo fontes parciais. Notemos que a finalidade, ideal é verdade, deste curso



ordenador da sexualidade infantil é a de conduzir, quando bem sucedido, pela superagdo de
fases relacionadas aos trés 6rgdos, & maturidade sexual reprodutora. Para isto basta a
repressdo por meio de diques ou barreiras dos intercursos que Freud nomeou fixagdes
(frequentemente causas de perversdes) passiveis de ocorréncia em todas as etapas e zonas
sexuais, em funcdo do que devem ser inibidas em sua finalidade. Desnecesséario dizer que para
além da reproducdo, a nogdo de sexualidade foi em muito ampliada e seus caminhos e
destinos multiplicados, inclusive sob forma de curiosidade, investigacéo e teorizacéo.

Desta forma, ao mesmo tempo que lhe concedeu uma natureza erratica, Freud
igualmente reconheceu a possibilidade de um destino socialmente util, ultrapassando,
portanto, a demanda por satisfacdo imediata no encontro com seu objeto de satisfacdo.
Reconheceu a possibilidade de sua sublimacao, vale dizer, de sua educacdo. No ambito desta
ultima possibilidade que habitualmente advém de uma intervencéo exterior, Freud reconheceu
no apagar das luzes da terceira fase da sexualidade infantil, a falica, a emergéncia de uma
atividade inédita segundo a qual as criangas acionam e dirigem sua atividade intelectual a
servico do que chamou de pesquisas sexuais. O que pressupde um interesse precoce, por volta
dos cinco anos, por questdes de origem e finalidade que a crianca desconfia desde cedo
estarem relacionados com a atividade sexual dos pais. Tudo isto evidencia que o desejo de
saber ndo € em si elementar e nem mesmo subordinado & sexualidade, mas que esta a ela
relacionado como sua consequéncia. Trata-se de um desejo ou interesse despertado de fato
pelos problemas sexuais, pelo contexto que toda crianca se vé envolvida e que a coloca diante
de uma necessidade de saber e da atividade independente e autbnoma de investigar e teorizar.

Desta forma, toda curiosidade, investigacdo ou pesquisa infantil é sempre
originalmente relativa a sua sexualidade e a de sua familia. Portanto, longe de ser dotada de
um puro ou inato interesse investigativo, a crianga parte de interesses praticos a partir de
situagbes embaragosas com as quais é confrontada, que ganham reforgo sob a pressdo de
sentimentos egoistas quando é surpreendida, por exemplo, pela chegada de um irmdo mais
novo, agente da perda da exclusividade do amor dos pais e da protecdo que supre seu
desamparo (que Freud reconheceu como fundamental). Assim, seu emergente desejo de saber
e de investigar tem no ambito da sexualidade e de sua circunstancia familiar seus
determinantes, de cujas respostas obtém o conforto de situar-se no mundo, de saber de sua
origem, seu destino e de obter amparo diante da vida e das ameacas de castragdo. Como
consequéncia, adquire uma condi¢do desejante de saber inicialmente de si mesmo e, em

seguida, do mundo que a cerca.



A tais perguntas a crianga contrapfe algumas teorias que Freud reconheceu como
tipicas que sdo falsas nos conteudos, mas semelhantes as tentativas dos adultos quando se
projetam na tarefa de resolver os enigmas do universo. Sobre elas Freud escreveu em 1908 na
obra Sobre as teorias sexuais das criangas. Segundo ele, sdo trés as grandes teses que as
criangas produzem em suas investigacGes. Que elas nascem pelo &nus apds chegaram ao
abddmen por ingestéo oral; que o pénis tem presenca universal em homens e mulheres e que
todo coito genital se d& por um ato de violéncia. Freud reconheceu que a mesma ignorancia
inicial relativa a anatomia humana pode ser atribuida em todas as épocas aos cientistas em
relacdo a natureza (ao universo) que buscam desvendar. Criangcas e cientistas partem do
mesmo recurso, a intuicdo sensivel, a imaginacdo e o desejo de saber.

Diferentemente do que ocorre com 0s cientistas de bom senso, a confrontacdo
progressiva das criangas com a realidade anatdmica, disse Freud, ndo basta para desautorizar e
muito menos para substituir suas teses originais. Na verdade, a pressdo por abandona-las em
lugar da rendncia provoca uma resisténcia, vale dizer, um reforco delas além de um
reinvestimento na atividade investigativa. Um ano antes, na obra O esclarecimento sexual das
criancas, de 1907, Freud ja& havia atribuido as respostas dos pais, sob forma de contraposicédo
as teorias de seus filhos, uma forma de atitude opositiva e mesmo restritiva ndo so das teses,
mas da prépria pratica investigativa das criangas. O fato é que a frustracdo que experimentam
pela contrariedade é ao mesmo tempo fator de interrupcdo como impulsionador de novas
questdes e de novas investigacdes, ainda que sob nova roupagem.

Tais acontecimentos, que frequentemente incluem prejuizos para o impulso de saber
da crianca, resultam num sentimento de perda que o confronto com a realidade de toda ordem
impde, produz angustia, que Freud chamou de angustia de castracdo, de renincia. Neste caso,
é a necessidade de livrar-se dela que impulsiona as criancas a novas pesquisas. Desta vez, e
com a mesma intensidade, pela via de um desvio do saber sobre a sexualidade para outros
saberes ndo diretamente sexuais, mas resguardado de sua natureza fundamental. O fato é que
as primeiras investigaces constituem no conjunto o prototipo da atividade intelectual da
crianga no futuro em face da solucdo de novas situagdes e novos problemas ao longo de sua
vida. Protétipo que explica a perseveranca e obstinacdo de adultos (cientistas, por exemplo)
aos temas e as perguntas insistentes das criancas. Todos exercendo sua natureza
epistemofilica em busca de compreender a origem de si e do universo, além de tudo que
derive desta curiosidade, como seu proprio desejo tomado como objeto de investigacéo.

Beillerot (1989) também apresenta a explicacdo de Melanie Klein que descreve outros

elementos da pulsdo do saber como: a) a pulsdo edipiana precoce gque aparece no segundo



semestre de existéncia; b) as frustracdes repetitivas e endégenas em razdo da desproporcao
entre o desejo de questionar a nutri¢cdo e os meios neuropsicolédgicos a sua disposi¢do para se
exprimir; c) a crianca € infiltrada por um sadismo precoce; d) o ferimento narcisico devido a
enorme decepc¢do do desejo de saber provoca uma agressividade consideravel, que o sadismo
vem redobrar. A crianga vive uma experiéncia de incapacidade que predestina sua
necessidade de compreender a um destino originariamente infeliz de modo que seu aparelho
psiquico nasce de um rancor cuja desmedida lhe parece assustadora.

Assim, toda situacdo que reaviva a frustracdo do desejo de compreender e de
questionar aciona a vontade odiosa e destruidora. A lingua maternal para a crianca, por
exemplo, funciona problematicamente como uma exclusdo, pois ela se pde questbes, mas
ainda ndo pode expressa-las por palavras. Para assimilar esta linguagem ela supde que vai
recebé-la como dom da mae. Nesse processo se funda a experiéncia originaria de cada um,
instalada por uma relacdo tréagica e dentro de uma relagéo sadica com o saber.

Para Klein o primeiro objeto de desejo é interior ao corpo da mée, a crianca deseja
penetrar para saber 0 que se passa, se amparar de seu conteudo e o destruir, porque la se
encontram também o pénis do pai e as outras criancas. A ligacdo das pulsdes sadicas e do
desejo de saber sucitardo grandes sentimentos de culpabilidade. A crianca se constrdi sobre o
sentimento de incompreensdo e de raiva. O conhecimento emerge assim como meio de
dominar a angustia e a necessidade de saber.

Beillerot (1989) reconhece que o debate em torno da nogdo de desejo em geral e de
saber em particular é extenso entre as escolas psicologicas e psicanaliticas e mesmo entre 0s
membros delas. De modo geral, nota-se que a ligagdo entre o pulsional e o conhecimento é
sempre reconhecida como acompanhada de um prazer produzido no encontro da pulsdo com
seu objeto, o objeto do conhecimento seria a fonte e o lugar de um primeiro prazer, de
satisfagdo. Deste modo, esta pulséo € causa de prazer, de desejo, de sofrimento, por isso todo
conhecimento € precedido e acompanhado de um investimento. Até mesmo ao ponto em que
0 saber toma o lugar do objeto do desejo, ocorrendo uma permutacéo substituindo o objeto do
desejo pelo saber sobre 0 objeto. O sujeito passa a ser desejante ndo de um objeto, mas de um
desejo. Neste caso, todo desejo de saber é desejo de um saber sobre o desejo (saber sobre o
préprio desejo, além de sobre o desejo do outro). Portanto, depois de ser desejo sobre o
objeto, o0 saber passa a ser desejo de dominar, saber como desejo do desejo de si e do outro.
Desejo sobre o desejo que é da ordem do imaginario, mas instrumentalizado pelo outro e pelo
saber.



As origens e destinos do saber colocam em ligacdo a mae, o0 objeto, o desejo e o prazer
dentro de condicdes afetivas. As primeiras experiéncias do sujeito sdo fundamentais para suas
relacGes com o saber, elas implicam em mecanismos de escolha do objeto e da relagdo com o
objeto que se colocam no lugar da satisfacdo. A mée, objeto de amor, se torna objeto de saber
no duplo sentido, objeto a conhecer (ela sabe) e sujeito cultural de saber (ela sabe o desejo).
Neste processo se opera a passagem do objeto ao saber sobre o objeto. Passagem que implica
trés funcdes:

a) A da representacdo, explicada por Freud como sendo: a representacdo do objeto que é
uma primeira substituicdo e a representacdo da palavra que é a substituicdo desta
primeira substituicdo. Ela assegura a funcdo de simbolizacdo, da linguagem, ou seja, é
o sistema que funda a capacidade de abstracéo.

b) A relacdo com o objeto, pois 0 objeto tem uma funcdo dentro da economia do desejo,
um lugar que se desdobra em torno do gozo. A variabilidade de objeto para a pulsédo
permite compreender como o saber pode ter lugar de objeto parcial da pulséo de saber.

c) A experiéncia da crianca da presencga-auséncia, também chamado jogo do carretel, em
que o esconde-mostra, o prazer-desprazer leva a crianca, na manipulacdo com 0s
objetos, a aprender uma atividade de substitui¢do, aquilo que ela vé, ela entende; o que
n&do V&, ndo mais entende. Assim, ela aprende a saber fazer, memorizando e repetindo.
Portanto, em torno da pulsdo reunem termos essenciais para a relagdo com o saber: a

funcdo do objeto, sua presenca, sua auséncia, sua representacdo, as atividades de nutricdo, a
importancia dos sentidos, em especial da visdo. Assim, a relacdo com o saber é uma
circunstancia que se confunde com o nascimento da vida psiquica e do pensamento na
crianga. Beillerot (1989) destaca que nenhuma destas primeiras experiéncias séo isentas da
cultura, antes sdo necessarias e comuns que se particularizam no tempo e no espaco, inclusive
pelas capacidades cognitivas e pelos sentidos da crianga. Os destinos do saber estdo ligados de
inicio ao destino da mde, depois ao da familia, aquilo que Ihe € oferecido, como o discurso
familiar que lhe é apresentado, isto €, o discurso dos pais sobre sua prépria relacdo, sobre a
crianga e sobre sua historia familiar. Ndo somente os saberes afetivos da familia, mas também
seus saberes sociais (objetos dignos de serem aprendidos, sabidos, gostados, o que é bom
saber ou ignorar determinados culturalmente). Nao é tanto o modo de oferecer que importa,
mas 0s modos de ser que sdo determinados pelas condi¢es sociais. O sistema educativo
familiar serd desfavoravel ao desenvolvimento intelectual quanto mais rigido for e quanto

mais valorizar a obediéncia, pois fixa a crianca aquilo que ela deve fazer.



Assim, para pensar a relagdo com o saber de um sujeito individual ou coletivo, é
necessario analisar sua situagdo, sua posi¢do, sua pratica e sua historia para dar seu sentido
préprio. Relacdo que é uma criagdo permanente de saber sobre si e sobre 0 mundo. Nesse
processo criador o sujeito integra todos os saberes disponiveis e possiveis, saberes sob a
forma de discursos, saberes técnicos ou praticos, saber-fazer e saberes exteriores. Tal processo
criador €, como dissemos acima, singular, Gnico e ndo reproduzivel. E tnico porque se difere
pelo entendimento dos saberes disponiveis e pelos modos que cada um faz uso. N&o
reproduzivel porque ndo se acumula, 0 que pode ser transmitido sdo os resultados ndo o
processo, por isso a experiéncia de um sujeito ndo serve quase nada a outro. N&o transmissivel
porque este saber toma o olhar de um saber exterior, de um conhecimento j& objetivado. Cada
um tem um saber conhecido dele proprio, efémero, ndo dizivel, ndo transmissivel. Ja o saber
exterior € falado, observavel, € ele que constrdi os saberes da humanidade.

Beillerot (2000) comenta que ao aceitarmos a ideia de que a relagdo com o saber para
um sujeito tem por condi¢do a criacdo e o resultado de seu espaco psiquico, compreendemos
gue € preciso um outro para pensar, para conter, autorizar, um outro que vocaliza, sonha e
mentaliza pela crianca. Contudo, se engana quem cré que 0s primeiros tempos de vida
desaparecem na idade adulta porque este seria um momento de independéncia e autonomia do
pensamento. Os tempos de infancia residem no tempo da vida como mostram as terapias
psicanaliticas, portanto ndo se poderia acessar a autonomia do pensamento individual sem
confrontar com “os outros”; um confronto que se refere ao apoio mental que cada um traz dos
outros.

O autor faz uma relacdo desta percepcdo com as situacGes educacionais e de
aprendizagem que ndo levam em conta o fato de que pensar € um companheirismo bem mais
do que um acompanhamento; a diferenga esta na importancia que é dada ao outro e aos
outros. Explica que “o outro” pode ser uma pessoa singular, particular ou uma figura que
representa alteridade; ja “os outros” porque Se pensa COmM as pessoas e para as pessoas.
Beillerot (2000) lembra que para existir, ou melhor, para ser um sujeito de consciéncia é
necessaria a existéncia dos outros, para que possa se sentir parte deles. Esta € a base a partir
da qual a intencdo e a vontade vdo poder se desenvolver determinadas e criadoras do seu
entorno e dos conflitos psiquicos. Os saberes sdo as ligacdes de uma pesada historia
parcelizada, feita de pedacos conhecidos, de atividades e emocgdes esquecidas, que talvez a
memoria guarde tracos, mas que uma parte é transformada, pelo sujeito, em unidade de saber,

em saber, em relagcdo com o saber.



Beillerot (2000) destaca ainda que relacdo com o saber ndo é uma substancia, mas um
processo ou relacdo entre os elementos. Nao se “tem” uma relagdo com saber, mas se “¢” sua
relagdo com o saber. “Ser” sua relagdo com o saber significa que os atos, as condutas
testemunham e transcrevem o que se precisa, 0 que ndo se sabe, a maneira como o0s saberes
foram adquiridos, como foram impregnados, os graus de saberes, suas naturezas e
ignorancias. Aponta também que a relacdo com o saber € um projeto e um programa. Projeto
de um sujeito, de um “autor” que autoriza, que ocupa 0 lugar, que autentifica, enquanto os
saberes sdo 0 que ele sabe, 0 que ele sabe ndo saber, sabe saber sem bem o saber. Nao se trata
somente do passado, mas também projecdo do que vird. A vida como um grande caminho de
saberes.

Esta perspectiva, conforme descrito acima, estd mais direcionada a analisar o que se
passa inconscientemente na apropriacao/formulacdo do saber pela crianga, nas influéncias das
relacbes humanas, principalmente da familia, nessa apropriacdo e que acarreta interferéncias
futuras na vida escolar, em especial no desejo de saber ou ndo saber. Trata-se de tomar a
psicanalise no sentido de considerar o saber como algo que pode ser interrogado, de um
sujeito que pode ser questionado, os conceitos dessacralizados, pois se tem um espacgo de
liberdade para desmistificar discursos constituidos, como o discurso do mestre. Mais adiante
mostraremos um caso em que um dos membros do grupo CREF analisa uma situagéo de sala
de aula por esse viés.

Para finalizar vale reforcar o pensamento do grupo quando afirma:

Toute étude qui prendra de rapport au savoir comme notion centrale ne
pourra pas s affranchir du soubassement psychanalytique; nom que cela
interdise dautres approches, mais c’est a partir de la théorisation de la
relation d"objet, du désir et du désir de savoir, puis de I"inscription sociale de
ceux-ci dans le rapports (qui lient le psychologique au social) qu’il ser&
possible de prendre le risque de faire travailler et évoluer la notion: une
évolution qui n"oubliera pas une chose essentielle, sous peine de lui faire
perdre son sens: il n"y a de sens que du désir. (BEILLEROT, 1996 p.73)

2.2- Relagdo com o saber na perspectiva socioldgica

A teoria proposta pelo grupo ESCOL parte da critica as sociologias da reproducao
(Bourdieu, Passeron, Baudelot e Establet) que estabelecem uma correlacdo estatistica entre
posicdes sociais dos pais e posi¢des escolares dos filhos para justificar o fracasso ou o0 sucesso
escolar. Charlot (2000) lembra que correlacéo estatistica € diferente de relacdo causa-efeito,

pois dois eventos podem ndo ter uma relacdo direta de causalidade, embora muitas



interpretacdes dessas sociologias acabam entendendo que elas responsabilizam a origem
social como causa do fracasso.

Diferentemente da perspectiva reprodutivista, Charlot (2000) e seu grupo estudam o
fracasso escolar a partir da relacdo com o saber e a escola, propondo uma sociologia do
sujeito. Nesta, o aluno, mesmo em situacdo de fracasso, é considerado um sujeito. Sujeito
portador de desejos, que se inscreve em relagdes sociais ocupando uma posi¢do no mundo a
qual Ihe confere uma singularidade. Assim, para eles, ao se tomar a educacdo como objeto de
estudo ndo se pode deixar o aluno-sujeito de fora, muito menos desconsiderar que “o sujeito
da educacdo é um ser social” (p. 34). Educacéo, para Charlot (2000), nada mais é do que um
movimento complexo através do qual o sujeito se constroi e é construido pela mediagdo do
outro. Por isso, precisa contar com seu investimento pessoal, ou seja, com seu desejo. Desse
modo, 0 mundo e 0 outro precisam ser desejaveis para o ser humano se construir.

Avancando em sua teoria, Charlot (2000, p. 64) destaca que saber ¢ relagdo, “o valor e
0 sentido do saber nascem das relagdes induzidas e supostas por sua apropriagdo. Em outras
palavras, um saber so tem sentido e valor por referéncia as relacGes que supde e produz com o
mundo, consigo e com os outros”. Para ele, a educacdo deveria ter como objeto 0s processos
que levam o sujeito a adotar uma relacdo com o saber e ndo apenas a acumulacdo de
contetidos intelectuais. Esse processo implica em trés conceitos: mobilizagdo, atividade e
sentido.

O autor defende a mobilizacdo em detrimento da motivacdo, pois esta enfatiza que
algo externo ou alguém motivara o sujeito, enquanto a primeira remete a ideia de movimento,
de colocar recursos em acéo, portanto, € interna ao sujeito. “Mobilizar-se € reunir suas forcas,
para fazer uso de si proprio como recurso” (CHARLOT, 2000, p.55), ou seja, a mobilizagdo €
preliminar ao engajamento em uma atividade. Nesta perspectiva a atividade é considerada um
conjunto de a¢Bes que visam uma meta ou resultados a serem alcangados, também possui uma
dindmica interna, pois € movida pelo desejo, por um valor, pelo sentido que produz no sujeito.

O sentido, para Charlot (2000, p. 56), “¢ produzido por estabelecimento de relagéo,
dentro de um sistema, ou nas relagées com o mundo ou com os outros”. Assim, o sentido esta
relacionado com a significacdo, com aquilo que diz algo que é comunicavel, que pode ser
entendido, que permite trocas. Pode se referir tanto a uma palavra, um enunciado, um
acontecimento, um ato, uma situacdo que € colocada em relacdo, dentro de um sistema, ou
com o outro. Vale dizer que sé havera esforco intelectual se a atividade tiver sentido para o

sujeito e se, alem disso, trouxer uma forma de prazer. Quanto ao sentido que o sujeito produz



em relacdo ao saber, vale dizer que néo reside nas coisas, nem nos saberes, mas na relacao
que o sujeito mantém com o saber.

As questdes da atividade e do sentido, acrescidas do prazer, constituem o nucleo de
sua teoria. O prazer para Charlot supde a nocéao de desejo, conceito que buscou na psicanalise:

Por nascer incompleto, o ser humano vive procurando o que lhe permitiria
completar-se. E o que Lacan chama de objeto “pequeno a’, aquele objeto que
nunca se pode atingir, ja que nenhum objeto pode finalizar o ser humano,
seja ele amor, dinheiro ou poder. (...) Para aprender, devo me mobilizar
numa atividade intelectual. Qual é o motor dessa mobilizagdo? Um desejo.
(REGO e BRUNO, 2010, p.152)

Deste modo, o saber passa por uma forma de representacdo de uma atividade, de
relacBes do sujeito com o mundo, com ele mesmo e com 0s outros, “ndo ha saber que nao
esteja inscrito em relagdes de saber” (CHARLOT, 2000, p. 63). Essas relagdoes implicam em
trés dimens0es: a epistémica, a de identidade e a social.

Considerar a relagdo epistémica com o saber significa compreender a natureza da
atividade que gera aprendizagem para 0s sujeitos, 0 que requer admitir que entre as pessoas,
ha diferencas quanto ao que significa “aprender”. Essa significacdo se da em fungdo do local,
do momento, da histéria do sujeito, das condi¢Ges de tempo, da ajuda de outras pessoas.
Assim, do ponto de vista epistémico, aprender tanto pode ser apropriar-se de um objeto
intelectual (um saber expresso por meio de uma linguagem), quanto dominar uma atividade
engajada no mundo (por exemplo, ler, nadar, digitar etc.), ou ainda dominar uma relacéo
(relacdo consigo proprio, relagdo com 0s outros), isto é, entrar em um dispositivo relacional,
em que o sujeito epistémico é o sujeito afetivo (marcado por sentimentos, emocdes).

Considerar a relagdo de identidade com o saber significa considerar o sentido
produzido no sujeito que aprende por referéncia a sua historia, as suas expectativas, a imagem
que tem de si, a imagem que pretende formar de si no outro. Esse outro ndo necessariamente
se refere a uma pessoa fisica com a qual o sujeito convive, mas sim 0 outro imaginario que
cada um tem dentro de si. Portanto, a dimensdo identitaria com o saber implica em colocar em
relevo a construcdo de si mesmo. Para Beucher et al (2013) o sentido epistémico toma sentido
quando o sujeito, de modo mais ou menos inconsciente, se interroga sobre o que ele aprende,
sendo que as questdes epistémicas reenviam as questdes identitarias passando do “o que se
aprende?” para “quem sou eu como aprendente?” ou “por que aprender?” a “qual o sentido
que atribuo a aprendizagem?

Por fim, considerar a relacdo social com o saber significa que a dimensdo cultural,

social, historica do sujeito deve ser analisada juntamente com as condi¢cGes do mercado de



trabalho, do sistema educacional, para que fornecam elementos para compreender a
correspondéncia entre a identidade social e a construgdo da identidade do sujeito. O
significado historico-cultural e sentido pessoal. Como afirma Charlot (2000, p. 73), “essa
dimensdo social ndo se acrescenta as dimensdes epistémica e identitaria: ela contribui para
dar-lhes uma forma particular. O sujeito, ndo tem, por um lado, uma identidade, por outro, um
ser social: esses aspectos sdo inseparaveis”. Desse modo o sujeito ¢ indissociavelmente social
e singular e a educacao é um processo de humanizacéo, socializacao e subjetivacao.

Complementando, Beucher et al (2013) desenvolvem cinco critérios operatorios que
permitem qualificar a relagdo subjetiva e emotiva que 0s sujeitos mantém com o saber: a) 0
sentido de aprendizagem com o prazer e desprazer, 0 gosto e o desgosto; b) a subjetividade
face a aquilo que o sujeito aprendeu anteriormente e aquilo que ele acredita aprender; c) a
representacdo do sujeito sobre si mesmo como aprendente; d) o sujeito constrdi sua relacéo
com o saber em relacdo aos outros (familia, professor, amigos etc); e) a relagdo com 0 mundo
(econdmico, politico, social) como elemento constitutivo da relagdo com o saber.

Charlot (2005b) distingue o “eu epistémico” do “eu empirico”. Este se relaciona a
experiéncia do sujeito, inserindo sua atividade as questées do bem e do mal, do permitido e do
interditado; aquele se relaciona ao sujeito do saber, o qual inscreve sua atividade nas visdes de
verdade, objetividade e universalidade. O “eu epistémico” é construido, ele se constitui no
confronto com os objetos de saber, como condicdo e efeito da situacdo didatica. Portanto, esse
modo de conceber o saber como sendo uma relacdo do sujeito traz algumas implica¢fes. Uma
primeira, Charlot (2000) denomina de metodol6gica, pois ndo é possivel pensar nem no
sujeito ocupando o primeiro plano nem o saber, e sim a relacdo. Outra é de cunho teorico,
pois o valor e o sentido do saber para um sujeito dependem das relacfes que esse saber produz
entre esse sujeito e o0 outro, 0 mundo e ele mesmo. A outra implicagdo seria pedagogica, pois
se 0 saber é relacédo é ela que deve ser o0 objeto da educacdo e ndo a acumulagédo de contetdos,
portanto trata-se de permitir ao aluno inscrever-se em algum tipo de relacdo que lhe
proporcione prazer, por isso é também uma questao identitaria.

Nessa direcdo, Charlot (2013) destaca que 0 processo ensino-aprendizagem é
decorréncia da mobilizacdo pessoal do aluno e da agdo do professor. Portanto, é papel deste
ultimo promover questionamentos para que o aluno possa construir respostas que esclarecam
0 mundo, ou seja, deve oferecer um ensino ou uma situacdo pedagogica que possibilite ao
aluno entrar em uma atividade intelectual. Em suma, “Por ser a educagdo, indissociavelmente,
construcdo de si mesmo e apropriacdo do mundo humano, ela € um movimento de dentro

alimentado pelo que o educando encontra fora de si mesmo” (CHARLOT, 2013, p. 178).



Assim, a educacdo escolar deve se ocupar de objetos, situacGes e atividades ligadas ao saber
que tenham sentido para o sujeito e provoquem desejo para que ele se inscreva em uma
relacdo com esse saber, de modo a conferir um valor a ele. Desse modo, para Charlot (2000,
p. 82) também o desejo é fundamental para a relacdo do sujeito com o saber, em suas palavras
ele “¢ a mola da mobilizagdo e, portanto, da atividade”.

A seguir apresento as visfes dos autores sobre a aprendizagem.

2.3- Relacé@o com o saber e relacdo com o aprender

Beillerot (2000) destaca a ligacdo entre aprendizagem e saber, a qual ndo é linear no
sentido anterior-posterior, mas circular, um movimento, um processo que admite uma origem,
mas que ndo implica em acumulagdo e sim uma capitalizacdo por complexificacdo crescente
marcada pelo jogo entre psiquico e cognitivo. Todo acesso ou aquisi¢do de saber pressupde ja
um saber. Por exemplo, para ler um livro é necessario conhecer uma lingua, os sentidos das
palavras, uma gramatica que pressupde as silabas, um alfabeto enfim. Este saber
inicial/primeiro é um verdadeiro filtro, mais ou menos consciente, mais ou menos elaborado,
mais ou menos justificado e teorizado.

Apropriando-se do pensamento de Jankelevich, Beillerot (2000) indica que para
aprender é preciso ja saber um pouco, ter aprendido previamente de modo que um saber as
vezes € resultado, outras vezes é condi¢do da aprendizagem. Assim, o saber é concebido como
um momento entre duas aprendizagens, aquela que ele condiciona e a que ele produz como
resultado. Na mesma direcdo, a aprendizagem é concebida como um momento entre dois
saberes, aguele que a torna possivel e o que ela possibilita.

Aprofundando nesta questdo, Charlot (2000) destaca uma dimenséo epistémica para a
aprendizagem, sendo que o sujeito se defronta com diferentes necessidades de aprender,
como: 1) os objetos-saberes: apropriagédo de um saber incorporado em algum objeto (livro,
monumento, obra de arte, programa de televisdo etc); 2) os objetos: capacitar-se para a
utilizacdo de um objeto (escova de dentes, computador etc); 3) as atividades: devem ser
dominadas (ler, escrever, nadar etc) e 4) os dispositivos relacionais: apropriacao do sistema de
condutas para estar nas relacbes sociais (agradecer, cumprimentar, conquistar, ser solidario
etc), sdo sentimentos, principios, regras etc.

Para cada uma dessas necessidades o sujeito exerce um tipo de atividade. N&o se trata
somente da dimensdo cognitiva, pois “aprender ¢ exercer uma atividade em situacdo: em um

local, em um momento da sua histéria e em condigdes de tempo diversas, com a ajuda de



pessoas” (CHARLOT, 2000, p.67). O local pode ser a prépria casa, a empresa, a escola, a
igreja; locais em que o sujeito se educa, se forma, se instrui em contato com diferentes
pessoas (familiares, professores, padre, vizinhos, amigos etc) em determinado momento em
que o sujeito pode estar (ou ndo) disponivel para aprender, dependendo das relagdes que
estabelece com os outros e consigo mesmo (relagdes identitérias).

Desse modo, a relagdo com o aprender implica as dimensdes epistémica e identitéria,
pois estd em jogo a apropriacao, o dominio, a capacitacdo de algo ou de alguma atividade em
funcdo do sentido que aquilo representa para o sujeito, de suas expectativas, concepcdo de
vida, de suas referéncias, enfim de sua propria imagem e construgdo como sujeito. O que
também inclui a dimensdo social, pois o sujeito € um ser no mundo, ocupa uma posi¢do na
familia, na escola, no trabalho, na igreja, na sociedade e esta identidade social induz a
preferéncias e interesses por determinadas aprendizagens de objetos, ou de objetos-saberes, ou
de atividades, ou de dispositivos relacionais.

Charlot (2001) detalha seu modelo epistémico em trés processos: 1) Objetivacao-
denominacdo: trata-se da apropriacdo de um saber-objeto sem referéncia a situacdo e a
atividade que o constituiu. Este saber-objeto pode se apresentar como um conceito, uma
teoria, uma disciplina, um fato, ou seja, um conjunto de relagdes. E um objeto que se constitui
por uma atividade intelectual, mas ele s6 existe na linguagem. Aprender, neste caso, é ser
capaz de dizer, ou melhor, de pensar numa relacdo ao expressar um enunciado. 2) Adeséo-
aderéncia: quando ocorre a imbricacdo do eu na situacdo, mas o individuo ndo a domina
completamente. No entanto, consegue se sair bem de tal situacdo. Aprender aqui € dominar
uma operagdo, um ato e ndo um saber-objeto, por exemplo, aprender a escrever, a andar de
bicicleta, a se organizar. Estd mais direcionado ao “fazer”. 3) Distanciacdo-regulacao:
aprender nesse caso é sindnimo de refletir, se educar, € tomar distancia de si mesmo e do
outro, é entrar nas relagcdes sociais, ser capaz de dominar determinado comportamento,
desenvolver sentimentos, ou seja, € uma aprendizagem relacionada as formas de subjetividade
que o sujeito desenvolve ao longo da vida.

Para Beillerot (2000), a aprendizagem contempla algumas caracteristicas: ela possui
limites, é imprevisivel, é aleatdria, se assemelha a dominar, controlar e manipular. Ele aponta
diferentes tipos de aprendizagem: por ensaio e erro ou condicionamento, por observacéo-
imitacdo, por instrugdo, por tutoria, por associacdo, por habituacdo e atraves da acdo. O autor
lembra também que duas pessoas ndo aprendem exatamente da mesma forma, pois o saber é o
aprendente que o cria, o fabrica, o produz, o iventa. No entanto, ele adverte que é preciso

desligar a questao do saber da questéo das aprendizagens.



Neste sentido Beillerot (2000) tece uma critica a obra “Da relagdo com o saber:
elementos para uma teoria” de Charlot, dizendo que ele opera mal tal disjungéo, pois, em sua
visdo, na primeira parte do livro Charlot se concentra, exclusivamente, sobre a relacdo social
com o saber, ou seja, uma relacdo escolar compactante entre relagdo com o saber e relacdo
com a aprendizagem. Posteriormente, na segunda parte, o autor dilui a relagdo com o saber
em uma relagdo com o mundo, interessante pelo englobamento, mas que deixa a relagdo com
0 saber como uma nog&o sem autonomia.

Para Beillerot (2000) na escola se poderiam ter dois tipos de aprendizagem, a
aprendizagem-preensdo que se decompde em niveis como registrar, memorizar, recitar,
esquecer, se lembrar; e a aprendizagem-compreensdo, manifestada quando se aprende o
processo, a logica e se torna capaz de inserir novas unidades de saberes em um sistema de
relacdo. Por exemplo, compreender a histdria quer dizer saber como os historiadores a fazem,
como eles relacionam fatos e dados para tragar as causalidades €, enfim, acessar 0 mundo das
representacfes mentais que organizam as atividades humanas, como o prestigio, a riqueza, a
violéncia, a dominacdo, a conquista etc.

Beillerot (2000) também faz referéncia a Charlot quanto ao foco dado ao sentido como
centro da definicdo da relagdo com o saber. Em sua visdo trata-se de um ponto de vista
restritivo e cognitivo. O sentido, para Beillerot, implica uma autonomia e uma liberdade do
individuo face a questdo da vida, do destino, da morte, da propria questio “o que é o
sentido?”. Trata-se de um movimento crescente do sujeito individual e 6rfdo. Para Beillerot
(2000) a narrativa interior e singular ultrapassa a questdo do sentido. A narrativa € historia,
ilusdo e imaginario reunidos. A relacdo com o saber de um sujeito se implanta dentro de uma
cultura, um grupo social, uma familia que determinam uma orientacdo mais do que outra, mas
que é movente dentro de sua historia de vida, conforme se pode observar nas mudangas que
acontecem nos adultos em formacdo. O aprendente se faz histéria, se faz seu saber, um saber
imposto a ele que se torna seu pela remodelacdo permanente de seu psiquismo, isto é, de uma
consciéncia e um inconsciente. Por isso 0 sujeito ndo sabe que ele sabe até o0 momento de
implementar o saber, de coloca-lo em atividade.

Aprender demanda uma atividade mais ou menos intencional implicando o sujeito a
uma submissao (aceitar ndo saber ou desejar aprender), fenbmeno que permite compreender a
recusa de aprender, que também é mais ou menos intencional. Para aprender o sujeito precisa
aceitar (com mais ou menos facilidade) o fato de ndo saber as restri¢cGes das coisas a aprender.
Mas as restricoes dessas coisas sdo diferentes daquelas impostas pelas instituigdes

encarregadas da aprendizagem. Essa submissdo necessaria ao ato de aprender faz com que



algumas pessoas expliquem que a recusa a aprender é a recusa a submeter-se, € uma posi¢do
de resisténcia, de tensdo, como numa angustia.

Beillerot (2000) destaca que compreender a relacdo com o saber de um sujeito seria,
num primeiro momento, compreender sua relacdo com o aprender (como relacdo a submissao)
para depois compreender como ele metaboliza suas aprendizagens crescentes e sucessivas em
saber para ele, antes mesmo de ser exteriorizado em atos diversos. Aprender os elementos do
saber ndo € somente se submeter, mas também admitir respostas; as respostas dos outros, do
passado e do presente; trata-se da relacdo de cada um com dogmas, com normas, € uma forma
de filiacdo. Assim, depois de reconhecer ndo saber € preciso se engajar no saber dos outros. A
relacdo com o aprender e a relacdo com as repostas constituem os primeiros niveis de toda
relacdo com o saber, que € interior ao sujeito. A relacdo com a exterioridade do saber é com o
estoque de saber socializado, é uma relacdo produtora de representacdes pelo sujeito, seus
usos, seus modos de producdo. A relacdo com o saber é um dado vivido, psiquico.

Posto isto, para finalizar vale apontar brevemente algumas divergéncias entre as duas
teorias visitadas. Foi possivel observar que as principais diferencas entre elas sdo: o ponto de
partida de cada uma delas, a concepc¢éo de sujeito, 0 modo de se estabelecer a relacdo com o
saber, a estruturacdo dos conceitos e as estratégias metodoldgicas para estudo.

O grupo CREF toma como fundamento a psicandlise e a dimensao clinica, procurando
explicar a relagdo com o saber como consequéncia de eventos que surgem na primeira
infancia. Destaca, portanto, a participacdo das relacGes familiares na constituicdo do
psiquismo do sujeito. Desse modo, ele é concebido por um viés psicoldgico e social, sendo o
desejo o ponto nodal de sua relacdo com o saber. Como estratégias de estudo sdo adotadas
metodologias como historia de vida, autobiografia, entrevistas com membros da familia. Os
conceitos utilizados nas pesquisas do grupo sdo os da psicandlise, forjados por Freud,
Winnicott, Klein, como transferéncia, contra-transferéncia, clivagem, castracdo, pulsdo. Mas
0 que Beillerot defende é o processo criador para pensar e agir o que faz do sujeito um autor
do saber e que valoriza a atividade do sujeito.

O grupo ESCOL toma a sociologia como fundamento, visando explicar o sujeito em
funcdo de sua singularidade concomitante a sua participacdo social. A partir dos conceitos de
mobilizacdo, atividade e sentido procura justificar o confronto de um sujeito com a
necessidade de aprender, o que indica 0 modo como ele é afetado pelo saber e como o sujeito
o significa e se relaciona com o mundo, com o outro e consigo mesmo. A principal estratégia

que o grupo adota sdo os balancos de saber obtidos por meio de entrevistas. O desejo, para



Charlot, também ocupa um espago importante em sua teoria, € a forca de atracdo propulsora
que alimenta todo o processo.

Aponto como uma convergéncia entre as teorias a ligacdo entre afeto e intelecto para
tracar a relacdo com o saber, ou melhor, a relacdo emotiva e subjetiva que um sujeito
desenvolve com a aprendizagem, a qual pode ser traduzida por sentido ou desejo.

E preciso destacar que do ponto de vista tedrico-metodoldgico Charlot apresenta uma
teoria mais facilmente articulada as pesquisas em educagdo, o que justifica sua inser¢do no
meio académico brasileiro. Além disso, seus conceitos sdo estruturados de tal forma que
possibilitam desenvolver uma aplicacdo e analise mais objetiva. Também vale dizer que a
relacdo entre a psicanalise e a educacdo no Brasil ndo tem apresentado um peso expressivo no
quadro investigativo, o que também justifica a pequena divulgagédo dos estudos do CREF por

aqui.

3- Relagéo com o saber e formagéao docente

Grande parte dos estudos sobre formacdo docente toma como foco a construcdo da
identidade profissional considerando os saberes que configuram a docéncia. Para Pimenta
(1999), a identidade se constréi a partir da significacdo social da profissdo, do confronto entre
as teorias e as praticas, da revisdo e reafirmagdo das préaticas, do significado que cada
professor atribui a propria atividade docente, do sentido que confere a ser professor, enfim,
trata-se de um processo de construcdo do sujeito professor. A autora aponta alguns saberes
gue medeiam a construcdo dessa identidade na formacdo inicial, como a experiéncia, 0
conhecimento das areas especificas e os saberes pedagdgicos.

Pimenta (1999) aponta ainda que tais saberes tém sido trabalhados de modo
desarticulado na formacéo inicial do professor e que, por isso, & necessario pensar em saberes
a partir das “necessidades pedagogicas postas pelo real” ou, em suas palavras, “O retorno
auténtico a pedagogia ocorrera se as ciéncias da educacdo deixarem de partir de diferentes
saberes constituidos e comegarem a tomar a préatica dos formandos como o ponto de partida (e
de chegada)” (p.25). Desse modo, reconhece a necessidade de produgdo de saberes pelos
licenciandos em suas proprias acdes, para que reflitam ndo sobre o que se deve fazer, mas
sobre 0 que se faz. Para tanto, a autora propfe a pesquisa como principio formativo, o que
subentende que a formagdo encerra um projeto de acéo.

Nesta dire¢do, Charlot (20053, p. 93) destaca que “formar € preparar para o exercicio

de praticas direcionadas e contextualizadas, nas quais o saber s6 adquire sentido com



referéncia ao objetivo perseguido”. Assim, ao apontar a importdncia dos saberes nessa
formacdo, ressalta que eles ndo podem ser concebidos como instrumentos da pratica, pois
correm o risco de se descontextualizarem, nem serem transmitidos com o estatuto de
discursos coerentes, pois correm ainda o risco de ndo ter valor instrumental. A formacao
implica a aprendizagem de praticas e o acesso a uma cultura especifica, a uma cultura
profissional, que mantém uma relacdo de sentido com o mundo, a qual pode ser
compreendida, continua, como “uma identidade profissional que pode tornar-se 0 centro de
gravidade da pessoa e estruturar sua relagdo com o mundo, engendrar certas maneiras de ‘ler’
as coisas, as pessoas e 0s acontecimentos” (2005a, p. 95).

Para o autor, a tenséo ou o ponto nodal da formacdo reside na logica das praticas e na
I6gica do discurso constituido, que ndo podem ser integradas por um modelo unificado do tipo
“saberes fundamentais ‘aplicados’ a pratica”, nem ‘“saberes fundamentais ‘emanados’ da
pratica”, pois enquanto o primeiro nega a especificidade da pratica, o segundo nega a
especificidade dos saberes. Com isso, sugere que se tome como ponto de partida a articulacéo
entre a “pratica do saber” e o “saber da pratica”. Também chama a atencao para que a pratica
ndo seja tomada como um objeto a ser contemplado ou exposto em um discurso, mas segundo
“estatuto de instrumento para resolver problemas, construir outros conceitos, produzir efeitos
de saber” (CHARLOT, 20053, p. 93). O saber adquirido nessa pratica permite construir novos
saberes, porém trata-se de uma pratica (uma pratica especifica) e ndo de um saber. Ja o “saber
da pratica”, que reune conhecimentos produzidos pela pesquisa, € um saber e ndo uma pratica,
de modo que se trata de uma prética direcionada e contextualizada, ndo podendo nunca ser
considerado uma teoria fundamental, bastando ao professor aplicé-la.

Por conta disto, Charlot (2005a) destaca ser fundamental na formacdo docente
articular o saber e a pratica em funcdo desses quatro niveis: pratica como atividade
direcionada e contextualizada; saber enquanto discurso constituido; pratica do saber e saber
da préatica. A analise destes niveis pode evitar a tentagdo de articular l6gicas que heterogéneas
na pretensdo de integrar saber e pratica em um discurso ou em uma pratica totalizante.

No grupo CREF alguns membros desenvolveram pesquisas em formacao docente. Nas
trés obras consultadas encontrei somente um texto de Beillerot (1996) em que aponta algumas
vias para estudar esta tematica. Reconheco que o fez com maior desenvoltura na obra “Voies
e voix de la formation”, de 1988, mas que por dificuldade de acesso ndo pude consulta-la.
Contudo, em capitulo de 1996, referindo-se brevemente a ela, aponta duas dire¢des possiveis
para esses estudos: ou analisar os sistemas, dispositivos e as implicag0es nas relagdes com o

saber dos individuos ou grupos; ou estudar a clinica de um sujeito, sua historia,



comportamento, sentimentos. Neste caso o0 estudo clinico podera se dar segundo diferentes
autores, mas segundo planos a serem explorados, como: a) plano da verdade: quais as
opiniBes, representacdes, referéncias de autoridade o sujeito manifesta? b) plano da razdo:
como o sujeito relaciona racionalidade e crenca; como ele discrimina as diferentes fontes de
saber? c) plano do imaginério: quais os saberes fazem parte do sonho do sujeito; quais as
relacbes com seu imaginario? Qual o lugar da historia familiar? d) plano préatico: pode-se
escolher diferentes préaticas de saber, por exemplo, sua préatica de leitura e escrita. €) plano de
aprendizagem: como o sujeito aprende e o que, em sua historia e vida presente? f) plano do
trabalho e do prazer, do saber e da aprendizagem.

Estes planos podem ser relacionados a historia singular e social do sujeito, sobretudo
ao como ele constroi o saber para compreender seu mundo, ou seja, se busca abordar as
relacBes com o saber dentro da producgdo-criacdo teorizante (de interpretacdo, de objetos) e
ndo do consumo de saberes. Fatos e comportamentos traduzem esta invengao.

Para exemplificar maneiras em que a formacdo docente foi analisada em funcdo da
relacdo com o saber, apresento a seguir dois estudos desenvolvidos em cada uma das

perspectivas (socioldgica e psicanalitica).

3.1- Formagcao docente na perspectiva socioldgica

Diferentes estudos na area de ensino de ciéncias tém evocado a tematica “saberes
docentes” por intermédio de diversos autores, como Tardif, Gauthier, Shon, Stenhouse, dentre
outros. Como mencionado na introducdo, encontrei sete artigos que tratam da teoria de
Charlot, sendo que poucos tratavam da formacdo docente. Sergio Arruda, da Universidade
Estadual de Londrina, € um dos pesquisadores desta area que mais tem aprofundado esta
teoria, por conta disso escolhi um de seus estudos para ilustrar a relagdo com o saber na
formacéo de professores de ciéncias.

Arruda, et al (2011) colocaram em dialogo as teorias de Charlot com a de Chevallard,
adaptando seus conceitos e criando um mecanismo analitico da pratica docente. Eles
argumentam que as tarefas do professor vdo além das fungdes de gestdo do contedo e gestao
da classe, como defende Tardif, pois “trata-se mais de gerir relagcdes epistémicas, pessoais e
sociais com o saber, ou seja, relacbes com o conteudo disciplinar, com 0 ensino e com a
aprendizagem dos alunos” (p. 143).

Ao considerarem a sala de aula como foco de estudo, e adotando os conceitos

defendidos por Charlot, como o de relagdo com o mundo, os autores explicam que:



estamos entendendo a relagdo do sujeito com o mundo escolar, isto é, com
um local com finalidades especificas, 0 campo onde estdo presentes: 0s
saberes escolares; os alunos, os sujeitos que aprenderdo tais saberes; os
professores, que se dedicam ao ensino e a transmissdo desses saberes; 0s
administradores e orientadores educacionais deste local (diretores,
supervisores, pedagogos), etc.; e toda a parte fisica desse mundo (o prédio,
as salas de aulas, as carteiras, etc.) (ARRUDA ET AL, 2011, p.145).

Interseccionando a teoria de Charlot com o “Sistema Didatico” de Chevallard, os
autores organizaram um instrumento amplificado para analisar a gestdo do ensino e da
aprendizagem em sala de aula. Nele o professor pode gerir suas relagdes com o conteido, com
0 ensino que desenvolve e com a aprendizagem de seus alunos, levando em consideracdo as
dimensGes epistémica, pessoal e social. Vejamos abaixo.

Quanto ao conteudo:

Relacdo epistémica do professor com o conteudo: diz respeito as maneiras
como dele se apropria e a busca por compreendé-lo cada vez mais; a relacdo
com o0s objetos e os locais onde o contedo pode ser encontrado, como
livros, revistas, videos, internet, biblioteca, universidades; etc.

Relacdo pessoal do professor com o conteudo: diz respeito ao sentido que o
contetdo adquire para ele e o quanto determina sua identidade profissional; a
quanto o professor gosta e se envolve com a matéria que ensina; a como ele
avalia sua propria compreensdo da mesma; etc.

Relacdo social do professor com os conteudos escolares, enquanto objeto de
trocas sociais em uma comunidade especifica; dia respeito a quanto o
professor partilha de uma comunidade de educadores e dos eventos que esta
realiza; a sua relacdo com as pessoas que detém o conhecimento; as suas
identificacbes e ideais; a sua busca por aperfeicoamento por meio do
convivio com outros professores, participacdo em cursos; etc. (ARRUDA ET
AL, 2011, p.148).

Quanto ao ensino:

Relacédo epistémica do professor com o ensino: sua busca por compreendé-lo
melhor e as suas reflexdes sobre a atividade docente e sobre a formagao do
professor; a sua percepcdo e reflexdes sobre o seu préprio desenvolvimento
como professor; as maneiras como realiza, avalia e procura melhorar o
ensino que pratica; a sua relagdo com o0s materiais instrucionais,
experimentos, instrumentos; as maneiras como realiza o planejamento dos
objetivos, contetdos, atividades, avaliacdo, recursos materiais; etc.

Relacdo pessoal do professor com o ensino: diz respeito a como se auto
avalia como professor e como trabalha suas insegurancas; ao sentido pessoal
que atribui ao ato de ensinar e o quanto isso influi em sua identidade
profissional; ao quanto ele gosta de ensinar; ao seu estilo como professor e
ao modo pessoal de se relacionar e aplicar as regras e normas de conduta; as
responsabilidades, valores que se imputa enquanto educador; etc.



Relacdo social do professor com o ensino: diz respeito ao ensino engquanto
atividade social e interativa; as dificuldades e insegurancas pessoais
produzidas em decorréncia da interagdo com os outros (alunos, pais,
professores, administradores, etc.); as habilidades do professor para negociar
com os alunos valores e comportamentos para que consiga ensinar e
gerenciar o funcionamento da sala de aula; aos esforcos que ele faz para
conseguir apoio dos demais agentes sociais, cujas opinibes e avaliacdes
afetam sua seguranca, posicdo e sua autoridade enquanto professor; etc.
(ARRUDA ET AL, 2011, p.148).

Quanto a aprendizagem:

Relacdo epistémica do professor com a aprendizagem: diz respeito & sua
busca por compreender as maneiras como os alunos a realizam; a sua
percepcao e reflexdo sobre as relagdes dos alunos com os conteudos, as
ideias prévias dos alunos e suas dificuldades de aprendizagem; etc.

Relacdo pessoal do professor com a aprendizagem de seus alunos: diz
respeito ao sentido que esta adquire e 0 quanto determina sua identidade
profissional; as preocupacdes do professor com o envolvimento, motivagédo e
interesse dos alunos e com a qualidade das interacdes na sala de aula; a sua
capacidade pessoal de interferir e gerenciar a relagdo dos alunos com o
conteudo; etc.

Relacéo social do professor com a aprendizagem: diz respeito & manutencéo
de um ambiente propicio as interacbes e a aprendizagem dos alunos; ao
gerenciamento dos trabalhos e demais atividades em grupos; etc. (ARRUDA
ET AL, 2011, p.148-149).

Arruda et al (2011) observaram que os licenciandos nas oportunidades de estagio nas
escolas se preocuparam fundamentalmente com o ensino, em especial quanto a relacdo
epistémica do ato de ensinar. JA o conteldo e a aprendizagem ndo fizeram parte de suas
reflexdes, posto que praticamente inexistiram nas falas desses licenciandos entrevistados.
Trata-se de uma constatacdo inquietante, pois o futuro professor, neste caso, ndo procurou
estabelecer relagdes de saber com os estudantes.

O instrumento de andlise criado pelos autores tem sido utilizado em outras pesquisas
do grupo para investigar as relacdes epistémicas, pessoais e sociais do professor com o saber,
com 0 ensino e com a aprendizagem, o que tem possibilitado estudar a identidade docente do

profissional em formacao.

3.2- Formacao docente na perspectiva psicanalitica



O estudo a seguir foi desenvolvido por Blanchard-Laville e Obertelli (1989), o qual se
inscreve num movimento de inspiracéo ligado a dois aspectos da psicandlise: o corpus teorico
e a abordagem de investigacdo clinica. Eles procuram descrever a evolucdo da dindmica
transferencial entre professor e estudantes em uma situacdo didatica de ensino de Estatistica
no curso de Ciéncias da Educacdo.

Os fendmenos didaticos sdo vistos, por esses autores em um plano psicoldgico em que
postulam a dimensdo do inconsciente para 0s estudantes e para o professor, com a condicao
de que a realidade psiquica atua sobre 0os comportamentos dos sujeitos e que o0 espaco didatico
pode ser concebido como espaco de projecdes, como lugar onde os imagos antigos vém se
mover, as emog0es, os fantasmas, as ideias, 0os modos de relagfes arcaicas séo transferidas.
Assim, o espaco didatico é percebido como espaco transferencial com a seguinte
caracteristica: os parceiros estdo face a face, o que implica que todos os registros e sentidos
sdo utilizados, como palavras, gestos e olhares.

Os autores relatam uma experiéncia vivenciada em uma unidade de ensino intitulada
“Estudo clinico de uma situac¢do didatica” em que cada sessdo de 3 horas comporta uma fase
didatica de 1 hora e meia, uma pausa de quinze minutos e uma fase de analise de 1 hora e
quinze. Esta primeira fase requer dois professores, sendo que um assume como tal e o outro
assume o papel de observador. Na fase de analise acontece uma discussdo em grupo com
todos os participantes da sequéncia didatica, professor e alunos se empenham em explorar a
dindmica pedagdgica de modo que cada um perceba seu préprio lugar.

Nestas trocas verbais, transgridem-se as regras do contrato didatico concernente ao
que é permitido ou proibido dizer numa aula, ou seja, em geral parece reinar certo consenso
entre os participantes de pouco falar sobre o ato didatico ou sobre as emocdes, os afetos e
desafetos sentidos na sala de aula. Aqui, ao contrario, procura-se promover a expressao livre
dos participantes, como sendo uma fase de metacomunicacgdo de sentimentos e impressoes.
No entanto, decorre certo tempo para que 0s estudantes percebam que ndo se trata de um
trabalho pedagdgico habitual, cujos registros estéo a servico da elucidacao dos sentimentos. O
trabalho de analise e elaboracdo em torno dessas trocas verbais tem a funcdo de critica e de
julgamento. Os professores intervém no debate visando facilitar a tomada e a circula¢do da
palavra. Também intervém nos registros interpretativos dos estudantes, mas no sentido
psicanalitico, propondo hipdteses sobre possiveis significacoes.

No inicio da primeira sessdo, de um total de 18, o professor anuncia as regras de
funcionamento: presenca regular nas sessoes e redacdo de um dossié, sendo que a primeira

parte deste dossié deve descrever as aquisi¢des do contelido, no caso, contetdos de estatistica;



a segunda parte deve fazer referéncia a uma reflexdo pessoal sobre um ou mais momentos das
sequéncias didaticas vivenciadas ao longo do ano letivo. Este dossié é requerido para
avaliacdo, sendo que o contetdo é registrado conforme os critérios anunciados, mas o
professor costuma negociar suas exigéncias em funcéo do ritmo de cada estudante. Também o
volume de conteudo ministrado ndo € determinado de antemdo. A coeréncia governa a
escolha do conteddo minimo, permitindo ao professor se adaptar ao ritmo do grupo e ter
tempo para aprofundar as dificuldades. Esta flexibilizacdo proporciona aos estudantes tempo
para pensar e sentir emocdes ligadas a aprendizagem. A sequéncia didatica ndo € o objetivo
principal do trabalho, ela é antes o suporte para a analise.

O segundo professor, o observador, ndo intervém verbalmente na primeira parte da
sessdo, por isto seu siléncio provoca nos estudantes um questionamento sobre sua funcédo. O
vazio criado faz com que os estudantes tenham pensamentos e sentimentos que gostariam de
esconder ou desconhecer. Na fase de andlise estes sentimentos podem vir a tona e
identificados, reconhecidos. A ndo intervencdo do observador na sequéncia didatica faz com
que ele disponha de uma relativa exterioridade, o que na fase de analise permite ajudar o
grupo a tomar afastamento da experiéncia vivida, pois ele dispde do material registrado de sua
observacgdo. Sua presenca implica num trabalho de interanalise com o professor, permitindo
enriquecer a compreensdo da sessdo ao contribuir para harmonizar os pontos de vista, para
tornar um trabalho coerente com os estudantes, ao concordar ou ndo com a interpretacdo do
professor. Esta interanalise, que acontece entre as sessdes, € 0 momento de elaboracdo das
reacOes contra-transferenciais.

Os estudantes se encontram em uma situacdo familiar no inicio, mas logo percebem
que esta familiaridade é enganadora. Pouco a pouco 0s sentimentos hostis e agressivos se
projetam sobre o observador, pois julgam que ele impede a manifestagcéo desses sentimentos.
Essa agressividade é acompanhada de um movimento de idealizagdo do professor, suas
qualidades sdo estimadas, por eles, como estando proximas da perfeicdo. Para Blanchard-
Laville e Obertelli (1989) isto se assemelha ao mecanismo de defesa, estudado por Melanie
Klein, denominado clivagem, segundo o qual as criangas sob pulsdo de angustia tentam clivar
seus objetos e sentimentos. Por exemplo, o eu da nutricdo cliva sua relagdo com o objeto
primeiro, o seio, em dois objetos: o seio ideal e o0 seio perseguidor. O que Ihe permite proteger
uma parte do objeto de pulsbes agressivas. Para Winnicott, segundo os autores, este
mecanismo é indissocidvel das relagdes estabelecidas entre a nutricdo e a mée, em que ocorre
a interiorizagdo da imagem de “boa mae” e a dos periodos de frustracdo, a imagem da “ma

mae”.



Reenviando a situacdo didatica, o professor e o observador sdo percebidos segundo os
dois polos, um gratificante, marcado pela figura do professor que “nutre” com o curso e outro
frustrante, marcado pela figura do observador silencioso. Na sessdo de analise, professor e
observador ajudam os estudantes a tomar consciéncia da divisdo de seus sentimentos,
interpretam seus propositos em termos de clivagem de transferéncia. Os autores citam o caso
de um estudante que escreve em seu dossié: “destruir é construir”, sendo que o observador
comeca a ser percebido de modo diferente, estando associado a ideia de construgcdo. O
movimento vai se ampliando e emergindo sentidos mais mitigados em relacdo ao professor;
seu curso se torna alvo de criticas, ele passa a ser visto como “hiperdiretivo”, criticam seu
modo de escrever no quadro, percebem os limites de sua capacidade de fazer os alunos
compreenderem certos contetdos do curso e de auxilia-los nas dificuldades. O processo de
desidealizacdo é engajado.

Concomitantemente, também o professor toma consciéncia de seus préprios
sentimentos ambivalentes em relacdo aos estudantes. Pela primeira vez coloca questfes para
os estudantes aceitando o fato de que eles possam ndo saber, ele vai progressivamente
percebendo que eles podem ndo ter aprendido as nocdes explicadas da forma como ele
imaginou. Desse modo, se desfaz a ilusdo pedagdgica em que reina um consenso: um diz
aprender 0 que o outro ensinou. O professor aceita ndo ser o professor ideal.

A interpretagdo em termos de clivagem levou os estudantes & tomada de consciéncia,
pelo menos em parte de sua propria agressividade e logo da ambivaléncia em relacdo ao
professor. A pressdo das pulsdes agressivas favoreceu o mecanismo de defesa, o qual existia
anteriormente, mas era flexivel e se confundia com a expressdo de sentimento de empatia. Por
exemplo, Blanchard-Laville e Obertelli (1989) citam que durante a sequéncia didatica o
professor disse a aluna que ela ndo explicou bem os conhecimentos de base. Na fase de
analise, esta aluna, ao tomar consciéncia dos sentimentos de frustragdo, diz: “deve ser dificil
fazer pessoas que raciocinam de modo diferente, compreeender matematica”, ou seja, ela se
identifica com a professora e evoca as dificuldades encontradas. Por meio desta identificagdo
ela faz economia da agressividade pela frustracdo negando seu proprio self. Para os autores,
neste mecanismo de defesa desponta a identificagdo projectiva kleineana.

O reconhecimento da ambivaléncia € possivel pelo estabelecimento de um contexto
relacional favoravel a instauracdo de uma base de confianca entre os participantes. Esta
emerge da possibilidade de expressao livre sem constrangimento, dos bloqueios e fracassos,
dos sentimentos ambivalentes ou agressivos. O tema confianga é central e esta presente nas

discussbes desde as primeiras sessdes. A partir do olhar do professor que traz confianga, o



estudante assegura seu sentimento de identidade. Assim, o professor, em uma fase transitoria,
é depositério do reconhecimento da identidade do estudante, o que indica forte dependéncia
dos estudantes ao discurso, ao olhar e ao raciocinio do professor. Num segundo tempo, o
estudante pode interiorizar essa imagem de professor confiante em suas capacidades (do
mesmo modo que um bebé realiza uma identificacdo introjectiva da boa mae) e se aventurar a
exploracdo pessoal do conteudo ensinado. A costura entre nogbes abordadas facilita o
estabelecimento de ligacdes entre os conceitos e contribui para uma compreensdo mais global
do conteudo estudado. Propor um trabalho de investigacdo para o estudante é uma experiéncia
que pode reforcgar esta autonomia.

Correlativamente, a percepcdo do saber por parte do estudante é modificada pelo
distanciamento do discurso do professor. Se na primeira fase 0 estudante esta
indissociavelmente ligado ao professor, a ponto de se perceber como parte dele, na segunda
fase o saber recobre um estatuto de exterioridade em relacdo ao professor e a situacdo
didatica. Tal exterioridade é necessaria, sob pena dos elementos do saber se tornarem
inutilizaveis pelo estudante. Essa passagem pode ser mais ou menos favorecida dependendo
da relacdo que o professor mantém com a posse do saber ou de sua identificacdo com o saber.

O caso descrito acima apresenta uma situacdo didatica de antemao planejada a partir
dos conceitos desenvolvidos por Winnicott. Posteriormente os autores passaram a adotar
também outros referenciais psicanaliticos para investigar a relagdo com o saber de estudantes
e professores. Essa metaforizacdo entre a psicanalise e 0 espaco de ensino pode ser resumida
do seguinte modo: o professor tem que criar 0 equivalente a uma zona intermediaria entre a
mé&e e a crianga, precisa apresentar o objeto-saber como um objeto transicional que sucite a
criatividade. Com esta metafora os autores tambem explicam a agressividade ligada as
reacOes de rejeicdo do saber ou da experiéncia da aprendizagem. Assim, se estuda os efeitos
de transferéncia e contra-transferéncia implantados no cenario didatico.

Descrevo a seguir o projeto de formacdo de professores, alvo desse estudo.

3.3- Relagdes com o saber no PIBID

Conforme anunciado no inicio, o projeto PIBID intitulado “Interface entre ensino de
ciéncias e multiplas linguagens” foi desenvolvido no curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas da Universidade Federal do Parana (UFPR) sob minha coordenacdo e com
colaboracdo de 1 orientando de doutorado e 2 de mestrado. Neste projeto procuramos
estabelecer relagOes dos diferentes meios culturais (literatura, teatro, imagens) na formacéo do



professor, visando tanto a possibilidade da manifestacdo do conhecimento cientifico, quanto a
expressividade cultural. A opcdo pela interface entre diferentes linguagens e ensino de
ciéncias segue uma tendéncia contemporanea das pesquisas, que abordam a utilizacdo de
imagens, videos, literatura, ficcdo cientifica, jogos teatrais, arte circense etc..

A justificativa dos pesquisadores da area para tal articulacdo tem basicamente trés
motivos: pela natureza motivacional, uma vez que os autores julgam que atividades culturais
estimulam os alunos; por sua natureza cognitiva, isto é, julgam facilitar a aprendizagem dos
conceitos; ou ainda, pela natureza interdisciplinar, ja que tenta promover a relacdo ciéncia e
arte, enriquecendo o universo cultural e cientifico do aluno. Compartilho deste ultimo, pois
ndo concebo as atividades culturais tdo somente como ferramentas para o ensino de ciéncias,
ao contrario, sdo dois campos que devem dialogar e se complementar mutuamente.

Julgo importante esclarecer que o interesse pela introducdo e ampliacdo das diferentes
linguagens na educacdo se deve a diversos fatores. Um deles, é que os processos de ensino-
aprendizagem, no &mbito das ciéncias naturais, tém historicamente se constituido de modo
descontextualizado, simplista, representando pouco ou nenhum sentido aos alunos, vale dizer,
sem enveredar nas diversas manifestacGes da ciéncia no mundo que os cerca. Outro fator
advém da reduzida relacdo cultura-ensino que acontece nas instituicGes educacionais, cujo

interesse se centra especialmente na linguagem escrita, como aponta Orlandi (2008, p. 39):

A escola, no entanto, evita, escrupulosamente, incluir em sua reflexdo metodolégica e
em sua prética pedagogica a consideracdo de outras formas de linguagem que néo a
verbal e, no ambito dessa, d& mais valor a escrita que a oralidade. Isso representa a
expressao do maniqueismo escolar, que vé em outras formas de linguagem sua
manifestacdo rebaixada.

Dessa forma, acredito que:

A convivéncia com a masica, a pintura, a fotografia, o cinema, com outras formas de
utilizagdo do som e com a imagem, assim como a convivéncia com as linguagens
artificiais poderiam nos apontar para uma inser¢do no universo simboélico que ndo é a
gue temos estabelecido na escola. Essas linguagens todas nédo séo alternativas. Elas se
articulam. (ORLANDI, 2008, p. 40)

Levando em conta essas nogdes, 0 projeto procurou instrumentalizar e desenvolver no
ensino de ciéncias as seguintes linguagens: ficcdo cientifica, linguagem audio visual, historia
em quadrinhos e improvisacgéo teatral. A intencdo foi a produgéo, por parte dos licenciandos,
de materiais didaticos, de propostas de ensino e a implementagdo delas em sala de aula.
Também. Foram realizadas reunides semanais de estudo de referenciais da area de linguagem

e do ensino de ciéncias. As atividades tiveram inicio no més de setembro de 2012 e foram



finalizadas em dezembro de 2013. Contou com a parceria de duas escolas estaduais, por meio
de duas professoras supervisoras, uma da disciplina de Ciéncias do ensino fundamental e
outra em Biologia no ensino médio. O projeto contou com 15 bolsistas de diferentes
periodos/anos do curso de Ciéncias Bioldgicas da UFPR, sendo que 9 deles permaneceram
desde o inicio até final e serdo os sujeitos desse estudo.

Foram produzidos varios materiais escritos, como: 3 questionarios respondidos
pelos bolsistas, planos de aula e relatos de experiéncia sobre as aulas ministradas. O primeiro
questiondrio visava perceber as expectativas deles em relacdo ao projeto e as concepgdes
sobre as linguagens que seriam utilizadas. O segundo questionério, respondido no inicio de
2013, solicitava dos bolsistas seus habitos, interesses e preferéncias pelas atividades artisticas,
bem como 0 que pensavam a respeito de ser professor. Ja no terceiro eles descreveram como
concebiam as relacGes das linguagens no ensino de ciéncias e as contribuicdes do projeto para
a formacao.

Faco a seguir uma breve descricdo de todas as reunifes a partir da primeira em
setembro de 2012. As reunides foram realizadas semanalmente na universidade, com duracao
em torno de 2 horas e meia. Antes de cada reunido era enviado aos integrantes um texto para
leitura a fim de sustentar as discussfes na reunido seguinte.

Tabela 1 - Caracterizacao das reunides com os bolsistas e as professoras supervisoras

Data Mediador da reunido | Assunto Atividades realizadas Observacdes
discutido
1 | 19/09/2012 | Colaboradores Projeto PIBID | -Apresentacédo do | -Entrega do
projeto e dos | questionario
participantes. 1.
2 | 26/09/2012 | Colaboradores Mudltiplas -Discusséo de texto.
linguagens
3 | 03/10/2012 | Colaboradores A atuacdo do | -Discussdo de texto.
professor
4 | 18/10/2012 | Professora Projeto PIBID | -Definicdo de | -Os bolsistas
coordenadora cronograma e | iniciaram as
atividades que serdo | observagdes
desenvolvidas. nas  escolas
envolvidas no
projeto.
5 | 24/10/2012 | Colaborador Jalio “Duas culturas: | -Discussdo de texto.
arte e ciéncia”
6 | 31/10/2012 | Colaboradora Ingrid Historia da | -Discussao de texto.
Ciéncia
7 | 07/11/2012 | Colaboradora Ingrid Leitura de | -Discussao de texto.
imagens
8 | 28/11/2012 | Colaboradora Barbara | Improvisagdo | -Discussdo de texto.
teatral -Desenvolvimento  de
jogos de aquecimento
para 0S jogos de




improvisagao teatral.

9 | 05/12/2012 | Colaborador Jalio Ficcdo -Discussdo de texto.
cientifica
10 | 12/12/2012 | Colaboradora Ingrid Histéria ~ em | -Discussao de texto.
quadrinhos -Apresentacdo de
(HQ) modelos e tipos de
historias em
quadrinhos.
11 | 19/12/2012 | Colaboradora Bérbara | Improvisacdo | -Discussdo de texto.
teatral e ensino | -Desenvolvimento de
de ciéncias jogos de improvisacao
teatral.
12 | 07/02/2013 | Colaboradores Propostas  de | -Apresentacao de
ensino para as | propostas
disciplinas de | desenvolvidas  pelos
Ciéncias e | bolsistas.
Biologia
13 | 20/02/2013 | Colaboradoras Histdria da | -Desenvolvimento de | -Entrega  do
Béarbara e Ingrid Ciéncia, histérias em | questionario
historia em | quadrinhos. 2.
quadrinhos e | -Desenvolvimento  de
improvisacdo | jogos de improvisagdo
teatral teatral.
14 | 27/02/2013 | Colaboradores Historia da | -Desenvolvimento de
Barbara e Julio Ciéncia, jogos de improvisacao
improvisagdo | teatral.
teatral e filmes | -Proposta  para 0
desenvolvimento  de
videos.
15 | 13/03/2013 | Colaboradores Atividades nas | -Preparagéo dos | -No dia
a |a escolas bolsistas para as aulas | 17/03/2013
20 | 17/03/2013 nas escolas. também
-Relatos sobre as aulas | foram feitos
desenvolvidas  pelos | jogos de
bolsistas nas escolas. improvisacao
teatral.
21 | 24/04/2013 | Colaboradora Barbara | Improvisacdo | -Discusséo de texto.
teatral
22 | 08/05/2013 | Colaboradora Ingrid Historia da | -Apresentacdo e
Ciéncia e | discussdo  sobre  as
Histéria ~ em | histdrias em quadrinhos
quadrinhos e sobre a Historia da
(HQ) Ciéncia.
-Anélise das histdrias
em quadrinhos
produzidas pelos
bolsistas.
23 | 15/05/2013 | Colaboradores Filmes e | -Andlise dos videos
Barbara e Julio Improvisacdo | produzidos pelos
teatral bolsistas.
-Apresentacdo e
discussdo sobre ©0s

jogos de improvisacao




teatral.
-Exibicdo de videos de
jogos de improvisacao.

24 | 22/05/2013 | Professora Projeto PIBID | -Definigdes de
coordenadora propostas para
préximas atividades.
-Organizacao dos
bolsistas em grupos e
escolha de
turmas/séries.
25 | 05/06/2013 | Colaboradores Propostas  de | -Desenvolvimento das
a |a ensino propostas de ensino
31 | 24/07/2013 pelos bolsistas.
* | No més de agosto os colaboradores acompanharam os bolsistas na implementagdo do plano
sequencial de aulas nas escolas. Neste periodo ndo aconteceram reunides.
32 | 04/09/2013 | Colaboradores Aulas -Discusséo sobre as aulas | -Assistimos
a |a ministradas pelos | as gravacdes
34 | 18/09/2013 bolsistas. das  aulas
dos
bolsistas.
35 | 02/10/2013 | Colaboradores Ensino de | -Discusséo de texto.
Ciéncias
36 | 16/10/2013 | Colaboradores PIBID -Apresentagoes de | -Neste dia
trabalhos sobre o ensino | estavam
de Fisica e de Biologia. reunidos 0s
participantes
do
subprojeto
de Fisica e
de Biologia.
37 | 23/10/2013 | Professora Professor -Discusséo de texto.
coordenadora reflexivo
38 | 30/10/2013 Site PIBID -Organizagdo do site do
subprojeto  PIBID de
Biologia.
39 | 06/11/2013 | Professora Supevisora | Relacdes: - Discusséo de texto.
e colaboradora o ) ]
Barbara -Pais e filhos - | -Gravacdo em video dos
Professores e | jogos de improvisacao
alunos teatral elaborados pelos
bolsistas para  serem
inseridos no site do
projeto.
40 | 20/11/2013 | ProfessoraSupervisora | Indisciplina e | - Discusséo de texto.
e colaboradora | curriculo } )
Barbara escolar -Gravacdo em video dos

jogos de improvisacdo
teatral elaborados pelos
bolsistas para serem
inseridos no site do




projeto.
41 | 27/11/2013 | Colaboradoras Ingrid | Site PIBID -Organizacdo do site do | -Entrega do
e Bérbara projeto. questionario
3.
42 | 04/12/2013 | Professora Projeto PIBID | -Avaliacdo do projeto por
Coordenadora meio de conversa.
-Encerramento das
atividades.

FONTE: Kathira (2014)

Como se pode observar, nas reunides aconteceram estudos de temas relacionados a
linguagem e ao ensino de ciéncias. Por exemplo, textos que tratavam sobre: discurso
pedagdgico, histdéria da Ciéncia, leitura de imagens, improvisacdo teatral, ficcdo cientifica,
histéria em quadrinhos. Também foram desenvolvidas atividades relacionadas ao projeto,
como: jogos de aquecimento bem como de improvisacao teatral, elaboracdo de histdrias em
quadrinhos, producéo de contos de ficcdo, propostas de aulas para as disciplinas de Ciéncias e
de Biologia com temas de Astronomia e Genética em que promovessem a interface entre as
maultiplas linguagens, para implementacdo na sala de aula no primeiro semestre de 2013.

Foi observado que os bolsistas, em sua maioria, neste inicio de projeto, apresentavam
dificuldades tanto para elaborar planos de aula, quanto para desenvolverem producdes
préprias para inserir nos planos.

Por conta disso, foram apresentados dois textos aos bolsistas sobre a histdria da
construcdo do modelo da molécula de DNA e outro sobre a historia da Astronomia para que
utilizassem como base. A partir deles foram desenvolvidos jogos de improvisacdo teatral,
historias em quadrinhos, contos e videos de ficcdo cientifica. Os bolsistas utilizaram essas
producdes no primeiro semestre nas escolas envolvidas. Quanto aos jogos, os alunos da escola
se dividiram em grupos, cada grupo por vez sorteava um tema estudado sobre o qual deveriam
improvisar uma cena sem utilizar a fala. A turma/plateia era entdo convidada a descobrir 0
tema que haviam sorteado. Os temas foram: historia da Astronomia, movimento de translagdo
e rotacdo, estacdes do ano, fases da lua, “Viagem a Lua” ficcional e “Viagem a Lua” na
realidade. Esses dois ultimos temas foram debatidos a partir da exibi¢do do filme Le voyage
dans la Lune de Georges Mélies (1902). Apos cada jogo, os bolsistas desenvolviam uma
discussdo com os alunos sobre a cena improvisada.

Nas turmas do ensino médio, foi proposto um jogo de improvisacéo teatral pautado na
historia da constru¢cdo do modelo da molécula de DNA. Apos exibirem um video sobre a



historia da Genética, sugeriram uma adaptacdo do jogo “Coletiva de imprensa”. Neste jogo
havia um aluno entrevistado que desconhecia seu personagem, podendo ser Gregor Mendel,
Thomas Morgan, Rosalind Franklin, James Watson ou Francis Crick, o qual era escolhido
pela turma/plateia. As perguntas feitas ajudavam o entrevistado a se descobrir quem era e 0
motivo pelo qual tinha convocado uma coletiva de imprensa.

Foi solicitado aos bolsitas que produzissem um relato sobre essas aulas, cujo registro
poderia se dar por meio de textos, desenhos, encenacOes, enfim, da maneira que eles
desejassem.

Entre os meses de maio a julho os bolsistas se dividiram em cinco grupos e
prepararam planos de aulas sequenciais de acordo com o planejamento das professoras
supervisoras e com o apoio delas.

A seguir um quadro com os temas das aulas planejadas e ministradas pelos bolsistas.

Tabela 2 - Temas das aulas ministradas pelos bolsistas no 2° semestre de 2013

7° ano 8%ano 9%ano 2° ano 3°%ano
(2
turmas)
Quantidade 10 aulas 5 aulas 9 aulas 13 aulas 18 aulas
de aulas (9 aulas
ministradas para
cada
turma)
Temas -Ambiente -Sistema -Ondas -Embriologia | -
Marinho Respiratorio -Luz -Sistema Evolucé
-Manguezal -Espelhos Reprodutor 0
-Invertebrados Masculino e
Feminino
-Sexualidade

FONTE: Katahira (2014)

A quantidade de aulas foi definida pelos bolsistas, porém, a sugestdo foi que
preparassem em torno de dez aulas. Para cada grupo foi solicitada a inser¢do de pelo menos
uma proposta com fic¢do cientifica, contos e videos, pelo menos uma proposta com historia
em quadrinhos e a0 menos uma proposta com improvisacdo teatral. Também foi solicitado
que, na medida do possivel, fosse abordada a histéria da Ciéncia nas producbes. As aulas
foram ministradas no final de julho e durante todo 0 més de agosto.

A seguir as relacbes com o saber proporcionadas por este projeto aos licenciandos

participantes.

3.4- Os licenciandos e as multiplas linguagens



Apresento as respostas dadas pelos participantes do PIBID ao Gltimo questionério
aplicado ao final do projeto (novembro/2013). Analiso as questbes referentes a visdo dos
participantes sobre a ficdo cientifica, ao improviso teatral e as contribui¢Ges do projeto para a
formacdo. Nesta analise organizei os depoimentos em unidades de sentido, que correspondem
aos efeitos produzidos por essas repostas ao serem reduzidas em sua significacdo. Tais
unidades estdo relacionadas as imagens projetadas para eles mesmos enquanto futuros
professores, para os alunos, para o ensino, para a profisséo.

Foram expressos sentidos de motivacao, de cognicédo, de desafio, de sentir-se professor
e de valorizacdo teorica. As palavras mais marcantes da resposta que justificam a insercéo

dela na referida unidade de sentido foram marcada por mim em negrito.

Unidade de sentido: Motivacdo

Denominei motivacdo quando as respostas expressavam que as multiplas linguagens
ou o projeto como um todo produziram uma relacdo de empolgacédo, perceptivel em termos
como: ‘“atraente”, “interesse”, “interessante”, “divertido”, “descontraido”, “prazeroso” e
“estimulo”. Tal motivacdo foi referida tanto em relagdo aos alunos, pois os licenciandos
observaram que ocorreu uma atracdo maior voltada para a sala de aula, quanto para eles
préprios enquanto professores, pois julgaram desenvolver uma atividade divertida.

As multiplas linguagens proporcionam uma abordagem mais atraente do ensino de ciéncias,
por proporcionar maior aproximacdo com os alunos, atividades avaliativas diferentes e
aulas mais descontraidas com discussdes que promovem maior interesse e maior
participacdo dos alunos, tendo resultados bons tanto para alunos quanto para o professor,
pois as multiplas linguagens pretendem fugir do senso comum da sala de aula. (Amanda)

Antes do projeto ndo relacionava teatro com ciéncia e inclusive por isso a aproximacao se
torna tdo interessante. E inusitado e é divertido, é se expressar de um jeito diferente. A
ciéncia é mutavel assim como é o teatro, é facil de moldar e criar cenas que chamam a
atencdo do aluno (...) Aplicar a ficcdo nas aulas foi muito divertido, era 6timo observar a
reacdo dos alunos quando liam/viam cenas impossiveis para nossa realidade que continham
tracos de ciéncia (no meu caso as aulas eram de fisica) que era tdo presente no nosso
cotidiano. (Ana)

A ciéncia tem uma tendéncia natural para ser chata e confusa. As maltiplas linguagens alem
de facilitar a compreensao, a torna mais divertida e dindmica. (Rob)

De modo geral trabalhar com a ficcdo é prazeroso, pois a imaginacao e a criatividade sdo
bem exploradas. (Heron)

Como ¢ interessante estimular os alunos a produzirem de outras formas. (Regiane)



Vale lembrar que para Charlot, a motivacéo é algo exterior ao sujeito, ela é produzida
por algo ou alguém, no caso as atividades, como o improviso teatral ou a ficcdo, que
assumiram a tarefa de promové-la. Essa visdo expressa pelos licenciandos, a de creditar a
aprendizagem a um estimulo exterior ao sujeito aprendente, € consensual entre 0s
profissionais da educacdo, ndo somente professores, mas também diretores, pedagogos e
orientadores. Denominei motivacdo, também por conta dessa relacdo de causalidade
manifestada pela maioria dos licenciandos, isto €, aulas que causam diversao/prazer.

No entanto, o depoimento de Amanda foge um pouco dessa légica, quando diz
“proporcionar maior aproximagdo com os alunos (...) e maior participacdo dos alunos”,
sugerindo que as atividades de leitura de contos e histdrias em quadrinhos, participacdo no
improviso teatral e nos jogos de expressdo corporal envolveram os estudantes na aula,
subentendendo que eles se mobilizaram para isso.

Assim, destaco que o primeiro passo para estabelecer relagdo com o saber deve ser a
mobilizacdo, pois € com ela que a escola deve se preocupar, ou seja, engajar o aluno em
atividades que lhe proporcione desejo para agir. Entendo que o trabalho com as multiplas
linguagens tenha mobilizado os alunos a partir das atividades solicitadas.

Os licenciandos também destacaram que as mdltiplas linguagens proporcionaram na
sala de aula, além da motivacdo, outros aspectos que podem ser considerados positivos
quando relacionados aos termos que acompanham ou ao que € consenso N0 meio académico.
Por exemplo, Amanda destaca que o trabalho com as linguagens promoveu “atividades
avaliativas diferentes”’. Provavelmente ela esta apontando a ndo utilizagdo de provas escritas,
que geralmente avalia apenas essa habilidade e no caso, avaliou a oralidade, a expressdo
corporal, o desenho etc.. Também aponta “aulas mais descontraidas com discussoes”,
certamente valorizando a participacdo do aluno na aula, o qual pode expressar seu ponto de
vista, talvez pelo fato de serem menos formais. Esses dois excertos ndo fazem diretamente
mencao positiva ao projeto, mas subentendem que a licencianda julga necessario desenvolver
avaliacOes de outra natureza, diferentes das que normalmente sdo adotadas, também que as
aulas de ciéncias requerem debate entre professor e alunos, por conta do que obtiveram
“resultados bons tanto para alunos quanto para o professor”, ou seja, a possibilidade de
instauracao do processo de aprendizagem e de ensino, respectivamente.

Ja Ana observou a possibilidade de “se expressar de um jeito diferente”, que tambeém
ndo traz referéncia explicita a uma caracteristica positiva, mas que é possivel inferi-la
observando o entusiasmo apontado em sua resposta como um todo, externando sua

preocupacdo com outros modos de promover a expressao do aluno. Heron vislumbrou que “a



imaginacao e a criatividade sdo bem exploradas ”, elementos que também sdo necessarios no
ensino de ciéncias.

Chama especial atencdo o que Amanda e Rob manifestam a respeito da escola e da
ciéncia respectivamente. Para a primeira “as multiplas linguagens pretendem fugir do senso
comum da sala de aula”, para o segundo “A ciéncia tem uma tendéncia natural para ser
chata e confusa”, expressdes que demonstram que os saberes produzidos por uma e
veiculados pela outra apresentam problemas tanto para estimular a mobilizacdo do aluno, pois
seria “chata” e estudada de modo rotineiro (senso comum da sala de aula), quanto a
aprendizagem, pois seria “confusa”. Na visdo de ambos, o projeto funcionou como uma boa

estratégia para o ensino e a aprendizagem.

Unidade de sentido: Cognicéo

Denominei cognicdo a evocacdo da aprendizagem por meio de expressdes como
“aproximagdo com 0 conhecimento”, “fixa¢do”, ‘“entendimento”, “compreensdo” e
“ampliacdo”. Esta aprendizagem esta relacionada tanto aos alunos da escola, no que se refere
principalmente aos contetdos, quanto aos proprios participantes do projeto, no que se refere
ao fazer da profissdo. Em relacdo a cognigéo dos alunos:

O objetivo de trabalhar com as Multiplas Linguagens € explorar as diferentes linguagens no
Ensino de Ciéncias e Biologia como forma de diversificar a abordagem dos contetdos
programaticos, visando uma aprendizagem mais abrangente, uma vez que o0s alunos
apresentam formas heterogéneas de aprendizagem e de expressao, alguns podem ter mais
facilidade com a escrita, outros com a oralidade, ou com o desenho, ou ainda com a
expressao corporal. (Heron)

A sala de aula é heterogénea e as multiplas linguagens permitem aos alunos se aproximarem
mais do conhecimento de acordo com aquela linguagem gque mais se identifica. (Hugo)

A improvisacao teatral aproxima-se do ensino de ciéncias ao permitir o estudo e fixacédo dos
conteudos através de jogos envolvendo os estudantes de uma forma diferente e pouco comum
para a maioria. Dessa maneira os alunos podem explorar sua criatividade e expressao
corporal aliado a aprendizagem. (Marina)

A improvisagdo teatral torna a aula mais dindmica, incentivando o aluno a desenvolver sua
comunicagao e representacdo, ajudando a vencer a timidez e dificuldades. (Regiane)

A ficcéo (principalmente os contos) permitiu que os alunos entendessem um contexto no qual
a ciéncia servia de explicacéo. Eles conseguiam visualizar a ideia e a explica¢éo tornava-se
mais compreensivel. (Rob)



A possibilidade de aprendizagem dos alunos, referida pelos licenciandos, se deve mais
a um nivel de expressividade do que propriamente de conhecimento. Lembrando que,
positivamente, esse era um dos objetivos do projeto, no entanto também se esperava que as
atividades com as multiplas linguagens proporcionasse uma maior apropriacdo dos saberes
cientificos das disciplinas. A aprendizagem cientifica foi destacada por Marina que cita a
“fixacdo dos conteudos” e Rob que observou que os alunos entenderam o contexto da ciéncia
e visualizaram a ideia explicada. De modo geral, a maioria desses depoimentos destaca a
aprendizagem proporcionada pelas diferentes habilidades de expressdo, 0 que remete a
relacdo heterogeneidade-identificacdo, isto é, os estudantes tém a possibilidade de se
expressar do modo que mais gostam ou que mais se identificam.

A relacdo entre saber e identidade traz a tona, como ja apresentado anteriormente, o
sentido produzido no sujeito que aprende. No caso, os licenciandos fazem referéncia aos
modos de expressao dos alunos que puderam experimentar suas preferéncias e capacidades na
sala de aula para se apropriarem do conteldo estudado. Lembrando que essa dimensdo
identitaria com o saber implica em colocar em relevo a construcdo de si mesmo, conforme
Charlot, portanto, pode ser que o fato dos alunos se depararem com a possibilidade de fazer
algo que tivesse mais sentido, uma atividade que despertava-lhes o desejo de realiza-la, fez
com que ganhassem seguranca, garantindo assim a aprendizagem.

Quanto a profissdo, a possibilidade de contato com a escola parece ter sido a principal
contribuicdo do projeto, mas também os participantes destacam a producdo dos materiais e 0
planejamento das aulas para implementagdo junto aos alunos:

A experiéncia € muito enriquecedora, pois lemos artigos, discutimos, aprendemos a fazer
planos de aula, produzimos materiais de Ciéncias e Biologia, aplicamos em sala de aula,
temos contato com os alunos e tiramos nossas proprias conclusdes. (Heron)

Como serei professor, as ideias estudadas e formadas durante o projeto me acompanharéo
no planejamento das aulas, sempre diferentes formas de abordagem dos conceitos e
contribuindo para uma aprendizagem significativa. (Hugo)

A participacao no projeto me permitiu conhecer novas possibilidades para realizar uma aula
e assim buscar uma melhora na qualidade do ensino. (Marina)

O PIBID me permitiu ter um novo olhar sobre métodos de ensino Ampliou as minhas
possibilidades didaticas. (Rob)

O projeto permitiu que eu ampliasse 0 meu conhecimento, pensasse e aplicasse diferentes
formas de abordagens do conteddo e quédo positivo pode ser na formacgdo dos alunos. Ele
também me mostrou as possibilidades de producéo e aplicacdo das maltiplas linguagens.
(Regiane)



Ter tido a chance de participar de um projeto que aborda as multiplas linguagens foi de uma
importancia inimaginavel para minha formacéo, sem falar de ideias a serem aplicadas ap6s
a minha formacao e quando iniciar a carreira docente. (Wagner)

De modo geral os licenciandos expressam a aprendizagem do saber-fazer docente
como, “plano de aula”, “producdo de materiais” e “métodos de ensino”, ou seja, aprenderam a
dominar uma operagdo, segundo o modelo epistémico de Charlot (2001), pois para ele,
aprender ndo é s6 dimensdo cognitiva, € exercer uma atividade, no caso, a atividade de
organizar uma aula. Desenvolver material didatico era um dos objetivos do projeto, pois
acreditdvamos na possibilidade de oferecer uma formacdo autoral, isto &, estimular o
licenciando nesse momento para que futuramente tenha condicGes de construir suas aulas
conforme suas expectativas para com a disciplina e a dos alunos, ou seja, construir relacdo
com o saber da profissdo docente. Relagcdo que, como afirma Beillerot, € uma criagéo
permanente de saber sobre si e sobre 0 mundo, sendo que nesse processo criador o sujeito

integra os saberes disponiveis e possiveis.

Unidade de sentido: Desafio

O desafio foi um dos sentidos que predominou nas respostas dos participantes do projeto, ele é
perceptivel em expressoes como “dificuldade” e “surpresa”.

Producdo de material didatico exige atencdo e tempo, e nessa parte tive um pouco de
dificuldade, produzir videos e escrever contos é mais dificil do que eu imaginava, botar no
papel inicio-meio-fim e coeréncia leva tempo, mas no fim o resultado compensa.(Ana)

A improvisacao teatral pode pegar de surpresa qualquer pessoa tanto para quem pensa que
gosta quanto para aquele que ndo faz ideia do que vem a ser. E, no minimo, uma experiéncia
que todos devem experimentar na vida, pois incorporar a personagem em acao e dar o
melhor de si é uma sensacao incrivel. N&o é facil ser personagem de um jogo de improviso!
(Heron)

A producéo de contos e videos foi um desafio duplo para nés ja que foi 0 nosso primeiro
contato com a producgdo e porque precisdvamos utiliza-los em algum contetdo de uma lista
de assuntos de fisica, com os quais fogem da nossa zona de conforto da biologia. Apesar
disso avaliei como satisfatorio nossas producdes e a integracdo com o conteldo das
aulas.(...) Assim como os videos e contos, 0 planejamento da improvisacdo foi um desafio
pois a dificuldade maior era aliar o teatro com os assuntos de fisica.(Amanda)

N&o havia tido contato com improviso teatral antes do projeto e nem tinha ideia que poderia
ser aplicado no ensino e por isso foi um pouco dificil para mim participar das atividades no
comecgo, porém aos poucos fui me acostumando e passei a gostar e enxergar com mais
clareza o potencial da improvisacéo teatral para o ensino de ciéncias. (Hugo)



Foi um dos maiores desafios do projeto, uma vez que eu ndo possuia pratica nessa
correlacédo entre improvisacéo teatral e ensino de ciéncia, mas que, por fim, acabou sendo
um método muito Util na hora de explicar a teoria. (Rob)

Para a maioria dos licenciandos o improviso teatral configurou-se em uma dificuldade
tanto para planejar sua articulagdo com o ensino de ciéncias quanto participar das atividades
realizadas nas reunides. Segundo Beillerot, o0 conhecimento emerge como meio de dominar a
angustia, a necessidade de saber. Entdo, as dificuldades e desafios enfrentados pelos
licenciandos, poderiam ser considerados modos de fazer emergir esse conhecimento que foi
precedido e acompanhado de um investimento. Também este autor destaca que aprender néo é
somente se submeter, mas também admitir as respostas dos outros, € uma forma de filiacéo,
em que primeiro deve haver o reconhecimento de ndo saber para depois se engajar no saber
dos outros. Ao sentirem inseguranca, incerteza ou depararem-se com 0 ndo saber, 0s
licenciandos foram em busca de amenizar tais sentimentos e com isso ocorreu a superacao,

pois a maioria reconheceu ter suplantado tais dificuldades.

Unidade de sentido: Sentir-se professor

Em relacdo a contribuicdo que o projeto ofereceu aos participantes, a maior parte se
refere ao contato com a sala de aula, com a experiéncia de sentir-se professor. Assim, 0s
sentidos manifestados expressam a relacdo com os alunos, mais especificamente a
comunicacéo e a interacdo, conforme os depoimentos:

O projeto me auxiliou muito na forma de como me relacionar com os alunos, da maneira
mais adequada possivel. (Hugo)

Entrar numa sala de aula ndo como ouvinte, mas sim como orador e ser o centro das
atengdes para um grupo de adolescentes foi, com certeza, uma experiéncia que contribuiu
positivamente para a minha formacgéo, principalmente pela possibilidade de perder o medo e
a timidez de falar para muitas pessoas, treinar a oratoria e aprender a melhor forma de
comunicacdo na tentativa de transmissdo reciproca de conhecimento entre aluno e professor.
(Amanda)

O projeto foi uma das melhores experiéncias que tive na faculdade, pois entrei em contato
diretamente com a sala de aula e com os alunos, exercitando a minha futura profisséo.
(Tatd)

Entrar em sala de aula como professora (e ndo como aluna) foi um grande passo e um sonho
crescente, nunca me imaginei nessa profissdo, mas descobri que realmente gosto disso e que
quero seguir em frente. Reconheco as varias falhas e sei que hd muito ch&o pela frente, mas
0 nosso projeto ja foi um 6timo comeco. (Ana)



A possibilidade de poder dar aulas também me ajudou a ficar mais proxima do ambiente
escolar e a conhecer as dificuldades encontradas no dia a dia, além de poder melhorar
minha forma de dar aula e buscar corrigir alguns defeitos. (Marina)

Vejo nesses depoimentos uma aprendizagem do tipo apresentada acima, a de
distanciacdo-regulacdo (Charlot, 2001), em que os licenciandos manifestaram certa reflexé&o
sobre a profissdo ao terem a possibilidade de entrar nas relagcdes sociais da sala de aula, de
serem capazes de dominar um comportamento profissional, desenvolveram sentimentos sobre
o futuro que os aguarda. Como destaca Beillerot, o saber que possuiam pode ser interrogado,
0 sujeito-professor que estava depositado dentro dos licenciandos foi questionado e 0s
conceitos sobre a profissao e a escola foram dessacralizados.

Desse modo puderam experimentar o papel de professor frente aos alunos da escola e
descobrir formas de estabelecer comunicacdo com eles, de gerenciar a aula, além da
possibilidade de identificarem-se com a profissdo docente. Uma aprendizagem que lhes
proporcionou aquisicao de confianca e de sociabilidade, a ultrapassagem das dificuldades de
se fazerem respeitados.

Essa aprendizagem defendida por Charlot é atestada por Ana que destaca a descoberta
da profissdo, uma vez que para varios deles era o primeiro contato com a sala de aula. E
interessante que apesar do encantamento, Ana conseguiu perceber 0s desacertos na condu¢do
do trabalho, tal percepcdo também ocorreu para Marina. Depoimentos que reforcam que a
relacdo com o saber se torna a capacidade de elucidacdo e de consciéncia (BEILLEROT,
1989).

Unidade de Sentido: Valorizagédo Teorica

Também foi destacada a importancia da teoria na formacdo do professor, seja para
reflex@o ou para producéo de material didatico:
Desde reunides e discussdes, que me mostraram que nada se faz sem leitura e estudo, até a
sala de aula e o convivio com os alunos. (Ana)

Entre todos os estagios que fiz esse foi um dos mais marcantes, pois a bagagem de
referencial tedrico que tive foi muito boa e bem construtiva para minha formagdo como
professor. (Heron)

Além disso, obtive muito referencial tedrico através das leituras que fizemos nas reunides.
(Tatd)

As reunides nos ajudaram a refletir sobre o que estava sendo feito. (Regiane)



Apesar dessa dificuldade inicial, com a ajuda da indicacdo de literatura apropriada o
processo foi facilitado e as opcOes de jogos eram variadas. (Amanda)

Cabe lembrar que nas reunides aconteciam as discussOes teoricas a partir da leitura
prévia de textos indicados pelos colaboradores do projeto, conforme explicitado anteriormente
na tabela 1. Vale aqui fazer uma relagdo com a teoria de Beillerot quando aponta que é
preciso um outro para pensar, conter, autorizar, pois 0 pensamento individual deve ser
confrontado com o apoio que os outros oferecem. No caso, 0s textos lidos, as ideias dos
autores, as discussdes entre os participantes foram reconhecidos como suporte para avancar na
formacéo.

Recorrendo a proposta de articulacdo entre o saber e a préatica na formacdo docente,
defendida por Charlot (2005a) e detalhada acima, podemos dizer que o projeto Pibid em
questdo foi dimensionado em funcdo dos 4 niveis que o autor aponta: a) o de tomar a pratica
como uma atividade direcionada e contextualizada, pois os licenciandos desenvolveram
diferentes atividades sempre dirigidas para a realidade escolar que estavam acompanhando; b)
0 saber enquanto discurso constituido, € o caso aqui reconhecido por eles, em relagdo a
importancia da teoria, uma vez que os estudos tinham por objetivo coloca-los em contato com
os saberes tedricos da educacgdo; c) o saber da pratica, para o qual foram desenvolvidos
estudos e discussbes sobre todas as atividades praticas realizadas; d) a préatica do saber, que
consiste na aplicacdo e observacdo na pratica daquilo que se estudou. Assim, o depoimento de
Ana de que “nada se faz sem leitura e estudo” é bem representativo do que foi o projeto em
relacdo a articulacdo teoria-pratica, ou seja, tudo a ser feito por um professor tem que ser
refletido, a pratica requer saber para ser executada e o saber requer pratica para ser

instrumentalizado, enriquecido e aperfeigcoado.

Algumas consideracoes

Um dos objetivos dessa pesquisa era analisar os sentidos, 0s modos e as estratégias de
mobilizacdo para a docéncia que o projeto Pibid proporcionou aos licenciandos participantes.
Conforme analise acima, a mobiliza¢do dos sentidos de motivacdo, cogni¢do, desafio, sentir-
se professor e valorizacdo tedrica demostram que 0 processo de aproximagdo com a escola
que o projeto desenvolveu com esses futuros professores possibilitou que eles fossem
descontruindo certas verdades que possuiam a respeito do ensino de ciéncias e edificando

novas concepcOes, compreensdes e saberes. Por exemplo, de que outras linguagens como



expressdo corporal ndo seria algo adequado ou possivel; ou que produzir materiais didaticos
(como historias em quadrinhos, videos, contos) para as aulas era uma atividade facil; ou
ainda, que a teoria educacional exerce pouca influéncia na pratica docente.

Fatos que podem ser explicados pelas experiéncias vivenciadas por cada licenciando
ao longo de sua vida familiar, estudantil e social que exercem influéncias significativas no
saber construido sobre a profissdo docente e a escola, mas que ndo sdo imutaveis, ao contréario
do que atestam alguns estudos em relacao a dificuldade dos cursos de formagdo em promover
ruptura nesses saberes. No entanto, para provocar uma desestabilizacdo e produzir novas
elaboracdes foi necessario um trabalho consistente e continuo, pois nesse projeto foram
realizadas diferentes formas de abordagens tedrico-praticas como, estudos de textos,
apresentacdo de pesquisas desenvolvidas, filmagem das aulas ministradas pelos licenciandos e
analise de suas praticas docentes, producdo de materiais e planos de aula submetidos a
apreciagcdo do grupo, enfim, diferentes atividades que possibilitaram aos participantes
estabelecer nova relagdo com o saber da profissao professor.

Como mencionado em Vvarias partes desse texto, Beillerot defende que a relacdo com o
saber tem por condi¢do a “produgdo-criacdo” e ndo o “consumo” de saberes: produgdo-
criagdo de interpretacdo (portanto de teorias) ou producdo de objetos e ndo consumo de
estratégias e comportamentos. Desde seu inicio o projeto Pibid teve a capacidade criadora
como a habilidade mais solicitada, pois na propria concepcao ja se almejava a autoria docente.
Tal producdo-criagdo esta bem sintetizada no sentido “desafio”, pois como se pode observar
acima, os licenciandos reconhecem as dificuldades dessas producoes.

Em relacdo ao sentido “motivagdo” € possivel ainda destacar que o projeto acabou
gerando prazer tanto aos licenciandos, quanto aos alunos das escolas parceiras, 0 que indica
gue as atividades satisfizeram a algum tipo de desejo. Com isso, também o sentido
“cognicao”, ou a possibilidade de aprendizagem, pode ser observada pelos/nos participantes.
Além da autoria outro objetivo do projeto era desenvolver nos licenciandos identificacdes
com 0 “sentir-se professor”, pois seria um primeiro passo para mobiliza-los para a docéncia.
O que foi reconhecido por vérios deles. Também é interessante a manifestacdo do sentido de
“valorizagdo teodrica”, uma vez que em geral os licenciandos reclamam da auséncia ou
reduzida experiéncia pratica na formacdo e essa experiéncia foi manifestada no “sentir-se
porfessor”. Portanto, observo que o reconhecimento da importancia da teoria aponta uma
inversdo dos valores formativos, em que a famosa expressdo “a teoria na pratica ¢ sempre

outra” pode ser desconstruida. E claro que o projeto adotou sempre a postura de promover a



articulacdo teoria-pratica, procurando seguir os preceitos de que esses saberes dialogam, se
complementam e se nutrem um do outro.

Assim, vale destacar que perante os sentidos manifestados, os modos e as estratégias
utilizadas para mobilizar os participantes foram adequados, pois diferentes saberes foram

apropriados e expressos nesses depoimentos.

3.5- Formacao docente, multiplas linguagens e relacdo com o saber

Conforme anunciado, um dos objetivos era promover a articulagdo entre formagéo
docente, multiplas linguagens e relacdo com o saber. O projeto Pibid aqui analisado, espero,
adotou um modelo satisfatdrio para instaurar um processo criador de saber. No entanto, minha
preocupacao se direciona para a formacéo do professor no curso de licenciatura. Ndo ha como
negar que é muito diferente desenvolver atividades formativas no &mbito de um projeto, no
qual conta com participacdo de professores da escola, com apenas 15 alunos, com bolsa de
estudos para todos os participantes, com garantia de tempo para estudos e para frequentar a
escola, que tem verba para compra de materiais, enfim disponibiliza condi¢es que em geral
uma disciplina regular ndo oferece. Assim, meu intuito em desenvolver esta pesquisa era
também de obter subsidios para as disciplinas que estdo sob minha responsabilidade, em
especial Metodologia de Ensino de Ciéncias e Biologia. Para tanto esboco a seguir o trabalho
que pretendo implementar neste primeiro semestre de 2015.

Baseada no que defende Beillerot, buscar o saber de si (elementos do vivido) do
sujeito para articula-lo aos saberes exteriores (elementos formativos), vejo como importante
tomar conhecimento de parte da historia de vida do licenciando no que toca, principalmente, a
sua relagcdo com o ensino de ciéncias. Também baseando em Charlot, vejo como importante
focar na mobilizagdo para a profissdo procurando instaurar as relacfes epistémica, identitéria
e social com o saber.

Conforme afirma Beillerot (1996) estudar a relagdo com o saber € estudar as praticas
de saber em situagéo, os modos de dizer, modos de fazer para pensar e para agir a partir dos
saberes aprendidos. Assim ele propde estudar as situacGes de ensino e de formagéo. Para
tanto, o autor faz alguns questionamentos: nessas situacdes 0 sujeito cria ou se apropria de um
saber? Como se conjugam o trabalho escolar, o trabalho psiquico, o trabalho do formador e o
trabalho do dispositivo da educa¢do? Como o trabalho de formacdo modifica certos elementos
da relagéo com o saber dos sujeitos?



Questdes que podem ser pensadas a partir das figuras da relagdo com o saber,
apresentadas por esse mesmo autor. S0 elas: a) a apropriacdo de saberes, em que se
contrapBe um sujeito imitador (deseja aprender, comporta-se como aprendiz) a um sujeito
transgressor (deseja saber, comporta-se como autodidata); b) a funcdo dos saberes, em que se
utiliza o saber para agir; c) os interesses de saber, em que por meio das profissdes e dos
trabalhos se aplica este saber na realidade social, na vida cotidiana; e) as tarefas que se pode
desempenhar e os investimentos de saber (BEILLEROT, 1989).

A partir dessas contribui¢cbes do autor, penso que uma das possibilidades seria um
trabalho com escrita, o qual poderia ser interessante para estabelecer um didlogo entre
professor formador e os licenciandos. A titulo de exemplo descrevo abaixo um relato
experimental que obtive de um dos participantes do Pibid, em que fiz a seguinte solicitacéo:
“Escreva de modo bem informal um tipo de memorial sobre suas relagdes com o ensino de
ciéncias (enquanto aluno do ensino fundamental e médio, enquanto estudante de biologia,
enquanto participante do projeto Pibid, enquanto professor ou futuro professor), procure
detalhar suas experiéncias passadas e suas expectativas futuras".

Segue abaixo o texto escrito por Heron:

Ao pensar sobre minha relacdo com o Ensino de Ciéncias (E. C.), coloco alguns
pontos bem marcantes durante toda essa trajetéria. A comecar da relacdo que sempre tive
com meu pai, junto a natureza. Desde pequeno, meu pai sempre fazia pequenos passeios
comigo, com meu irmdo e com amigos da vizinhanga para o zooldgico, o simba safari, 0s
parques, as reservas ecoldgicas, as caminhadas em trilhas no meio da mata fechada, visita
em reserva indigena, pesca no mar, mergulho em rio etc. Todos esses momentos eram
marcados por muita felicidade e aprendizado, pois sempre surgia alguma atracéo,
curiosidade, contato com algum animal, planta exdtica, pessoas inteiradas no assunto sobre
ciéncias. Todas essas vivéncias sempre me cativaram muito, pois sou curioso e sedento por
conhecimentos diversos. Inclusive, ainda hoje, continuo me aventurando, entremeado pela
natureza.

O contato que tive na escola com o E. C. me remetia a toda essa sensagao prazerosa
que tinha nas “caminhadas ecolégicas”. E curioso salientar que de todos os amigos, primos,
irmdo que, também tiveram esse contato com a natureza, porém seguiram trajetorias
académico-profissionais diferentes: educacao fisica, engenharias, administracdo, operador
de maquina. Portanto, os trabalhos que tive que realizar e que envolvessem Ciéncias,
recorria a ajuda paterna. E as demais areas - Portugués, Matematica, Geografia, Historia
etc — a minha mae.

Houve trabalhos escolares que marcaram muito minha relagdo com o E. C,,
principalmente aqueles que me envolviam desde a escolha do tema até & apresentacdo em
sala de aula ou na feira de Ciéncias, por mais que tenha estudado em escola publica e tais
eventos eram raros. Um trabalho que me marcou muito foi quando tive que desenhar, na
segunda série do Ensino Fundamental, os detalhes da pele de uma serpente que vimos no
museu. Outro trabalho foi quando escolhi pesquisar sobre animais pegonhentos para
apresentar na Feira de Ciéncias. Coletamos, meu pai e eu, muitos insetos e aracnideos.



Colocamos tudo em frascos. Ensinei, na feira, como proceder, caso acontecesse um acidente
com picada de insetos, aracnideos ou serpentes. Os materiais coletados ficaram expostos.

Um trabalho marcante também fez parte de uma Feira de Ciéncias, na quinta série.
Foi um trabalho interdisciplinar entre as disciplinas de Geografia e Ciéncias. Escolhemos
um bioma para fazer uma maquete. Escolhi a caatinga e, felizmente, foi o trabalho mais
comentado devido principalmente & argila que deixei ao Sol e que representou com muita
similaridade o solo seco daquela regido do Nordeste.

Outro trabalho que me lembro com muito carinho fez parte das atividades semanais
de um professor, que usou documentarios cientificos como premissa a realizacdo de uma
pesquisa mais aprofundada sobre algum tema anotado por nds alunos. Muitos alunos
esperavam ansiosamente a sexta-feira para assistirmos o video. Eu, particularmente, afirmo
que, além de aprender muito sobre os diversos campos da Biologia, principalmente sobre
zoologia, dei mais amadurecimento a pratica de escrita, pois partiamos de uma anotacdo
sobre um assunto curioso, para pesquisa em casa, na biblioteca publica, na conversa com o
dono do aviario etc. Essa ideia de, dar inicio por um material, para produzir outro, ainda
continua presente na minha memoria de aluno, de licenciado, de futuro professor e de atual
mestrando.

J& no Ensino Médio ndo tenho muitas boas recordacfes do colégio publico onde
estudei, os professores eram adeptos as aulas expositivas, poucas vezes, dialogadas. Raras
vezes fizemos algum trabalho, assistimos um video, escrevemos textos. Cheguei até propor a
professora de Biologia para irmos ao Museu de Ciéncias, ao viveiro de serpentes, ao
planetario, ou ao zooldgico, mas nada saiu do “vamos pensar”. Ndo tenho boas recordagoes
das aulas de Ciéncias (Biologia, Quimica, e Fisica). Neste colégio, tinha boa relagdo com as
artes, pois ali sempre produzia muitos trabalhos artisticos, adorava poder me expressar nas
artes plasticas. E também nas atividades fisicas, competia pelo colégio na natacdo, handebol
e voOlei. Sempre fui um fracasso no futebol.

Ao terminar o colégio, fui estudar no curso preparatorio para vestibular, local onde
trabalhava também como monitor. Foi ali que criei gosto novamente pela area de Biologia,
por mais que o material era voltado para o ensino ‘“decoreba”, focado no objetivo de
aprovacdo do vestibular. Mas me reacendeu aquele gosto pelas ciéncias naturais. Escolhi o
curso de Biologia como proposta de superacéo, pois sentia muita dificuldade em aprender
Biologia, de fato. Talvez porgue o ensino médio tenha sido bem fraco.

Ao entrar em Biologia, na UFPR, me interessei por uma vaga de estagio no Museu de
Ciéncias Naturais onde poderia desenvolver minhas habilidades voltadas ao campo da
licenciatura em E. C., ou quem sabe por alguma area de pesquisa em Biologia. Logo me
engajei no Programa Ciéncia vai a Escola com um projeto sobre as formigas. Foi uma
experiéncia maravilhosa, pois pude entrar em contato com alunos de cidades distantes da
capital de Curitiba. Foi nesse projeto que tive meu primeiro contato com o E. C. que, a partir
de entdo, tive certeza da area que queria seguir.

Logo no fim da universidade, me aventurei por mais um projeto, do PIBID, voltado ao
E. C., “Interface entre Ensino de Ciéncias e MUltiplas Linguagens”, que foi outro encontro
certeiro entre meus principios como professor em formacéo e o E. C. Entraram 15 bolsistas
no projeto e contamos com a participacéo de duas professoras - uma do ensino fundamental
e outra do médio -, que contribuiram bastante compartilhando a experiéncia de sala de aula.
Primeiramente, a cada semana, discutimos textos sobre o E. C. e sobre as linguagens que o
projeto havia incorporado, como o video e o conto de ficcdo cientifica, a histdria em
quadrinhos e 0s jogos de improvisacao teatral. Os bolsistas desenvolveram planos de aula e
materiais pedagdgicos, envolvendo as linguagens. Os bolsistas puderam aplicar as aulas nos
colégios participantes e, por fim, foi feito um site do projeto PIBID com os materiais
produzidos e outros itens.



Essa experiéncia foi tdo importante para minha formacéo como professor de Ciéncias
e Biologia, que escolhi escrever meu trabalho de conclusdo de curso de licenciatura
“Apreciacdo dos Estudantes das Escolas de Educacdo Basica Parceiras sobre as
Intervengoes do PIBID no Ensino de Ciéncias e Biologia”. Ainda nesse ano de 2014 submeti
esse trabalho no congresso ANPED-Sul e o apresentarei nesse més.

Todo o trabalho do PIBID me proporcionou ser um futuro professor que pensaré nas
diversas maneiras que os alunos podem aprender, pois todos aprendemos de maneiras
distintas, assim sendo, utilizando linguagens diferentes, podemos atingir os diversos tipos de
competéncias. Alem disso, as linguagens quebram a rotina da sala de aula e podem despertar
a atencao do aluno para algum assunto especifico.

Foi nessa linha de pesquisa que me inspirei para escrever um anteprojeto de
mestrado. Escolhi um tipo de linguagem, o documentario cientifico, para fazer minha
investigacdo em E. C.. Talvez minha escolha seja uma mescla de uma experiéncia muito
prazerosa que tive no passado, na escola, somado com meu costume de alugar documentarios
cientificos durante a adolescéncia, junto a experiéncia de desenvolver planos de aula,
materiais e lecionar utilizando as linguagens, pelo PIBID.

Hoje, ainda enquanto mestrando, tenho vontade e curiosidade para ser responsavel
por turmas de Ciéncias, para colocar em pratica o que aprendi até entdo. Minhas
expectativas, como futuro professor, sdo as melhores, uma vez que acredito que as linguagens
estejam, impreterivelmente, presentes nas aulas de Ciéncias. O fato de ter tido a
oportunidade de estudar um pouco sobre as linguagens em E. C., me fez ser um profissional,
que valoriza as diversas formas de linguagem, pois pude perceber que, na pesquisa
etnografica que realizo atualmente, os alunos ja pertencem a uma geracao distinta da qual eu
fiz parte, muito por conta da tecnologia. Apesar de saber que ndo podemos atribuir culpa a
tecnologia pela mudanca nas dinamicas escolares. Desta forma, vejo a necessidade de pensar
nessa escola que vemos hoje e para o futuro.

Apos essa consideracdo sobre o Ensino de Ciéncias, termino minha carta de memdria
com a bela frase de Paulo Freire “A pessoa conscientizada tem uma compreensdo diferente
da histéria e de seu papel nela. Recusa acomodar-se, mobiliza-se, organiza-se para mudar o
mundo”.

E possivel observar que se trata de um texto bem significativo das experiéncias
vivenciadas por Heron desde sua infancia. Essa forma de relato promoveu a exposi¢do dos
saberes interiores, dos desejos, dos sentidos primordiais para a futura profissdo. Dadas 0s
depoimentos dos participantes do Pibid, acredito que além da escrita, o envolvimento com as
linguagens da improvisagdo teatral, dos contos literarios, dos videos, das imagens também
podem levar a expressdo de sentimentos e saberes sobre “ser e sentir-se professor”. Sdo ideias
que ficam como sugestdes para serem implementadas nos cursos, nas disciplinas e nas

pesquisas futuras.

Consideracoes finais

Analisando meu caminhar nesse estagio de pds doutorado destaco os avangos tedricos
que alcancei, as relagdes pessoais e profissionais que estabeleci, as experiéncias culturais

vivenciadas e as motivacdes para continuidades futuras. Quero finalizar revelando que esta



experiéncia de pesquisa constituiu minha primeira inser¢do com a teoria “relagdo com o
saber”. Reconhego que poderia aprofundar bem mais na analise acima apresentada e mesmo
no referencial tedrico, envolvendo outros autores ou estabelecendo mais didlogo entre eles,
mas vejo que este foi somente um primeiro passo nessa caminhada, outros estudos se
seguirao.

Num primeiro momento, estou certa de que os desdobramentos dessa pesquisa
refletirdo nas disciplinas que ministrarei neste ano letivo e nas pesquisas que estou orientando,
em especial, em dois estudos, um de mestrado e outro de doutorado, com enfoque nas
relagbes com o saber. O de mestrado analisa os saberes envolvidos na producdo de
documentérios cientificos por estudantes do ensino médio na disciplina Biologia e o de
doutorado, em fase inicial, analisard a participacdo de videos infantis na aprendizagem em
ciéncias de criancas em idade pré-escolar.

Outra grande contribuicdo para minha formacao foi a possibilidade de ter habitado em
Paris no primeiro semestre de 2014 e em Aracaju no segundo, uma experiéncia impar, haja
vista as atividades descritas na primeira parte desse relatorio. Mas para além dessas
atividades, destaco a consolidacdo de relacdes profissionais, académicas, institucionais e
pessoais que nao tenho como descrevé-las, mas agradecé-las.

Finalizo com uma frase de Beillerot (2000) que representa muito bem o que
representou para mim realizar esse estagio: desenvolver e questionar minha prépria relacdo
com saber, pois “Relagdo com o saber é o processo pelo qual um sujeito, a partir dos saberes
adquiridos, produz novos saberes singulares que lhes permitem pensar, transformar e sentir o

mundo”.
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