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RESUMO

O objetivo desta pesquisa ¢ analisar e interpretar a agdo de professores de Fisica do Ensino
Meédio em sala de aula. Tendo por base as defini¢des apresentadas por Gauthier e por Tardif,
elaboramos relatos sobre a agdo de professores, procurando descrever como eles realizavam a
gestdo da classe e a gestdo do conteudo em suas aulas. Cada relato foi construido a partir de
entrevistas e gravagdes de aulas de trés professores de Fisica de escolas da rede publica da
cidade de Londrina no estado do Parana. Os relatos foram posteriormente interpretados por
meio de um instrumento de andlise desenvolvido recentemente que considera a gestdo da
matéria e a gestdo de classe como gestdo de relagdes com o saber (Charlot) em um sistema
didatico (Chevallard). Com isso foi possivel identificar trés estilos de gestdo do ensino e da
aprendizagem em sala de aula: i) um estilo de gestdo centralizado no contetido; ii) um estilo
de gestdo centralizado no proprio professor; e iii) um estilo de gestdo centralizado no aluno.
Ao apontarmos que o estilo de gestdo de cada professor ¢ algo singular e subjetivo
encontramos em conceitos da psicandlise uma interpretagdo para o estilo docente, o que nos
permite dizer que na Educacdo um professor também pode ter um ensino para chamar de seu.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Saberes docentes. Relagdo com o saber. Sistema
didatico. Estilos de gestdo do ensino e da aprendizagem. Estilo docente e
psicanalise.
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ABSTRACT

The objective of this research is to analyze and interpret the classroom action of high school
physics teachers. Based on the definitions presented by Gauthier and Tardif, we elaborate
reports on the action of teachers describing how they performed the classroom management
and content management of in their classes. Each report was constructed from interviews and
recordings of classes of three high school physics teachers in public schools in the city of
Londrina in Parana State, Brazil. The reports were subsequently interpreted through an
analysis tool recently developed which considers the content management and class
management as a management of knowledge relationship (Charlot) in a didactic system
(Chevallard). With this was possible identify three management styles of teaching and
learning in the classroom: 1) one centralized in the content, ii) another centered on the teacher
himself and iii) a management style centered on the student. By pointing out that the
management style of each teacher is something unique and subjective we find in concepts of
psychoanalysis an interpretation for the teaching style, so that we could say that in Education
the teacher also may have a teaching to call their own.

Keywords: Teacher education. Teacher knowledge. Relationship with knowledge. Learning
systems. Management style of teaching and learning. Teacher style and.
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INTRODUCAO

A Ligdo da Pintura Quadro nenhum
esta acabado, Disse certo pintor; Se
pode sem fim continua-lo, Primeiro, ao
além de outro quadro Que, feito a partir
de tal forma, Tem na tela, oculta, uma
porta Que da a um corredor Que leva a
outra e a muitas outras.

(Jodo Cabral de Melo Neto)

[...] a0 demandar o saber da psicandlise, o educador ja esta
formulando uma demanda, ja supde naquele corpo tedrico um
saber sobre o seu desejo. Deste lugar, ouvird o que uma teoria —
gue como toda teoria, recalca o sujeito — tem a dizer. Extraira dali
as respostas que Ihe aprouverem, fara enganchar em seu desejo as
“respostas” da psicanalise, proceder4d ao esvaziamento do
contetdo semantico das palavras de seu professor--psicanalista e
colocara ali, transferird para ali, o sentido ditado por seu desejo
(KUPFER, 2000, p. 118, aspas da autora).

Iniciamos nossa pesquisa de doutorado com o objetivo de avancarmos
teoricamente em relacdo ao conceito de lugar, que apresentamos ¢ defendemos em nossa
dissertacdo de mestrado, intitulada: “O professor como um lugar”. Percebemos que no
mestrado, o tempo seria curto para aprofundarmos teoricamente no referencial escolhido: a
Psicanalise. E, como aprendemos com a Psicanalise algo sempre falta. Em nossa pesquisa de
mestrado, também faltou. Por isso, ficou em nés esse desejo de buscar uma resposta para esse
“lugar” que o professor constrdi ao realizar a sua gestao, o seu oficio.

A trajetoria do mestrado demandou mais um querer, mais um desejo da
nossa parte. E, se isso aconteceu, ¢ porque a teoria encontrou campo fértil, ou melhor, campo
para operar, porque “o desejo de saber nos habita”. A Psicandlise enganchou-se no nosso
desejo, e com certeza extraird respostas, pois € esse nosso desejo, colocar algo de nds, a partir
do saber da Psicanalise. Por que ndo dizer até, para que outros também aprendam a partir das
nossas consideracdes, € quem sabe, também, colocar algo de si. Buscando sair de mais uma
demanda, assumimos a responsabilidade pelo nosso desejo, pela nossa escolha.

Comecamos questionando: que lugar ¢ esse que o professor constroi ao
realizar a sua gestdo na sala de aula na interacdo com seus alunos? Em que cada professor se

sustenta para construir ¢ manter o seu “lugar” durante a gestdo? Partimos entdo para uma
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pesquisa de campo, porque sabiamos que a sala de aula seria o “lugar” aonde e de onde
poderiamos buscar algum indicio que nos apontasse uma relagcdo da gestdo do professor, com
o lugar que ele constrdi nesse processo.

Como a demanda ja estava formulada em nés, o “lugar” foi o motor que nos
moveu para querermos saber mais sobre a gestdo do professor na sua a¢ao docente. Resta-nos
dizer o que estd recalcado em nos, para que, aqueles que tenham interesse, ougam o que a
teoria nos permitiu revelar.

Iniciamos o Capitulo 1 trazendo a tona a discussdo sobre as mudangas que a
p6s--modernidade vem causando a sociedade contemporanea e sobre os efeitos dessas
mudangas a educacdo que de forma direta ou indireta afeta a relagdo professor-aluno,
causando certo mal-estar ao professor. Colocando muitas vezes o professor diante da questao:
sera que eu quero mesmo ser professor? Diante disso, cabe a nds, como pesquisadores,
também questionar: afinal, o que quer o professor? Ou, parafraseando Forbes: o professor
quer o que deseja? O que seria o desejo do professor? Essas questdes também serdao
consideradas no percurso da pesquisa, porque as mudancas que a poés-modernidade vem
provocando afetam diretamente o professor, que muitas vezes acaba operando somente a
partir de suas queixas, e que de alguma forma afetam a sua gestao.

Buscando avangar na constru¢ao dos saberes docentes dos professores,
ainda no Capitulo 1, fazemos uma reflexdo sobre a “Formacdo de professores: saberes
docentes e gestdo no contexto escolar”, onde a gestdo do professor ao exercer o seu oficio, €
apresentada com base nos condicionantes, na gestdo da matéria e na gestdo de classe
apresentadas por Gauthier e por Tardif. Tratamos também da questao do poder e do desvelo,
que de alguma forma permeia a gestdo do professor na sua atuacdo docente.

No Capitulo 2 apresentamos os procedimentos metodoldgicos da pesquisa
coletados a partir de uma pesquisa de campo, onde fizemos observacdes e gravagdes de aulas
de trés professores de Fisica de uma escola publica da cidade de Londrina. A partir da coleta,
elaboramos relatos das aulas desses professores, focando a sua gestdo da matéria e a sua
gestdo de sala na interagdo com os alunos. O relato de gestdo dos professores revelou-se um
instrumento adequado onde identificamos as caracteristicas de cada professor aqui
pesquisado.

No Capitulo 3 — Analise dos dados — um olhar sobre a gestdo, interpretamos
as caracteristicas de gestdo por meio de um instrumento de analise desenvolvido recentemente
por Arruda et. al. (2011), que considera a gestdo da matéria e a gestdo de classe como de

relagdes com o saber (Charlot) em um sistema didatico (Chevallard), onde identificamos trés
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estilos de gestdo do ensino e da aprendizagem em sala de aula: i) um estilo de gestdo
centralizado no contetido; ii) um estilo de gestao centralizado no préprio professor; e, iii) um
estilo de gestdo centralizado no aluno.

No Capitulo 4 tratamos da “Gestdo na sala de aula e estilo: uma possivel
aproximacao da Psicanalise Educagdo”, pois, ao apontarmos que o estilo de gestdo de cada
professor ¢ algo singular e subjetivo encontramos em conceitos da Psicanalise uma
interpretacdo para o estilo docente, o que nos permitiu dizer que na Educagdo o professor, ao
realizar a sua gestdo, também pode colocar algo de si, do seu ser, podendo ter um ensino para
chamar de seu.

Na sequéncia, apresentamos as nossas Consideragdes Finais, onde fazemos
uma retomada do percurso da pesquisa e apresentamos algumas conclusdes, sem o intuito de
tornar o trabalho definitivamente concluido. Pois como destaca Lacan “é preciso reinventar a
Psicanalise”, da mesma forma, ¢ preciso “reinventar a Educagdo”, ou seja, ha sempre algo de
novo a se acrescentar. Eis aqui entdo, o que colocamos de nds; o que transferimos para c4, nas
paginas que se seguem, “o sentido ditado” por nosso desejo, o testemunho da nossa
“travessia” que também revela o nosso “lugar”, o nosso “estilo” como pesquisadores.

Alguém deve estar se perguntando: e o “lugar”? O lugar encontrou o seu
“lugar”. Para encontrar essa resposta, resta saber o quanto o seu desejo esta enganchado nessa
questdo para iniciar a leitura do que estamos chamando de: “Um ensino para chamar de seu:

uma questao de estilo”.
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CAPITULO 1

FORMAGCAO DE PROFESSORES: SABERES DOCENTES E GESTAO NO
CONTEXTO ESCOLAR

Se, na verdade, ndo estou no mundo para
simplesmente a ele me adaptar, mas para
transforma-lo; se ndo é possivel muda-lo
sem um certo sonho ou projeto de mundo,
devo usar toda possibilidade que tenha para
ndo apenas falar de minha utopia, mas
participar de préaticas com ela coerentes.
(Paulo Freire )

1.1 EDUCACAO, CONTEMPORANEIDADE E O MAL-ESTAR DO PROFESSOR

As recordagdes de familia, amigos, amor, momentos, periodo escolar, que
trazem consigo imagens, gestos, falas, pessoas, emogdes, constituem experiéncias de mundo
que, de modo muito particular, exercem enorme influéncia em nossa existéncia, contribuindo
para a formagao da nossa personalidade.

Com toda certeza, nunca esqueceremos o primeiro professor; aquele que
marcou nossa vida positiva ou negativamente; aquele que nos concedeu um olhar de atencao,
quando mais precisdvamos, enfim, aquele professor que construiu um “lugar” e conseguiu
ficar registrado no nosso inconsciente, na nossa vida, na nossa histdria.

Ao nascer, o sujeito depara-se com um mundo ja construido, ja posto, onde
este ¢ obrigado a aprender (CHARLOT, 2000). Portanto, o aprendizado comega desde nossos
primeiros passos e perpassa toda a vida. Estamos o tempo todo em contato com o outro, ao
manusear um objeto, ao ler um livro, conversando, caminhando, sempre aprendendo.

Além de a aprendizagem estar em todos os lugares, ¢ também imensuravel,
pois todas as pessoas adquirem cultura, valores e habilidades, muitas vezes sem passar pelos
bancos escolares. Aprendemos informalmente, em situagdes cotidianas e inesperadas. Mas, e
em relagdo a educagdo formal, a que se faz na escola, por profissionais especializados? E
bastante diferente da aprendizagem informal. A educacao formal tem objetivos claros,
programa, hordrios, profissionais especializados e (supostamente) preparados para tal. Nesse

contexto, a educacdo ¢ determinada como um trabalho, exercido por profissionais da
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educagao devidamente preparados e qualificados, ¢ uma tarefa que tem objetivos especificos,
tem lugar, tempo e medida.

Quando falamos de educacdo formal como atividade peculiar do contexto
escolar estamos relacionando a ideia de aprendizado formal desenvolvida por Colley (2002)
que ¢ um aprendizado mais elaborado, estruturado com normas, regras, objetivos, tempo, que
¢ fornecido por uma instituicdo e que culmina com uma certificacao apds sua conclusao. Da
mesma forma, quando mencionarmos o aprendizado informal relacionaremos com a ideia que
Colley apresenta para aprendizado informal, ou seja, com o aprendizado construido nas
atividades do dia a dia que ndo possui uma estrutura definida em termos de objetivos, normas,
regras, tempo e também nao se obtém um certificado ao final. Podemos destacar, portanto,
que ¢ um aprendizado que acontece na relagdo didria com os outros sem estar necessariamente
em uma institui¢ao.

Dentro do contexto de educacdao formal, podemos destacar que a sociedade
contemporanea determina alguns pressupostos e espera algumas atitudes para a educacdo e
para os educadores. Espera, na maioria das vezes, que a escola dé conta, além de uma
educacdo formal, que lhe ¢ peculiar, de educacdo psicologica, emocional, ética, humana,
como uma forma de suprir a auséncia da educacgdo sob a responsabilidade dos pais, que estao
mergulhados no mercado de trabalho e tém pouco tempo para se dedicar a formagao de seus
filhos. Muitas vezes percebe-se que os pais, de fato, estdo desorientados, ja ndo sabem o que
fazer com seus filhos, como educa-los e, para muitos, o tempo que a crianga passa na escola
acaba por ser um alivio. Em decorréncia disso, espera-se da escola e dos professores algo
muito além da sua verdadeira fun¢ao social.

No entanto, sabemos que ser professor na sociedade atual se constituiu um
grande desafio, pois além de ter que lidar com as questdes do contexto escolar, o professor
precisa aprender a lidar com as mudancas tecnologicas e com as complexas relagdes sociais
que o momento lhe exige. Além disso, as transformagdes que a pdés-modernidade provocou na
sociedade afetaram completamente a relagdo professor-aluno, pois muito daquilo que
funcionava nessa relacdo ha algumas décadas ndo funciona mais nesse novo século. Uma das
drésticas transformagdes ¢ que o professor, muitas vezes, j& ndo consegue manter sua
autoridade nessa relacdo; as broncas e os castigos ndo funcionam mais, indicando que algo
ndo esta bem no contexto escolar e que algo precisa ser feito. Forbes (2003) destaca que ¢

impensavel manter-se a supremacia de certas profissdes como em épocas passadas:
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Hoje, no lugar da antiga contestagdo, temos o “fracasso escolar”, com sua
gama de menosprezo e desinteresse pelo saber orientado. [...] bronca ou
castigo tampouco resolvem mau comportamento, € 0S meninos ndo se
atemorizam diante das previsdes catastroficas de adultos barbudos
proféticos. As solugdes que serviam hé trinta anos ja ndo valem mais. E
necessario reinventar a clinica, a pedagogia ¢ a justica (FORBES, 2003, p.
24, aspas do autor).

Na sociedade contemporanea circulam discursos que capturam os alunos,
mas que sdo incompativeis com os discursos tradicionais existentes no contexto escolar.
Dentro das dindmicas atuais da sociedade o professor concorre com uma midia desenfreada e
se oferece gozos e saberes de diversas formas e praticas, que o contexto escolar, ndo da conta
de oferecer, deixando em muitos professores um sentimento de vazio, de fragilidade e
inutilidade.

E notéria a mudanga que a hipermodernidade (LIPOVETSKY, 1989) vem
provocando na sociedade. Como o contexto escolar estd inserido nessa conjuntura, ndo tem
como deixar de ser afetado por essas mudangas, porque ¢ formado e gerenciado por pessoas
que vivem e sentem diretamente esses efeitos. Portanto, discutir os efeitos e os sintomas que
essas mudangas vém provocando na formagao do professor, tanto inicial quanto continuada, ¢
de extrema importancia.

Toda essa transformacdo ocorrida na sociedade e, consequentemente, no
sistema de ensino acaba desenvolvendo novos sintomas na relagdo professor-aluno, pois
ambos possuem suas queixas € muitos ndo se aplicam e nem assumem a responsabilidade
pelos seus atos e o culpado ¢ sempre o outro. Tal contexto faz com que o professor se sinta
impotente, desencadeando varios problemas como, por exemplo, a sindrome de burnout
(CODO, 1999) que se traduz na desisténcia do educador, pela perda de energia, perda do
sentido da relagdo professor-trabalho que culmina na falta de motivagdo fomentada pela ideia
de inutilidade de seu esfor¢o e trabalho, o que pode levar a faléncia da educagao.

Hé muito tempo vem se percebendo e discutindo que em certas profissoes
alguns sintomas como neuroses, depressdo, fadiga, desesperanga, passividade, alienacio,
ansiedade, tristeza, vazio, Stress, sindrome de burnout aparecem com mais frequéncia em
algumas profissdes do que em outras.

Codo (1999) chama de burnout a sindrome que ataca os trabalhadores do
final do século XX. Considera a Educagdo e a Satide, como as profissdes em que a demanda
mais cresce, onde mais e mais trabalhadores sdo requisitados para ocupar esse lugar.

Juntamente com esse crescimento, cresce também as impossibilidades da tarefa, as
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contradigdes sociais, empurrando a educacdo para grandes impasses, que parecem
intransponiveis e insoluveis.

Novoa (1995) destaca que as transformagdes sejam elas de ordem social,
politica e econdmica ocorrem de forma acelerada atingindo o sistema educacional provocando
um mal-estar ndo s6 na sociedade, mas também no professor, que ja ndo goza mais do status
de ser professor como antigamente, nem na sua imagem, nem no seu saldrio € com o passar
dos anos, sua responsabilidade como tal s6 vem aumentando e a grande maioria desses
profissionais ja ndo sabe e ndo se sente preparada para enfrentar e manejar esses problemas.

Podemos destacar que existem muitos professores ¢ que a cada ano novos
sao formados em muitas institui¢des de ensino superior pelo Brasil, no entanto, nem todos se
sentem bem exercendo o oficio e muitas vezes ndo conseguem construir ou ocupar o seu
“lugar”’ junto a seus alunos. Presumivelmente, as dinimicas atuais da sociedade estio
provocando o mal-estar do professor. H4 muitos indicativos de que o professor ndo estd bem.
O professor esta em crise, talvez em uma crise de identidade profissional, levando-o a pensar
se quer mesmo ser ou se manter professor.

Como pesquisadores essa situacdo nos remete a alguns questionamentos:
afinal, o que ¢ ser professor? Ou ainda: o que quer o professor? Ou, parafraseando Forbes
(2003) em seu livro: Vocé quer o que deseja? Sera que o professor quer o que deseja? Ou
ainda, como levantado em Arruda e Passos (2009), se ha para Lacan o desejo do analista, o

que seria na Educagdo o desejo do professor?

1.2 O Oricio DE EDUCADOR

As ultimas décadas provocaram mudangas estruturais na sociedade
contemporanea. Com certeza o contexto escolar sentiu diretamente o efeito dessas mudangas
provocando alguns questionamentos nos aspectos da identidade dos professores (PIMENTA,
1999), bem como na sua formacao, no papel social da escola e da educagdo. Diante desse
impasse para lidar com as exigéncias crescentes do mundo atual, exige-se um saber e saber-
fazer dos professores, diferente, em certos aspectos, dos saberes necessarios para educar os

estudantes, alguns anos atrds. Toda essa situagdo nos remete as seguintes questdes: como

"' A partir desse ponto todas as vezes que empregarmos a palavra lugar entre aspas ela estara relacionada com o conceito de
lugar trabalhada em nossa pesquisa de mestrado onde tratamos de construir um saber sobre o “lugar”, sobre como construir
um lugar e como falar a partir dele. A metafora “O Professor como um Lugar”, construida “permite pontuar a essencial
fung@o do professor, que ¢ levar o aluno ao encontro do conhecimento, sem querer prender o aluno a sua pessoa, para si,
indo além da pessoa do professor” (BACCON, 2005, p. 132), conduzindo o aluno ao encontro do conhecimento.
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preparar, hoje, os professores para enfrentar essa crise de identidade? Como deve ser sua
formac¢do? Qual ¢ o papel da educagdo e da instituicdo escolar frente a sociedade atual? Qual
¢ o significante” novo que deve operar na conexdo da relagdo professor-aluno?

O tema “formagdo de professores” (CHARLOT, 2005; BORGES, 2004;
TARDIF, 2002; GAUTHIER, 1998; PIMENTA, 1999; PEREZ GOMEZ, 1992; ZEICHNER,
1993; SCHON, 1992; NOVOA 1995; DOYLE, 1986) tem sido o foco de muitas pesquisas
ndo so6 no Brasil, como em todo o mundo. Percebe-se que esse tema nunca se esgota e cada
nova pesquisa traz contribuicdes para a formacdo de professores tanto inicial como a
continuada. Dentro dessa linha de pesquisa, nas ultimas duas décadas, no Brasil, a area de
pesquisa com foco na formagdo de professores foi dominada pelo movimento da pratica
reflexiva.

Atualmente, dentro do contexto de formacgao de professores, acredita-se que
a autonomia profissional do professor se forma a partir da reflexdo sobre sua pratica
pedagdgica e sobre os contextos nos quais ela esta inserida. Nessa perspectiva se da a
formacdo do professor reflexivo (ZEICHNER, 1993; SCHON, 1992), em que o professor
reflete na acdo, revendo e transformando sua pratica, permitindo que as questdes geradas por
significantes como reflexdo, constru¢do do conhecimento, interesse do aluno, relagdes
afetivas e aprendizagem significativa surjam neste contexto.

Dentro desse perfil de professor que estd em continuo processo de formagao,
Schon (1992) aponta trés estratégias para auxiliar o professor a explorar e melhorar os
aspectos de sua pratica: reflexdo na agdo, reflexdao sobre a agao e reflexdo sobre a reflexdo na
acdo. Nesta mesma linha, Zeichner (1993), além de valorizar a atitude reflexiva do professor,
ressalta a importancia de se considerar as condi¢des sociais em que este estd inserido. Novoa
(1992) também propde essa formag¢do em uma perspectiva denominada de critico-reflexiva,
apontando trés processos na formagdo do professor: desenvolvimento pessoal,
desenvolvimento profissional e desenvolvimento organizacional.

Hoje, formam-se professores para atuar no novo século, em uma nova
sociedade, com novas expectativas, sem paradigmas certos, na qual a convivéncia com a
diversidade impera. Diante desse novo cendrio, o professor esta realmente preparado para
exercer sua fun¢ao dentro dessa linha critico-reflexiva? Como vimos na se¢ao anterior, diante
das mudancgas provocadas pela atual sociedade e do caos que encontramos em muitas salas de

aula, dificilmente o professor encontra tempo e espaco para educar de forma reflexiva.

2 Segundo Chemama, o significante é o elemento do discurso, referivel tanto ao nivel consciente como inconsciente, que
representa e determina o sujeito (1995, p. 197).
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Muitas pesquisas discutem temas relacionados a educacao, ao professor, ou
as relacdes advindas da propria educagdo, mas sé € possivel pensar e discutir tais temas, a
partir do contexto escolar e do contexto do proprio professor (TARDIF, 2002; GAUTHIER,
1998), caso contrario, ficaria uma grande lacuna para se preencher. Mesmo diante da
imensiddo de pesquisas ja realizadas sobre esses temas, neste inicio de século, o professor
enfrenta uma crise de identidade e ainda ndo existem respostas para as problematicas e
impasses que o contexto escolar apresenta como: o que faz o educador? O que dé prazer ao
professor? Ser professor ¢ ser infeliz? O professor tem condicdo de ser feliz fazendo o que
faz? Por que é importante refletir sobre a felicidade do professor, sobre seu desejo e seu gozo?

Como ponto de partida, podemos refletir sobre o que ¢ ser educador e sobre
o que ele quer. A realidade aponta e os estudos corroboram que a grande maioria dos
professores ndo tem consciéncia do que € ser professor e, principalmente, o que quer como
professor. Com essa postura inconsciente, descomprometem-se com a educacdo e passam a
agir somente para cumprir formalidades, apenas para responder ao discurso da burocracia
(ARRUDA, 2001).

Diferentemente de algumas profissdes em que os produtos finais de suas
atividades profissionais, muitas vezes, podem ser sentidos, palpados, visualizados, descritos,
corporificados, o oficio de ser professor ndo permite a obtengao de um resultado palpavel, por
isso, difere um pouco das demais profissdes. No entanto, assim como em algumas profissdes
em que o profissional sente prazer em desenvolvé-la, a exemplo de um artesdo deslumbrado
diante de sua nova arte, o professor também pode sentir prazer e felicidade com sua atividade.
Mas o que ¢ o oficio do professor? Qual ¢ o produto do seu trabalho? Segundo Codo e
Vasques-Menezes (1999, p. 45): “O professor transforma o outro através do outro mesmo,
sem mediagdes. O seu produto ¢ o aluno educado, ¢ a mudanga social na sua expressdo mais
imediata”. O autor destaca também que ap6s cada aula, o professor € outro, seus alunos sao
outros, ¢ outro o mundo que os cerca. Enfim, o trabalho do educador ¢ “imediatamente
historico”.

Independente do contexto, toda agdo humana ¢ geradora de significados. No
contexto educacional, em que o ser humano ¢ foco dessa relacdo, esses significados aparecem
com mais potencialidade em cada palavra dita, em cada olhar, em uma atitude, ficando
reservado e registrado em algum lugar no subconsciente ou inconsciente do outro, podendo
ser trazido a tona em qualquer momento do seu futuro, independente de ter sido uma
experiéncia boa ou ruim. Além disso, a ignorancia de nds mesmos faz parte do nosso ser e,

consequentemente, o professor também nao conhece suas estruturas psiquicas e, muitas vezes,
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suas potencialidades. Variadas vezes, o professor acaba exercendo o seu oficio sem estar
preparado para isso. Mas afinal, o professor sabe o que quer? Ou podemos ainda perguntar:
em que espaco o professor pode pensar, refletir sobre o que ele faz e sobre o que ele quer?

Acreditamos que tais perguntas s6 podem ser respondidas a partir da
reflexdo iniciada com a observagdo do contexto escolar, no qual se exercita de fato o oficio de
ser professor. Em nossa pesquisa de mestrado, destacamos que o processo de ensino e de
aprendizagem que ocorre na sala de aula se constrdi, principalmente, pela qualidade das
relacdes que se estabelecem entre professor e aluno. Que os saberes docentes na formagao do
professor, tanto inicial, quanto em servigo, sdo importantissimos, porque o que se exige do
professor ndo ¢ apenas um saber sobre o objeto de conhecimento (conteudo) ou sobre a sua
pratica em si, mas, principalmente, sobre a importancia das relagdes criadas no processo de
ensino e de aprendizagem. Essas reflexdes fazem parte de uma dimensdo muito ampla que
acaba por envolver a subjetividade do professor, ou, muitas vezes, até mesmo sua
personalidade e sua singularidade.

E importante refletir sobre o papel do professor na sociedade atual, pois essa
questdo nos remete a acreditar que o mal-estar do professor tem a ver com a época atual, com
as mudangas provocadas pela pés-modernidade. Mas porque a pés-modernidade esta afetando
dessa forma o professor?

O mal-estar na sociedade contemporinea também pode ser visto como um
problema de estabelecer relagdes estdveis e positivas com o saber escolar. A maioria dos
alunos parece nao ter o saber escolar como centro de suas preocupagdes e, como compete ao
professor propiciar oportunidades ao aluno para que este construa o seu saber, este ndo vé
resultados em seu trabalho, prejudicando assim a sua relacdo com os alunos, ou seja, a relacao
com o outro.

Portanto, o mal-estar também estd ligado com as dificuldades que o
professor enfrenta para estabelecer relagdes positivas com os alunos. Ou seja, alunos nao
querem nada com o professor, pois como destaca Arruda (2001) o discurso que o professor
faz em sala ndo os captura. O problema da relagdo com o outro reflete-se nas relagdes do
professor com o proprio saber e nas relagdes dos alunos com o saber. Eles ndo querem saber
de nada e isso afeta o professor. Considerando, por fim, que as relagdes entre professores e
alunos se deterioraram em funcdo disso, deixando o professor em dificuldades para
estabelecer lagos com seus alunos e dificultando o desenvolvimento da gestdo do professor
(gerenciamento da sala de aula e do saber). Com base nessa questdo formulamos o nosso

problema de pesquisa: como professores de Fisica do Ensino Médio realizam a gestao de
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classe e a gestao da matéria? Refletir sobre como os professores desenvolvem a sua gestao na
sala de aula, bem como na sua agdo docente nos remete a pensarmos também nos saberes

docentes necessarios aos professores para exercer bem o seu oficio.

1.3 O SABER, SABER-FAZER E SABER DISCURSIVO

A construcao dos saberes docentes se da continuamente, desde a formacao
inicial, e perdura enquanto se exerce oficio de educador. Podemos destacar ainda que cabe ao
professor atuar e exercer sua fungdo interpretando a realidade em que esta inserido, ¢ assim,

organizar a sua experiéncia profissional. Pode-se perceber isto nos dizeres de Tardif:

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito
de realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que
flutua no espago: o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado
com a pessoa ¢ identidade deles, com a experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com suas relagdes com os alunos em sala de aula e com
0s outros atores escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11).

Em suma, Tardif (2002) aponta que a formagao do professor, a construcao
dos saberes docentes e o ato de ensinar, em si, ndo se define somente na pessoa do professor,
mas todo esse conjunto se constrdi através da relagdo professor-aluno, por mais complexa que
ela se apresente. Podemos destacar, ainda, que essa relacdo ndo ¢ importante somente para o
aluno na construcao do seu saber, mas também na construcao dos saberes docentes do proprio
professor. Como nos diz Tardif: “Um professor nunca define sozinho € em si mesmo o seu

proprio saber” (ibid, p. 12) e que:

[...] o saber ndo € uma substancia ou um conteudo fechado em si mesmo; ele
se manifesta através de relacdes complexas entre ver no proprio cerne do
saber dos professores a relagdo com o outro, e, principalmente, com esse
outro coletivo representado por uma turma de alunos (TARDIF, 2002, p. 13).

Podemos destacar ainda que ¢ notoria a importancia das relagdes criadas
nesse processo € ¢ por isso que a profissao do professor passa fundamentalmente por saber
estabelecer relagdes. E em meio a essa complexidade que se d4 a formagdo, a construgio da
identidade profissional e a construcdo do lugar do professor para que este faca o
gerenciamento da sua gestdo. Mrech (1999, p. 101) destaca ainda que “a questdo consiste em
saber em que lugar € preciso estar para fazer o sujeito sustentar o saber”. O que é realmente

importante para que o professor faga uma boa gestdao na sala de aula? Que fatores contribuem
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para que esse gerenciamento aconteca de forma harmdnica e produtiva tanto para o professor
como para o aluno? Serd que o tempo que o professor exerce sua fun¢do influencia? Ou
aquilo que o professor faz ou a forma como ensina? Serd o seu jeito? O tom de voz? Ou a sua
fala, aquilo que ele diz, o discurso que utiliza? Mrech (1999) em Psicandlise e Educacao
questiona: qual € a posi¢ao que professor e aluno ocupam no discurso? Podemos destacar com
certeza, que algum discurso estd presente na sala de aula. Mrech destaca ainda que “a fala
ocupa um lugar estratégico na relagdo professor-aluno. E ela que cria ou ndo a propria
relacdo” (1999, p. 12) e “é pela palavra que se estabelece ou ndo o processo de ensino-
aprendizagem” (ibid, p. 10), ou seja, ¢ por meio da fala que o professor desenvolve a sua
gestdo na sala de aula e ¢ ela também que estabelece um lagco com seus alunos.

A autora destaca ainda que “se trata apenas de um lugar no discurso”
(MRECH, 1999, p. 82). Portanto, se ¢ por meio do lugar no discurso que o professor consegue
desempenhar e desenvolver a sua gestao, qual é o discurso que tem sido usado pelo professor,
que caracteriza o seu estilo, o seu ensino? Por que alguns professores conseguem desenvolver
o0 seu papel, a sua gestdo com trangqiiilidade e outros nao? Nao basta apenas ter um discurso no
momento em que se realiza a gestdo na sala de aula. Cada discurso traz em si a marca, a
subjetividade do sujeito que pronuncia, revelando o seu estilo. Quanto a questdo da

subjetividade Tardif (2002) destaca que:

Acredito que, para compreender a natureza do ensino, ¢ absolutamente
necessario levar em conta a subjetividade dos atores em atividade, isto é, a
subjetividade dos proprios professores. Ora, um professor de profissdo nao ¢
somente alguém que aplica conhecimentos produzidos por outros, ndo ¢
somente um agente determinado por mecanismos sociais: € um ator no
sentido forte do termo, isto €, um sujeito que assume sua pratica a partir dos
significados que ele mesmo lhe da, um sujeito que possui conhecimentos e
um saber-fazer provenientes de sua propria atividade e a partir dos quais ele
a estrutura e a orienta. Nesta perspectiva, toda pesquisa sobre ensino tem,
por conseguinte, o dever de registrar o ponto de vista dos professores, ou
seja, sua subjetividade de atores em agdo, assim como os conhecimentos € o
saber-fazer por eles mobilizados na vida cotidiana (TARDIF, 2002, p. 230).

Portanto, o professor deve ser considerado como sujeito ativo de sua propria
pratica, organizando-a a partir de seus saberes construidos no desenvolver do seu oficio de ser
professor. Tardif destaca que o saber que reside no discurso, na atividade discursiva, busca
validar por meio de argumentos, de operagdes discursivas e linguisticas uma proposi¢ao ou
uma acao. Além disso, esse saber se constitui no “espaco do outro e para o outro”. Dentro

dessa abordagem Tardif define o professor como “um profissional dotado de razdo e cujos os
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saberes sdo regidos por certas exigéncias de racionalidade que lhe permitem emitir juizos
diante das condigdes contingentes de seu trabalho” (TARDIF, 2002, p. 217). Destaca também
que os saberes nos quais o professor se apoia para julgar sdo diversos e plurais e que o saber
do discurso ndo se restringe ao saber empirico, mas englobam diferentes tipos de discursos
principalmente normativos como valores, prescricdes, etc., onde o locutor no momento da

argumentacao abre espaco para discussoes e criticas. Ou seja:

Na argumentag@o, os interlocutores procuram ultrapassar os pontos de vista
iniciais de sua subjetividade, tentando demonstrar a validade intersubjetiva
de suas palavras ou acdes. Essa demonstragdo ¢ feita concretamente por
meio de argumentos e contra-argumentos (TARDIF, 2002, p. 197).

Ao apontar o saber discursivo como saber dos professores, ¢ importante
esclarecer que ndo ¢ qualquer dizer ou qualquer discurso que retrata um saber, o sujeito
precisa saber o que fala, assim como o saber-fazer, ndo estd diretamente relacionado com
fazer “bem” alguma coisa. Para que o discurso seja considerado como um saber deve estar

associado a exigéncias de racionalidade:

Acreditamos que essa ideia de “exigéncias de racionalidade” fornece uma
pista muito interessante para as pesquisas sobre os saberes dos professores,
pois ela permite restringir nosso campo de estudo aos discursos e as agdes
cujos locutores, os atores, sao capazes de apresentar uma ordem qualquer de
razdes para justifica-los. Saber alguma coisa ou fazer alguma coisa de
maneira racional € ser capaz de responder as perguntas “por que vocé diz
iss0?”, oferecendo razdes, motivos, justificativas susceptiveis de servir de
validacdo para o discurso ou para a agdo (TARDIF, 2002, p. 198, aspas do
autor).

Tardif destaca ainda que so6 serdo chamados de “saber” os discursos, os
argumentos, os juizos que obedecerem a certas exigéncias de racionalidade, ou seja, quando o
sujeito for capaz de justificar o seu discurso ou a sua a¢do diante de um outro “ator” que o

questiona. Destaca ainda que:

O que ¢ racional (ou ndo) ndo pode ser decidido a priori, mas em fungdo da
discussdo e das razdes apresentadas pelos atores. Nesse sentido, pode-se
dizer que as exigéncias de racionalidade que guiam as agdes ¢ os discursos
das pessoas ndo resultam de uma razdo que vai além da linguagem e da
praxis: elas dependem das razdes dos atores e dos locutores e do contexto no
qual eles falam e agem (TARDIF, 2002, p. 199).
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Para ter acesso as exigéncias de racionalidade presente no discurso tanto do
locutor como no do ator, o0 melhor método a ser utilizado, segundo Tardif, ¢ o questionamento
sobre os seus discursos e suas agdes. Ao observar as razdes de agir ou de discorrer desses
sujeitos abre-se a possibilidade que chegar aos seus saberes. Destaca também que a educagao
atual apresenta um contetido racional “muito forte”, pois os professores estdo integrados em
um ambiente “socioprofissional”, onde ja lhe sdo predeterminadas certas exigéncias racionais

e que:

Enfim, acreditamos que, ao identificar saberes e exigéncias de racionalidade,
estamos tornando possivel a constituicdo de um verdadeiro repertorio de
conhecimentos para o ensino que reflita os saberes dos professores, isto &,
seus discursos e atos, pois eles sabem por que os dizem e fazem. Pensamos,
com efeito, que esse repertdorio de conhecimentos podera existir se, e
somente se, reconhecermos que os professores possuem a capacidade de
racionalizar sua propria pratica, de nomea-la, de objetiva-la, em suma, de
definir suas razdes de agir (TARDIF, 2002, p. 205).

No entanto, nem todos os discursos e atos podem ser considerados como
saberes. Para que um saber seja reconhecido como saber profissional dos professores, Tardif

destaca que o docente precisa apresentar razoes para justifica-los:

O que nos interessa ndo é o que acontece na cabega dos professores e das
pessoas em geral, em sua memoria ou em suas representagdes mentais. A
nosso ver, o saber ndo reside no sujeito, mas nas razdes publicas que um
sujeito apresenta para tentar validar, em e através de uma argumentacdo, um
pensamento, uma proposi¢do, um ato, um meio, etc. (TARDIF, 2002, p.
206).

O enfoque que Tardif da para o saber ¢ discursivo e estd presente nos
discursos, nas linguagens, nas argumentagdes que o sujeito desenvolve para justificar ou
explicar suas ideias e atos; ¢ ndo representacional, naquilo que o discurso representa para o
sujeito. Tardif destaca ainda que como qualquer outro profissional, o professor sabe que esta

implicado ao seu oficio de professor. Portanto:

De um modo geral um professor sabe o que faz e por que o faz. Esse
conhecimento se refere concretamente a comportamentos intencionais
dotados de significados para o professor; esse significado pode ser
“verificado”, de um certo modo, no “discurso” (verbal ou mental) que ele
elabora ou pode elaborar, quando necessario, a respeito de suas atividades
(TARDIF, 2002, p. 208, aspas do autor).
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Esse conhecimento que o professor constrdi no seu saber discursivo, por
meio das “racionalizagdes e intengdes”, ¢ o que Tardif chama de “consciéncia profissional”
do professor. Destaca ainda que para captar um discurso € necessario escolher uma
metodologia para capta-lo e este pode assumir diversas formas: raciocinio pratico,
encadeamento de informagdes, relato explicativo, justificagdo e racionalizagdo a posteriori,
etc.

A rotina, os habitos, os truques, os saberes cotidianos dos professores vao
formando uma “pluralidade de saberes” em que o professor se apodia para fazer um
julgamento, quando esta diante de uma acdo que lhe exija tomar uma decisao ou fazer uma
escolha. Segundo Tardif, essas decisoes sao tomadas de maneiras intencionais, por fazer parte
da rotina do professor, de tanto se repetirem; ou de maneira ndo intencional, ou seja, “que
escapam a consciéncia dos atores e ao seu conhecimento a respeito do que vai acontecer”
(ibid, p. 212). Além da agdo, os aspectos intencionais e ndo intencionais também podem ser

vistos em relagdo ao conhecimento:

O que um ator sabe fazer pode ser estudo em func¢do dos conhecimentos que
possui, do seu discurso; mas também se pode estudar o seu “saber-fazer”
observando e descrevendo sua atividade, a fim de inferir de suas acoes,
competéncias subjacentes que a tornem possivel (TARDIF, 2002, p. 212,
aspas do autor).

Tardif destaca ainda que o professor va incorporando ao seu trabalho,
“competéncias, regras e recursos’ sem ter consciéncia explicita sobre isso. Nesse sentido,
Tardif afirma que “o saber-fazer do professor parece ser mais amplo que o seu conhecimento
discursivo” (ibid, p. 213), por isso, além do discurso do professor, ¢ necessario registrar
também ““a regularidade das acdes dos atores, bem como as suas praticas objetivas, com 0s
seus componentes corporais, sociais, etc.” (op. cit. p. 213).

Para Tardif, a constru¢do dos saberes docentes estd intimamente relacionada
com o trabalho docente no ambiente escolar e ao contexto social no qual esse oficio estd
inserido. Além disso, Tardif (2002, p. 219) acredita que o carater especifico dos saberes dos

professores depende de fendmenos concretos como:

e Eles sdo adquiridos principalmente no &ambito de uma formagao
especifica e relativamente longa na universidade;

e Sua aquisicdo ¢ acompanhada de uma socializagdo profissional e de
uma experiéncia do ramo;

e Sdo usados numa instituigdo — a escola — que possui um certo nimero
de tragos originais;
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e Sio mobilizados no ambito de um trabalho — o ensino — que também
possui certas caracteristicas especificas.

Por isso, Tardif acredita que nao é qualquer pessoa que possa entrar em uma
sala e considerar-se professor, pois necessariamente esse oficio depende dos fendomenos acima
apresentados. De forma geral, o contexto escolar ¢ organizado, estruturado para que o
professor exerca o seu oficio. No entanto, podemos destacar que essa organizagdo por si sO
ndo garante que o processo de ensino e de aprendizagem ocorra de fato, visto que ndo basta o
aluno estar na sala de aula, ele precisa desejar aprender, autorizando o professor a ocupar esse

“lugar” de alteridade, de saber, pois:

E sempre possivel manter os alunos “presos” fisicamente numa sala de aula,
mas ¢ impossivel leva-los a aprender sem obter, de uma maneira ou de outra,
seu consentimento, sua colaboragdo voluntaria. A fim de aprender, os alunos
devem tornar-se, de uma maneira ou de outra, os atores de sua propria
aprendizagem, pois ninguém pode aprender em lugar deles. Transformar os
alunos em atores, isto é, em parceiros da interagdo pedagogica, parece-nos
ser a tarefa em torno da qual se articulam e ganham sentido todos os saberes
do professor (TARDIF, 2002, p. 221, aspas do autor).

Podemos destacar, portanto, que o oficio de professor s6 pode ser exercido
em fung¢do do outro, ou seja, do aluno. S6 existe o “sujeito” professor, se existir o “sujeito”
aluno. Sem ele, definitivamente, o professor ndo existe, nao pode ocupar o seu “lugar” como
professor, porque este s6 se constitui na relagdo professor-aluno, quando o aluno o autoriza a
ocupar esse “lugar”. Em suma, como destaca Tardif, o professor deve: “cortejar o
consentimento do aluno a fim de ganhar a batalha da aprendizagem [...] ensinar ¢é,
obrigatoriamente, entrar em relacdo com o outro” (ibid, p. 222).

O enfoque dado por Tardif a atividade profissional do docente associa saber
docente e racionalidade concebida e enraizada na realidade dos atores, na sua vivéncia e
experiéncia de vida, situando o professor em seu ambiente natural: “A linguagem publica na
interacdo com o outro”.

Ao discorrer sobre o saber, o saber-fazer, saber do discurso, enfim, sobre os
saberes docentes dos professores nessa se¢do, procuramos destacar alguns pressupostos,
ideias, elementos, perspectivas e pistas sobre o trabalho com a formagdo de professores,
especialmente, sobre os saberes docentes dos professores na sua formagao profissional que

podem nos servir de instrumentos também para analise dos nossos dados.
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1.4 A GESTAO DA CLASSE E A GESTAO DA MATERIA NO PROCESSO DE INTERACAO COM OS

ALUNOS

Como vimos na secdo anterior, o oficio de ser professor, de ser educador, s6
acontece quando o professor tem a quem ensinar, ou seja, quando o aluno se dispde a
aprender, a ocupar o seu lugar de aluno. Em outras palavras, podemos destacar que o oficio de
ser professor se dd por meio de uma pratica interativa. Onde professor e aluno se dispdem a
caminhar juntos na constru¢do de saberes e de conhecimentos. Todo esse processo de
interagdo exige de cada um dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e de aprendizagem
atitudes e acgoes especificas para que a educagdo aconteca de fato.

Quando o professor ocupa o “lugar” de professor espera-se que ele aja
conforme aquilo que estd implicado para esse “lugar”. Para que isso ocorra, o professor
precisa desenvolver alguns saberes que o conduzam na gestao tanto da sala como na gestio da
matéria para se construir um “lugar” adequado, apropriado para o ensino e para a
aprendizagem. Portanto, nesta secdo apresentaremos algumas reflexdes sobre os saberes dos
professores referentes a gestdo da classe e a gestdo da matéria que apontamos com saberes
essenciais para que o professor construa o seu “lugar” como professor, para que exer¢a com

qualidade a sua gestao na sala de aula.

1.4.1 A Gestao da Matéria

Como vimos anteriormente nao basta colocar qualquer sujeito em uma sala
de aula para que ele exerca o oficio de professor, de educador. Quando se ocupa o “lugar” de
professor, espera-se que esse sujeito tenha um saber sobre o que € ser professor, sobre o
conteudo, a matéria que ird lecionar e que dé conta da sala e da turma que estara sob a sua
responsabilidade, enfim, para se ocupar o “lugar” de professor o sujeito precisa receber uma
formac¢ao adequada para isso e desenvolver alguns saberes que lhe dardo a base e sustentagdo
no exercicio desse oficio. Para Tardif (2002, p. 219), a agdo profissional do professor ¢

estruturada por duas séries de condicionantes:

e o0s condicionantes ligados a transmissdo da matéria (condicionantes de
tempo, de organizagdo seqiiencial dos conteudos, de alcance de
finalidades, aprendizagem por parte dos alunos, de avaliagdes, etc.).

e o0s condicionantes ligados a gestdo das interacdes com os alunos
(manutengdo da disciplina, gestdo das ag¢des desencadeadas pelos
alunos, motivagdo da turma, etc.).
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Diante desses condicionantes, cabe ao professor buscar uma convergéncia e
colaboracdo entre eles no ambiente escolar. Tardif destaca que: “Nesse sentido, a transmissdo’
da matéria e a gestdo das interacdes ndo constituem elementos entre outros do trabalho
docente, mas o proprio cerne da profissdo” (ibid, p. 219). Destaca também que os
condicionantes sdo tdo importantes que toda estrutura escolar estd organizada para facilitar
essa convergéncia.

Dentro dos condicionantes ligados a transmissdo, Tardif aponta alguns
programas que sdo vistos como modelos “discursivos de acdo” e que devem estruturar,

organizar a transmissao do contetido determinando:

com maior ou menor precisdo os objetivos a serem atingidos;
as coisas a serem aprendidas;

os contetidos a serem ensinados;

as etapas a serem seguidas, etc.

Em relacdo aos condicionantes ligados a gestdo das interagdes com os
alunos, Tardif aponta como fatores na organizacao escolar:

e o ambiente fisico (classe fechada, carteiras enfileiradas, etc.);

e ¢ social (selecdo daqueles que podem entrar na sala de aula, normas
punitivas, regras de exclusdo da classe, regras que determinam os
comportamentos aceitaveis, etc.).

Tardif destaca ainda que: “A ordem na sala de aula é certamente
condicionada pela organizagao fisica e social da escola e das salas de aula, mas ¢ ao mesmo
tempo uma ordem construida pela acdo do professor em interacdo com os alunos” (TARDIF,
2002, p. 221). O professor ndo precisa tomar decisdes a respeito daquilo que ja esta
predeterminado para o contexto escolar, mas precisa estar atento aquilo que depende da sua
acdo, ou seja, daquilo que depende dele. Tardif destaca ainda que, ao organizar essa ordem o
professor toma decisdes, pensa e age exercendo seu julgamento profissional atendendo certas
exigéncias de racionalidade.

O que Tardif (2002) chama de condicionantes ligados a transmissdo da

matéria e de condicionantes ligados a gestdo das interagdes com os alunos, Gauthier (1998)

3 Na presente pesquisa o conceito de transmissdo esta associado ao que Charlot (2005, p. 90) chama de “ideia de
ensino” onde esta “implica um saber a transmitir, quaisquer que sejam as modalidades de transmissdo, que
podem ser magistrais ou passar por processos de “constru¢do”, de “apropriacdo”. Ela faz referéncia, ao menos
implicitamente, a um modelo de trés termos: o saber a ser adquirido, que ¢ o objetivo, o ponto de referéncia do
processo, sua razdo de ser; o aluno ou, se preferir, o aprendiz; o mestre, cuja fungio ¢ servir de mediador entre
o aluno e o saber, “sinalizar”, como indica a etimologia, direcionar os olhos da alma para o saber, como dizia
Platdo” (aspas do autor; grifo nosso).
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chama de gestdo da matéria e gestdo da classe. No livro: Por uma teoria da Pedagogia —
Pesquisas Contemporaneas sobre o Saber Docente, Gauthier realiza um estudo baseado em
42 textos® analisados por meio de resenhas e sinteses, onde formula e classifica 1.081
enunciados descritivos ou prescritivos sobre as fun¢des pedagogicas de gestdo da matéria
(600 enunciados) e gestdo da classe (481 enunciados). O autor destaca que o professor
constréi um reservatorio e um repertorio de conhecimentos que ¢ extraido da sua pratica

docente, ao exercer o oficio de professor no dia a dia. Portanto:

Ao contrario do reservatorio de conhecimentos do ensino, que engloba todos
os saberes dos professores, o repertorio de conhecimentos diz respeito
unicamente a parte formalizavel do saber docente oriunda do exercicio
cotidiano do magistério em sala de aula. A importancia de constituir um tal
repertorio reside na capacidade de revelar e de validar o saber experiencial
dos bons professores a fim de torna-lo publico e acessivel (GAUTHIER,
1998, p. 179).

Para Gauthier a tarefa de ensinar exige certas habilidades, competéncias,
conhecimentos que podem ser “formalizados” e que vao constituindo os saberes docentes dos
professores. A gestdo da matéria estd relacionada com as operagdes, as quais o professor langa

mao para que o aluno aprenda o contetdo, ou ao:

[...] planejamento, ao ensino e a avaliacdo de uma licdo ou de uma parte de
uma licdo. Essa dimensdo esté ligada ao conjunto das operagdes organizadas
para levar o aluno a aprender o contetido: maneira de estruturar a ligdo, tipo
de perguntas feitas, exercicios propostos, procedimentos de avaliacdo das
aprendizagens (GAUTHIER, 1998, p. 436).

Gauthier destaca que o comportamento do professor em relagdo ao
planejamento do ensino de matéria ¢ estratégia de ensino. Além disso, que as atitudes do
professor t€ém importancia para o aluno e que a atividade docente se estrutura em torno de
duas func¢des fundamentais: “a organizacao e a manutengdo da ordem no intuito de facilitar as
aprendizagens” (ibid, p. 186). O autor destaca ainda que ¢ tarefa do professor estabelecer e
manter uma ordem tanto no ensino dos conteudos e nas atividades quanto nas regras de

interagdo nas relacoes em classe.

* O critério utilizado pelo autor para efetuar a analise dos textos foi o seguinte: as pesquisas deveriam ser sobre a
pedagogia, cuja caracteristica era ter sido realizada na sala de aula, excluindo-se assim as pesquisas realizadas
em laboratorios, em situacdo clinica. Além disso, as pesquisas deveriam estar relacionadas com aquilo que o
professor faz ou pensa para fazer os alunos aprenderem e para educa-los, ou seja, tudo o que estivesse
relacionado com o contetido, com as atitudes e habilidades.
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De certa forma, no contexto escolar ja estd preestabelecida uma estrutura

para se desenvolver uma aula. No entanto, isso ndo exime o professor de ter que planejar sua

aula ou os contetidos que ira trabalhar. Segundo Gauthier, o planejamento exerce uma

influéncia positiva na aprendizagem dos alunos e precisa ser estruturado desde a organizacgao

do ambiente até o alvo para se alcangar os objetivos. Destaca que o planejamento da gestao

pode ser observado:

na maneira de organizar o trabalho em grupo;

na atengdo geral dada aos processos que ocorrem na sala de aula e no
contetido da matéria vista em sala;

ao determinar os objetivos de aprendizagem, bem como, priorizar e
transformar os contetidos em correspondéncia com os objetivos;

ao identificar as necessidades individuais e prever as reagdes dos
alunos;

na organiza¢do do ambiente educativo (tempo, lugar, material, recurso)
a selecdo das estratégias de ensino e das atividades de aprendizagem
apropriadas;

na selecdo das seqiiéncias de atividades;

na especificagdo dos procedimentos de avaliacio (GAUTHIER, 1998,
p. 198).

Segundo o autor, as representagdes que os professores constroem em relagao

aos alunos constitui elementos importantes no processo de ensino e que ao conhecer seus

alunos o professor pode organizar suas atividades, os conteudos e seu material adaptando-os

as necessidades dos alunos. Gauthier (1998, p. 201-206) trata o planejamento da gestdo da

matéria sob os seguintes angulos:

a)

b)

d)

Planejamento dos objetivos do ensino — sdo ordenados de maneira a
facilitar a aprendizagem (organizados e agrupados em forma de aulas
ou de unidades);

Planejamento dos conteudos de aprendizagem — esfor¢o percebido
como necessario pelos professores para o ensino de um determinado
contetido; da percepcao dos professores em relagdo a dificuldade que o
conteudo apresenta para os alunos; do sentimento de satisfagdo pessoal
de ensinar um contetido especifico; relacionar os conhecimentos novos
aos que ja possuem e que integram contetidos de diferentes campos de
conhecimento; selecdo dos exercicios e das tarefas escolares de modo a
torna-los estritamente ligados ao conteudo da aula;

Planejamento das atividades de aprendizagem — identificar claramente
os recursos pedagdgicos disponiveis, bem como as estratégias de
ensino, e procurando harmoniza-las com os objetivos e também com o
nivel de desenvolvimento dos alunos;

Planejamento das estratégias de ensino — escolha do andamento das
ligdes pelos professores em influéncia no bom éxito dos alunos; dirigir
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de maneira adequada os grupos de alunos cujas habilidades ndo sao
equivalentes;

e) Planejamento das avaliagdes da aprendizagem — o autor ndo encontrou
nenhum elemento tratando do planejamento das avaliagdes nos
trabalhos analisados;

f) Planejamento do ambiente educativo — tempo previsto para o ensino dos
contetidos; espaco fisico; recursos humanos e materiais; se 0 ambiente
esta em ordem; se os equipamentos estdo em boas condi¢des; ambiente
agradavel; niveis cognitivos ao dividir os alunos em grupos; alternativas
em caso de contratempos; planejamento da utilizacdo do material de
modo a torna-lo susceptivel de ser manipulado; fazer modificagoes
certas no material didatico; utilizar menos material tradicional.

Nao basta o professor organizar um planejamento bem estruturado, bem
escrito, sem levar em conta o processo de interacdo com os alunos. Levando em conta a
interagdo com os alunos Gauthier (1998, p. 207-230) trata a questdo da gestdo da matéria sob
0s seguintes pontos de vista:

a) As atividades de aprendizagem — variam segundo o tipo (preparagio
dos deveres; avaliagdo; ditados) e segundo a forma (individual ou
coletiva);

b) O ensino explicito — revisdo dos contetdos; recapitulacdo dos
conhecimentos; habilidades prévias; estabelecimento de ligacdes entre
novos conhecimentos e as aprendizagens anteriores; oS conceitos
integradores; a explicagdo dos objetivos e do trabalho a ser realizado; o
seqiienciamento e a redundancia; a clareza da apresentagdo; a pratica
proporcionada aos alunos; as retroagdes; o reforco.

¢) A utilizacdo de perguntas pelos professores — a pratica de designar
alunos; a clareza das perguntas; o nivel cognitivo das perguntas;
perguntas estimulantes; questdes abertas; questdes de acompanhamento;
a frequéncia das perguntas; o tempo de espera; a insisténcia com relagao
a pergunta; o grau de éxito; reacdes as respostas.

d) A quantidade de instru¢do — o tempo de aprendizagem comporta trés
variaveis distintas e mensuraveis: o tempo concedido; o tempo de
empenho e o grau de dificuldade que a aprendizagem representa para os
alunos (ligadas a obten¢do de melhores resultados pelos alunos).

Em relagdo a gestdo da matéria Gauthier destaca ainda a questdo da
avaliacdo da fase de gestdo da matéria, como o momento de reflexividade dos professores
sobre suas proprias agdes relativas ao ensino da matéria, apresentando a avaliagdo da
aprendizagem sob duas perspectivas: avaliagdo somativa e avaliagdo formativa. Podemos
destacar aqui que a avaliacdo somativa ndo deve ser analisada apenas sob o seu carater
classificatdrio, onde muitas vezes o aluno se sente excluido e afastado do processo avaliativo
ou até mesmo do contexto escolar, mas com o carater de instrumento destacado por Gauthier
buscando mostrar se os objetivos foram atingidos tanto na aprendizagem do aluno como no

trabalho do professor. No que diz respeito a avaliacdo formativa, o professor se responsabiliza
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pelo aproveitamento dos alunos quando avaliados e introduz corregdes, faz retroagdes sobre

os conteudos estudados quando se faz necessario.

1.4.2 A Gestao de Classe

A ideia de gestdo de classe, como o proprio nome sugere, refere-se a
instauracdo e & manutencao de uma ordem nao so6 relacionada ao comportamento dos alunos,
mas também para que os objetivos estabelecidos pelo professor sejam atingidos no
desenvolvimento da aula. Gauthier (1998) citando Doyle (1986) destaca que a gestao da classe
consiste num “conjunto de regras e disposi¢cdes necessarias para criar € manter um ambiente
ordenado favoravel tanto para o ensino quanto a aprendizagem” (p. 240). Gauthier destaca
ainda que a gestao de classe depende do contexto e que possuem graus de ordem, que variam
em funcdo de desvios que podem ser: “fragil se os desvios sdo grandes e forte se os desvios
sao reduzidos™ (1998, p. 240).

Ainda citando Doyle (1986), Gauthier (1998, p. 290) aponta seis
caracteristicas gerais que demonstram de “maneira inequivoca” a complexidade do trabalho
docente no processo de ensino: a multidimensionalidade (se refere a quantidade de
acontecimentos e de tarefas diversas realizadas nas salas de aula); a simultaneidade (remete ao
fato de que varias dessas dimensdes acontecem ao mesmo tempo); a imediatez (lembra a
rapidez do ritmo com que esses acontecimentos ocorrem); a imprevisibilidade (ligada ao
carater inesperado desses acontecimentos); a visibilidade (aponta para a dimensao publica de
forma mais especifica do gesto do professor diante dos alunos) e a historicidade (manifesta o
impacto desse gesto sobre os acontecimentos ainda por ocorrer na sala de aula). Gauthier
destaca ainda que, apesar dessa natureza contingente, as situagdes que acontecem no contexto
pedagogico nunca sdo totalmente desconhecidas, pois hd sempre alguma coisa que se repete
no trabalho do professor.

Gauthier (1998, p. 240) destaca ainda que a importancia da gestdo de classe
reside também em se trabalhar o desenvolvimento da responsabilidade pessoal e social do
aluno e que a defini¢do de ordem muda segundo: as atividades propostas; tempo disponivel; a
organiza¢do material e social; assim como em func¢ao do padrdo de comunicagao privilegiado;
o desenvolvimento intelectual e social dos alunos e as influéncias culturais e
socioecondomicas.

Podemos destacar que a gestdo da classe ¢ um fator determinante no

processo de ensino e de aprendizagem, por isso, ¢ essencial que o professor, logo no inicio do
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ano letivo, construa, implante, estabelega e comunique as regras e procedimentos que serao
desenvolvidos e cobrados durante o trabalho escolar. Dentro da gestao da classe, Gauthier
(1998, p. 241) destaca que as rotinas contribuem para a organizagdo da sala e que, mesmo
sabendo que muitas vezes, na falta de informagdes, o professor acaba agindo orientado pelas
suas crengas sobre o processo de ensino e de aprendizagem, ¢ importante ao professor:
conhecer a matéria que ensina; conhecer aqueles a quem vai ensinar € se sabe em que
momento assumiu o controle ou a lideranga da classe.

Para planejar a gestdo da classe, o professor precisa se organizar e preparar
o desenvolvimento e seqiienciamento do seu trabalho. Para que isso ocorra, Gauthier destaca
que devemos levar em conta: o planejamento das medidas disciplinares; o planejamento das
regras e dos procedimentos; as representagdes e expectativas dos professores. O autor destaca
ainda que o entusiasmo, as atitudes e comportamento de comunica¢do manifestada pelo
professor também sdo muito importantes na gestdo da classe, pois ajudam a determinar o
clima em sala de aula.

Gauthier entende que a sala de aula ¢ a unidade de lugar privilegiado para
que se desenvolva a situagdo de ensino e de aprendizagem. Identifica a gestdo da matéria e a
gestdo da classe como duas grandes fungdes pedagdgicas executadas pelo professor no
momento de intervencdo desde o planejamento, na interagdo com os alunos, na fase de
avaliacdo e de controle das duas gestdes que estdo “solidamente imbricadas uma na outra”
(1998, p. 276).

Como vimos, a gestdo da classe ¢ a gestdo da matéria estdo diretamente
implicadas uma na outra, ou seja, saber a matéria, o contetido, contribui para se manter a
ordem e a disciplina na sala de aula. Assim como o controle da sala contribui e facilita no
momento do ensino e da aprendizagem. Seguindo esse raciocinio, podemos destacar que a
singularidade de cada professor também ¢ imprescindivel ¢ determinante para se realizar a
gestdo da sala e a gestdo da matéria. A descricdo sobre a gestdo da classe e a gestdo da
matéria, apontadas por Tardif e Gauthier pode nos apontar indicios do que podemos observar
em nossos dados, para caracterizar a gestdo da classe e a gestdo da matéria do professor no

processo de interagdo com os alunos.

1.5 UM OLHAR SOBRE A ATIVIDADE DISCURSIVA

Gauthier acredita que o saber possui certa existéncia objetiva manifestada

através dos argumentos, dos discursos e das razdes elaboradas para explicar e justificar nossas
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ideias e agdes. Dentro do contexto educacional, Gauthier considera especificamente como
saber do ensino o conhecimento, os discursos ¢ as agoes.

A gestdo da matéria e a gestdo da sala sO acontecem em situacdo de
interagdo, quando o professor constrdéi um saber discursivo, ou seja, ¢ por meio do discurso
que o professor utiliza que a gestao se oficializa. Portanto, achamos interessante e pertinente
analisarmos como o professor utiliza o seu discurso como um lugar de saber, que caracteriza o
seu estilo de gestdo ao realizar a gestdo da classe e a gestdo do contetido.

Para Gauthier o saber dos professores pode ser analisado com base nos
angulos argumentativos e social, onde o saber ¢ uma atividade discursiva, produzida por meio
do discurso e da acgdo, dirigida a um auditorio. Ou seja, o saber surge como uma construgao
coletiva de natureza linguistica na interagdo com outro. Para Gauthier o saber ¢ singular e esta

relacionado ao discurso e a a¢do do sujeito.

1.6 A GESTAO NA SALA DE AULA NO CONTEXTO DO PODER E DO DESVELO

Refletir sobre as praticas e sobre a a¢do docente do professor no contexto
educacional, ao realizar a gestdo da matéria e a gestdo do conteudo pode apontar-nos outros
pontos que apesar de ndo ser objeto de pesquisa no momento em que estamos coletando os
nossos dados, acabam nos chamando a atengdo ou relevando pontos interessantes em relacao
as atitudes, aos resultados, aos desempenhos tanto dos professores na forma como
desenvolvem a sua gestdo no processo de ensino bem como na aprendizagem dos alunos.

As praticas pedagogicas advindas de uma cultura organizacional que veicula
na maioria das escolas acabam valorizando e evidenciando as praticas subsidiadas por um
controle que nem sempre ¢ discutido democraticamente, mas que ¢ vista como condi¢ao
imprescindivel para a constru¢do de uma educacdo de qualidade. Refletir sobre a gestdo de
classe, ou sobre o controle no contexto escolar, ¢ refletir sobre as relagdes de poder que sao
constituidas no processo de ensino e aprendizagem.

Dentro da hierarquia que se estabelece entre os sujeitos que compdem o
contexto escolar (gestores, professores, alunos; funciondrios e a familia) existe uma relagao de
poder que ¢ “constitutiva de qualquer relagao social ou discursiva” (GUIRADO, 1996, p. 59).
No entanto, como o foco desta pesquisa ¢ a gestdo em sala de aula, a relacdo de poder aqui
observada ¢ aquela existente e estabelecida na sala de aula, na relacdo professor e aluno,
durante o processo de ensino ¢ de aprendizagem. O poder aqui evidenciado ndo é o poder

apenas como quem pode mais ou como impedimentos, restricdes, tolhimentos, proibicoes,
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onde o aluno ¢ apenas um mero espectador das atividades desenvolvidas na sala de aula, mas
o poder tecido nas interagdes no ambito da institui¢dao social e formal da escola, na sala de
aula, como “poder disciplinar”, onde as relagdes de poder ocorrem no momento de interagdo
reciproca influenciando na produgdo de saber.

Ao realizar a gestdo de sala o professor esta instituido em uma relacdo de
poder, que para ser legitima precisa ser reconhecida. As relagdes de poder na sala de aula
precisam ser reconhecidas, mas se elas ndo forem construidas e discutidas de forma
democratica pode acabar fazendo com que os alunos reproduzam certos padrdes de
comportamento condicionados que podem influenciar nas atitudes, no pensar e no agir,
criando muitas vezes o que Foucault (1995) chama de “uniformidade”, onde as préaticas
acabam sendo estabelecidas e direcionadas pelo professor com o objetivo de enquadrar os
alunos somente dentro daquilo que ele deseja. As relagdes de poder estabelecidas dentro do
contexto escolar sendo impostas ou ndo acabam influenciando o processo de ensino e de
aprendizagem.

O sistema de controle existente nas relagdes de poder, ndo deve objetivar
apenas o controle e a disciplina no contexto escolar, ou subsidiar apenas quem tem o maior
poder de autoridade, mas deve objetivar também o sentido do que Noblit (1995) chama de
poder na perspectiva do desvelo’, um poder comprometido do professor, usado para
incentivar e criar uma boa relagdo com os alunos, onde este busca manter um ambiente
propicio a aprendizagem, mas a0 mesmo tempo em que procura cuidar, respeitar e proteger
seus alunos.

Noblit (1995) ao citar Noddings (1986) destaca que questdes relacionadas
ao controle, ao poder e ao desvelo na sala de aula podem ser vistas como uma autoridade
moral que objetiva o desvelo e o afeto numa relagdo reciproca no processo de ensino e
aprendizagem. Nel Noddings (1986) trabalha também com conceito de “fidelidade no
ensino”, como a atitude que ocorre ndo por “obrigacdo ou por principio”, mas como uma
resposta direta aos sujeitos com os quais alguém estd se relacionando, como um desvelo
natural, que alguém sente quando tem cuidado e interesse pelo outro estabelecendo o “ideal
do desvelo” (NODDINGS, 1986, p. 467), cuidando para manté-lo.

Podemos considerar que no interior de muitas escolas ainda existem muitos

professores que organizam suas praticas buscando facilitar a aprendizagem, a compreensao,

> Desvelo foi a tradugdo mais compativel com caring, no sentido de cuidar, no 4mbito da teoria em questio. Para
a autora o desvelo é entendido como uma relagdo de reciprocidade onde se estabelece um elo moral entre o
professor e seus alunos ndo por obrigagdo ou por principio, mas pelo interesse e pelo cuidado que tem por
aqueles com o qual se relaciona.
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sanar as duvidas, dificuldades visando desenvolver as habilidades dos alunos, mas de forma
contraditoria, pois muitas vezes ndo respeita a individualidade e o desenvolvimento dos
mesmos ou acaba tratando a classe como se fosse uma turma homogénea. As praticas
pedagogicas do professor, bem como a forma como organiza o contexto escolar devem
contribuir para a autonomia e participacao do aluno, ao contrario de buscar colocé-lo e manté-
lo num estado de adaptagcdo e dependéncia. O poder e o controle no processo de ensino e
aprendizagem influenciam na conduta, na disciplina, na aprendizagem dos conteudos, na
rotina da sala de aula, no entanto, ndo precisam ocorrer de forma tao autoritaria.

Por isso, para captarmos e compreendermos a complexidade da dinamica da
sala de aula, bem como o desempenho dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem, ndo podemos levar em conta apenas o modelo da adaptacdo ou de submissao,
até porque sabemos que apesar de vinculado a uma instituicdo que predetermina o que o
professor deve fazer ao exercer o seu oficio, na sua agdo docente, cada professor em
particular, na sua sala de aula, desenvolve a sua gestdo e cria uma dindmica e valores
diferentes sobre seus alunos.

Compreender as relagdes de poder, seus valores, bem como as regras que
estdo envolvidas na relagdo professor-aluno durante o processo de ensino e aprendizagem,
pode contribuir para a melhoria desta relagao, pode facilitar a aprendizagem, a construgao do
conhecimento, obtendo-se assim o éxito escolar, em uma via de mao dupla, considerando-se
as aprendizagens construidas pelos alunos, por meio dos contetidos que sdo ensinados pelo
professor na sala de aula.

Ao discutir sobre a fidelidade no ensino, Noddings (1986) se refere ao
cuidado, ao desvelo natural que pode existir na relagcdo, quando se coloca o outro como
prioritario, prevalecendo assim a “ética do desvelo”. Nessa perspectiva, a ideia de poder como
sindnimo de controle e autoritarismo deixa de existir, tomando um outro sentido para o qual
(Noblit, 1995) chama de “poder como autoridade moral” assumido pelo professor no seu
compromisso social e moral com a instituicdo escolar e com seus alunos ao desenvolver a sua

gestao.
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CAPITULO 2

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS, APRESENTACAO DOS DADOS E
ANALISES PRELIMINARES

A resposta certa, nd&o
importa nada: o essencial é
que as perguntas estejam
certas.

(Mario Quintana)

2.1 UMA INVESTIGAGCAO QUALITATIVA

Esta pesquisa ¢ de natureza qualitativa (BOGDAN; BIKLEN, 1994), onde
procuramos analisar a gestdo na sala de aula de alguns professores de Fisica do Ensino Médio
no momento de interagdo com seus alunos durante o processo de ensino e de aprendizagem.

Para realizar uma pesquisa Liidke & André (1986) destacam que o
pesquisador precisa “promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito dele”
(1986, p. 1). Assim fizemos. Desde o inicio, era nossa intengdo coletar os nossos dados de
doutorado focados na questdo da gestdo em sala de aula, mesmo sem termos ainda uma
defini¢do clara do problema que iriamos investigar.

A sustentacdo para a questdo da gestdo na sala de aula esta sendo feita com
base no referencial sobre formagdo de professores, mas desde o inicio também tinhamos a
inten¢do de utilizar alguns conceitos da psicanalise para fundamentar uma parte da analise das
informacdes, mas ainda ndao sabiamos se 0 nosso objeto de pesquisa permitiria tal
possibilidade. Diante disso, optamos por estruturar a apresentacdo da pesquisa da forma como
ela foi acontecendo: descrevemos primeiramente o referencial sobre formagao de professores
no que tange a gestdo na sala de aula; em seguida fazemos a descricdo metodologica dos
procedimentos adotados, precedida da analise com um olhar sobre a gestao, para em seguida
verificarmos a possibilidade da conex@o com a psicanalise.

Como isso foi possivel, apds a apresentagdo da andlise sobre a gestdo de
cada professor aqui pesquisado, apresentamos o Capitulo 4 com um novo referencial de

analise: o referencial psicanalitico para, em seguida, tecermos as nossas consideracgdes finais.
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2.2 O PROBLEMA

A gestdo do professor em sala de aula consiste no gerenciamento da gestao
da matéria e da gestdo da sala de aula. A gestdo da matéria estd relacionada as operacgdes que
o professor utiliza ao ensinar, para que o aluno construa o seu conhecimento. A gestdo da sala
esta relacionada a manutencdo de um ambiente favoravel ao aprendizado, equilibrando a
disciplina e a participacdo dos alunos. No entanto, cada professor faz o gerenciamento dessas
duas gestdes de uma maneira, de um jeito, com um estilo diferente, ou seja, cada professor ¢
unico na sua maneira de realizar a sua gestdo em sala. Pensando em como caracterizar a
gestdo na atuagao do professor em sala de aula, de acordo com os aspectos ja citados por

Gauthier e por Tardif, formulamos a seguinte questdo de pesquisa:

Como professores de Fisica do Ensino Médio realizam a gestdo de classe e a gestédo
da matéria no processo de interacdo com seus alunos em situacédo de ensino? Que

estilo de gest@o pode ser caracterizado a partir da gestdo na sala de aula?

Os possiveis indicios, que poderiam nos levar a caracterizar a atuagdo do
professor em sala de aula no processo de interagdo com os alunos, s6 poderiam surgir da acao
pedagogica de cada professor, do seu ensino, da esséncia de sua identidade como docente. Por
isso, decidimos observar e filmar as aulas dos professores que participam da presente

pesquisa.

2.3 Os SUJEITOS

Pensando na questao da gestdo em sala de aula optamos por coletar os dados
no contexto escolar, mais diretamente aonde a gestdo ocorre de fato: na sala de aula.
Decidimos entdo observar e gravar aulas de trés professores que lecionam a disciplina de
Fisica em dois colégios da regido central na cidade de Londrina. A escolha desses trés
professores para participarem da presente pesquisa se deu pelo fato de os mesmos terem

participado de um grupo denominado “Orientadores de Campo™® coordenado pelo nosso

% Grupo de Orientadores de Campo, ou simplesmente GO, ¢ um grupo de Formagio de Professores na Universidade Estadual
de Londrina (UEL), que tem como objetivo geral contribuir para a formacao inicial de professores de Fisica, procurando
inserir os professores do colégio (denominados de Orientadores de Campo) como coformadores durante a realizagdo do
estagio supervisionado do curso de licenciatura em Fisica da UEL. A ideia geral que fundamentou a criacdo do GO ¢ que a
formacdo inicial de um professor, em especial as experiéncias didaticas que ocorrem durante o estagio curricular, deve
necessariamente envolver o professor do colégio, ndo como mero receptor dos estagiarios, mas como formador mesmo.
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orientador, onde esses professores, além de terem a oportunidade de investir em suas
formacgodes, participando de debates, de oficinas, desenvolveram um trabalho de orientagao de
estagiarios do curso de licenciatura de Fisica da Universidade Estadual de Londrina (PASSOS
et al., 2008). Esses professores participaram, de 2007 a 2010, ativamente da formagdo desses
estagiarios, possibilitando que os mesmos desenvolvessem o estdgio supervisionado de uma
maneira ativa e comprometida, possibilitando a constru¢ao de saberes docentes na formacgao
inicial desses futuros professores.

Para preservar a identidade dos sujeitos envolvidos na presente pesquisa,
estamos designando pela letra P os professores escolhidos para participarem da coleta de
dados. Temos entdo como sujeitos de pesquisa: P1, P2 e P3, sendo uma professora e dois
professores. No entanto, ao nos referirmos aos professores pesquisados faremos de forma
generalizada, sem manter o género, com o intuito de preservarmos a identidade de cada um
deles. Podemos destacar que o professor P1 e o professor P3, trabalham no mesmo colégio s6
que em turnos diferentes e o professor P2 trabalha em outro colégio que também fica na

regido central da cidade Londrina.

2.4 A COLETA E O REGISTRO DOS DADOS

Para fazermos a coleta dos dados, optamos pela pesquisa de campo,
buscando observar no contexto escolar, ou melhor, no local onde o professor exercer o seu
oficio, como ele realiza a gestdo da classe e a gestdo do conteudo. Por isso, além das
entrevistas realizadas com os professores envolvidos na pesquisa, decidimos gravar algumas
aulas desses professores.

Os dados da presente pesquisa foram coletados no ano de 2008. Em cada
aula observada e gravada tinhamos o objetivo de analisar as atitudes dos sujeitos envolvidos
na presente pesquisa na sua atuagdo docente que pudesse contribuir na caracterizagao da sua
gestdo e consequentemente na caracterizagdo do seu estilo. Por isso, ao término de cada

gravacdo, faziamos notas de campo e comentdrios de alguns pontos relevantes que nao

Pelos anos de trabalho na escola, o professor do colégio, em geral, desenvolveu um saber experiencial do qual ndo se pode
prescindir para que a formagdo inicial se desenvolva de maneira satisfatoria. Segundo nossa proposta ¢ o documento
encaminhado para sua regulamentacdo, o Orientador de Campo teria as seguintes atribuigdes:

i. participar da programacao das atividades pertinentes ao estagio;

ii. elaborar o plano de estagio em conjunto com o supervisor ¢ o estudante;

iil. orientar o estagiario e acompanhar o desenvolvimento do estagio;

iv. observar a assiduidade e o cumprimento dos horarios das atividades do estagio;

v. apreciar juntamente com o supervisor, relatorios parciais e/ou relatorio final de estagio, elaborado pelo estagiario.

O GO ¢ constituido por 10 professores, todos formados em licenciatura plena em Fisica por universidades publicas.
(PASSOS et al., 2008, p. 11)
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poderiam ser esquecidos e também daqueles que mesmo que parecessem insignificantes
pudessem ser considerados como um dado importante e utilizado posteriormente nas analises.

Bogdan & Biklen (1994) destacam que apo6s cada observagdo, entrevista ou
sessdo de investigacdo, cabe ao investigador fazer o registro dos dados por escrito do que
aconteceu, fazendo uma descri¢do das “pessoas, objetos, lugares, acontecimentos, atividades e
conversas”, além das “ideias, estratégias, reflexdes e palpites, bem como padrdes que
emergem” (p. 150), que compdem as notas de campo do pesquisador. Segundo esses autores,
notas de campo sdo “o relato escrito daquilo que o investigador ouve, vé€, experiéncia e pensa
no decurso da recolha e refletindo sobre os dados de um estudo qualitativo™ (ibid, p. 150).
Destacam também que as notas de campo sdo importantes porque capturam mais
completamente certos dados como: visdo, cheiros, impressdes € comentarios extras que as
cameras ou gravadores ndo conseguem captar. Enfatizam que as notas de campo consistem
em dois tipos de materiais: um descritivo que registra o que ocorreu no campo ¢ um reflexivo
que em adicao ao material descritivo contém um relato mais pessoal registrado por meio de
frases e paragrafos que representam as reflexdes, contribuicdes, impressdes, etc. do
pesquisador sobre as suas notas de campo. Além disso, destacam que as notas de campo

podem originar um diario pessoal que ajuda o pesquisador a acompanhar a pesquisa.

2.5 O “DIARIO DO PESQUISADOR”

O procedimento metodolégico referente as gravagdes das aulas dos
professores foi importante e norteador tanto no momento da observagao (momento em que
faziamos as referidas filmagens) como no momento em que assistimos novamente as
gravacdes dessas aulas para montarmos nosso didrio de pesquisador, bem como no momento
das analises.

Portanto, os dados referentes as notas de campo e as observagdes que foram
feitas enquanto gravavamos as aulas, bem como as observagdes que foram feitas a posteriori,
ao assistirmos as referidas aulas desses professores, compdem o que estamos chamando de
“diario do pesquisador” onde os dados coletados foram transformados em textos, onde
descrevemos o que aconteceu em cada aula, bem como aquilo que foi observado de cada
professor ao realizar a sua gestdo da matéria e a gestdo de classe.

Além dos dados referentes as gravacdes das aulas dos professores, também
relatamos em nosso “didrio do pesquisador” observagdes importantes referentes as entrevistas

que foram realizadas com esses professores. Nas entrevistas os professores eram convidados a
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falar sobre a sua escolha em ser professor de Fisica, bem como da visao que este tem do seu
trabalho e da educacao.

Montamos o “diario do pesquisador”, porque achamos pertinente relatarmos
em um didrio, fragmentos, versdes ou informagdes importantes das observagdes que fizemos
no momento das gravacdes, bem como daquilo que observamos no momento de analise
quando assistimos novamente a essas aulas com um olhar mais apurado. Portanto, para
montar o nosso “didrio do pesquisador”, apds as gravagdes realizadas, novamente nos
colocamos na posi¢do de observadores buscando fazer um relato de cada aula assistida.

Além das anotacdes em relacdo as aulas desses professores ao realizarem a
sua gestao, nosso “diario de pesquisador” apresenta também depoimentos dos alunos de cada
um desses professores, que ao final de cada aula eram convidados a falar sobre o que acharam
daquela aula do professor. Esses depoimentos somente serdo utilizados caso seja necessario
configurar alguma situacao.

Assim que decidimos qual era o nosso problema de pesquisa surgiu uma
questdo: o que observar nas aulas desses professores enquanto realizam a gestdo de classe e a
gestdo da matéria? Dentro da perspectiva da pesquisa qualitativa Bogdan & Biklen
apresentam como guia de observacao alguns topicos que devem ser observados dentro de uma
area especifica. Quando a observacao ¢ direcionada ao professor e/ou outro pessoal Bodgan &

Biklen (1994) apresentam como sugestdes os seguintes topicos:

e Estilo do professor;

e Descricao fisica;

e Historia do professor;

e Perspectiva que tem sobre o que esta a fazer, especialmente como € que ele tenta
integrar os alunos;

e Perspectiva sobre a integragdo com os alunos, a administragao, pais, etc. O que é
que contribui para uma integragdo bem-sucedida?

e O que ¢ que o levou a ver as coisas tal como as vé?

e Dia tipico;

e Relagdo com a diversidade de alunos;

e Pessoal adicional na sala (auxiliares, professores em fase de aprendizagem,

estagiarios);
Pessoal dos recursos que se relaciona com a sala (o seu papel, perspectiva);
e Relacdo com outros colegas professores.

Falar sobre a gestao do professor implica em algo muito particular, singular,
muito peculiar a cada professor. Dentre os topicos sugeridos por Bodgan & Biklen, com base
na observacdo que fizemos durante as filmagens das aulas e da posterior analise feita ao

assistirmos as referidas gravacdes, podemos destacar que foram observados na presente
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pesquisa: o estilo do professor; descrigao fisica; a perspectiva que o professor tem sobre o que
esta a fazer, especialmente como € que ele tenta integrar os alunos; o que € que contribui para
uma integracdo bem-sucedida e a relagdo com a diversidade de alunos. Além disso, para
organizarmos 0s pressupostos para nos orientar na questdo da gestdo propriamente dita
estamos nos referendando nos condicionantes que Gauthier e Tardif apresentam para a gestao
da matéria e gestdo de classe no processo de interacdo com os alunos que caracterizam essas
gestoes.

Apesar de haver uma diferenca na intensidade ou na forma com que cada
um desses autores aborda a questdo gestdo, podemos destacar aqui que os enunciados
encontrados em ambos os autores se convergem em muitos pontos. Portanto, na medida em
que formos observando e analisando os dados referentes as aulas gravadas dos professores,
buscaremos perceber como cada um realizou a gestdo da matéria, bem como a gestdo de
classe na interagdo com os alunos com base na gestdo que Gauthier (1998) chama de gestao
da matéria e gestao da classe e Tardif (2002) chama de condicionantes ambos apresentados no

Capitulo 1 da presente pesquisa.

2.6 DO “DIARIO DO PESQUISADOR” AO RELATO SOBRE A GESTAO

Com base em nossas notas de campo construimos o nosso “diario do
pesquisador” que contém dados referentes a observagdo in loco; as observagdes feitas a
posteriori (quando assistimos a essas aulas novamente); as entrevistas feitas com os
professores e depoimentos de alunos coletados no final de cada aula. A partir dos dados
registrados no “diario do pesquisador” produzimos um texto que estamos denominando de

relato sobre a gestdo em sala de aula desses professores estruturado da seguinte forma:

e Introdugdo, onde falamos do professor, sobre sua formagdo, o contexto escolar que
esta inserido, suas expectativas, etc.;

A gestao da matéria;

A gestdo de classe;

Gestdo na interagao;

Caracterizagdo do estilo de gestao.

A gestdo da matéria e a gestdo de classe no processo de interagdo durante a
atuacdo docente de cada professor foram observadas na presente pesquisa por aquilo que era
constituido por uma rotina, que apresentava um padrdo, caracterizados pelos condicionantes

ou elementos enumerados por Tardif e Gauthier.



44

Dentro da perspectiva desses autores estamos considerando para a
organiza¢do do nosso relato que a gestao da matéria € como o conjunto das operagdes que o
professor utiliza para levar o aluno ao encontro do conhecimento, para que estes aprendam o
contetdo, a matéria. Além disso, a gestdo da matéria compreende o programa da disciplina
que o professor tem que desenvolver durante o ano letivo, levando em conta o planejamento
em si, com seus objetivos, metodologias, estratégias, avaliagdes, recursos, materiais
utilizados, organiza¢do da sala, dos alunos, as atividades, das experiéncias desenvolvidas,
enfim, de todo aparato que possa contribuir na aprendizagem dos alunos.

Portanto, ao assistirmos as aulas gravadas de cada professor, observamos
como cada um gerencia a matéria, como apresenta o conteudo, as atividades desenvolvidas, os
recursos € materiais utilizados para explicar o contetido, a forma como fala e explica, as
colocagdes que faz, como realiza as experiéncias, como corrige as atividades, como organiza
suas avaliagdes, enfim, toda a a¢do que o professor utiliza para apresentar ¢ ensinar o
contetdo a seus alunos.

No que se refere a gestdo da classe, Gauthier (1998) aponta o conjunto de
“regras e disposi¢cdes” necessarias para que o ambiente seja propicio e favoravel ao ensino e a
aprendizagem. Compreende esse conjunto as regras e procedimentos que o professor utiliza
para manter a ordem, a disciplina, a rotina na sala de aula, bem como a responsabilidade de
cada um nesse contexto. Podemos destacar que a gestdo da classe ¢ a forma como o professor
se institui gerenciando o contrato didatico que faz com seus alunos e que deve ser construido
desde o primeiro momento em que entra na sala de aula.

No que diz respeito a gestdo da classe, ao assistirmos as aulas gravadas,
buscamos observar: como cada professor organiza as suas turmas; como mantém a ordem na
sala de aula; como procede diante do comportamento dos alunos; como as regras sao
estabelecidas ou se so aparecem implicitamente nessa relagio e na rotina’ da sala de aula;
como encaminha as atitudes dos alunos, enfim, como constrdi e mantém o ambiente em suas

aulas

7 Para essa pesquisa o termo rotina, ndo ¢ empregado no sentido pejorativo, que acaba tornando o trabalho do
professor como algo magante, por conta da obrigatoriedade de seus atos. Mas, como habitos, atitudes que o
professor acaba realizando diariamente, baseados em scus saberes cotidianos € que compdem a sua
“pluralidade de saberes”, onde os professores se apdiam para realizar a sua gestdo em sala de aula.
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2.7 SOBRE A ANALISE DOS DADOS

Durante o periodo da coleta dos dados, procuramos atentar para todos os
possiveis indicios provindos das observacdes, das gravacdes e dos depoimentos dos
professores, que pudessem nos levar a caracterizar a gestdo do professor durante a sua atuacao
em sala de aula, de acordo com a sua gestdo da matéria e da classe. Simultaneamente a
construcao do relato sobre a gestdo de cada professor estaremos apresentando uma analise
preliminar, dando conta dessas informagdes, buscando, no entanto, ou a0 mesmo tempo,
marcas da sua identidade profissional de natureza pedagogica que caracterizem o seu estilo de
gestao no processo de ensino e aprendizagem.

Portanto, a analise de dados conta com o material coletado no contexto
escolar por meio das observagdes e gravacdes de aulas, entrevistas com os professores, que
foram registradas por escrito no “diario do pesquisador” e que deu origem aos relatos sobre a
gestdo de cada professor no processo de interacdo, que serdo apresentados ainda nesse
Capitulo sob a Optica da gestdo em sala de aula segundo Gauthier e Tardif.

Ao construirmos o relato sobre a gestdo, somado as impressdes subjetivas
dos sujeitos pesquisados, aparecem falas desses sujeitos bem como trechos do “diario do
pesquisador” que dao sentido aos fatos, buscando refletir e caracterizar o estilo de gestao de
cada professor.

Utilizaremos conceitos psicanaliticos que nos permitem uma possivel
analogia e uma possivel interpretacdo para os nossos dados, apds a analise sobre a gestdo na

sala de aula, para cada professor, no Capitulo 4.

2.8 RELATOS SOBRE A GESTAO NA SALA DE AULA

Nesta se¢do apresentaremos os relatos sobre a gestdo em sala de aula de
cada professor aqui pesquisado. Ao construirmos o nosso relato buscamos uma possivel
ampliacdo na compreensao das situacdes que ja tinham sido observadas por nés no momento
em que fizemos as gravagoes das aulas, bem como ao assistirmos novamente cada uma dessas
aulas para organizagao do “diario do pesquisador” fazendo uma leitura mais minuciosa.

Podemos destacar que os indicios, as marcas identificadas na gestdo do
professor, durante a sua ag¢do docente no processo de interagdo na sua ag¢do docente,
apresentadas no relato sobre a sua gestdo da matéria e sua gestdo de classe caracterizam o seu

estilo de gestao.
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2.8.1 Relato sobre a Gestdao na Sala de Aula — Professor P1

O professor P1 exerce a profissdo de professor ha mais de 20 anos. Tem um
padrio® de 20 horas na rede estadual do Parana e leciona apenas no periodo matutino. Apesar
de sempre ter gostado da disciplina de Fisica, o professor P1 iniciou a sua carreira lecionando
a disciplina de Matematica. No entanto, quando teve oportunidade, comegou a lecionar a
disciplina de Fisica e continua até os dias atuais. Iniciamos o trabalho de coleta de dados
gravando as aulas do professor P1 e ao todo foram filmadas dez aulas. Cada uma das aulas
recebeu um nimero que representa a ordem em que elas foram gravadas.

O relato a seguir ¢ sobre os eventos que sucederam e sobre a acdo em sala
de aula do professor P1 durante a observagdo e gravagdo das aulas que fizemos. Apos serem
assistidas e analisadas novamente, buscamos perceber como P1 realiza a sua gestdo do ensino,
a gestdo de classe e da aprendizagem em sala de aula gerindo suas relagdes com o conteudo,
com o0 ensino que pratica e com a aprendizagem de seus alunos.

Antes de comecarmos a descrever sobre a gestdo, ou relatar propriamente os
eventos e acdo docente do professor P1, achamos importante destacar alguns pontos que
observamos sobre o contexto escolar, sua organizagdo, bem como sobre algumas questdes da
forma de ser e de agir do professor P1.

No que concerne ao contexto escolar, a escola em que P1 lecionava tinha
uma organizacdo um pouco diferente em relagdo a troca de professores ao final de cada aula.
Ao contrario do sistema adotado em muitas escolas em que o professor ¢ quem muda de sala,
nessa escola, ao toque do sinal da entrada, os alunos ¢ que se dirigiam para a sala do
professor, onde este ja se encontrava a espera de seus alunos. De inicio isso nos chamou
muito a atencdo, porque percebemos em todas as aulas gravadas que para os alunos chegarem
até a sala do professor levava certo tempo, pois se tratava de um colégio grande, com varios
blocos de salas de aula, e que para se deslocar de uma sala para outra, era necessario
despender alguns minutos. Em contrapartida, também percebemos uma questao interessante, o
fato de o professor ter o seu lugar, organizar o seu espago da forma que acha conveniente,
apropriado, construido com as suas caracteristicas, onde possui o seu armario, enfim, um

lugar que sabe que ¢ seu, e que de certa forma o identifica.

¥ O estado do Parana denomina de “Padrdo” a organizagdo de 20 horas semanais na carga horaria de cada
professor, podendo este legalmente possuir no maximo dois padrdes de 20 totalizando um total de 40 horas
semanais estruturadas da seguinte maneira: 32 horas na sala de aula com trabalho efetivo com os alunos e 8
horas com horas atividades, onde pode preparar aulas ou dedicar essa carga horaria ao que entender necessario,
desde que seja feita na escola. Caso o professor opte por exercer sua fungdo em s6 um padrio, ele é estruturado
em 16 horas aula e 4 horas atividades.
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Em geral passavamos uma manha por semana fazendo observagdes e
gravagdes nesse colégio, no periodo de fevereiro a agosto de 2008. Durante o tempo que
fizemos a pesquisa de campo pudemos perceber em varios momentos, nos intervalos ou em
horas atividades, em conversas na sala de professores, que P1 era considerado um professor
eficiente e bem-sucedido pelos colegas, pela dire¢do e pela hierarquia do sistema escolar.

Achamos importante descrever também sobre as impressoes que tivemos e
observamos, ou até mesmo que coletamos dos proprios alunos em relagdo ao professor P1. O
proprio professor relata em sua entrevista que acredita que seus alunos o acham “doidao”,
“maluco”, ou poderiamos dizer “diferente”. E importante enfatizarmos que desde o primeiro
momento que iniciamos a pesquisa de campo, também percebemos que P1 era muito diferente
dos outros professores. Diferente pelo seu estilo’, pelo seu jeito de agir, de se relacionar, etc.
Sabemos, entretanto, que por mais que busquemos com palavras, descrever, relatar, exprimir
0 que vivenciamos e observamos enquanto estivemos na sala de aula do professor P1, ndo
conseguiremos traduzir o que completamente vimos, observamos e sentimos.

~ %

Acreditamos que a ideia do termo “doiddo” relatada pelo professor P1 e que
também aparece em alguns depoimentos dos alunos, ndo se caracteriza apenas pela forma em
que este desenvolve ou age em suas aulas. Acreditamos que isso também pode ser
desencadeado pelo seu estilo, tanto na forma de se vestir como na forma de agir em alguns
momentos com seus alunos.

Podemos dizer que o estilo de ensino de P1 ¢ caracteristico daquele centrado
no professor. No entanto, em nossa observacdo foi possivel percebermos que P1 ndo ¢ um
professor de tipo tradicional. Quando afirmamos que o professor P1 ndo ¢ um professor de
tipo tradicional estamos nos fundamentando nos pressupostos que Villani (1984) apresenta em
Reflexdes sobre o Ensino de Fisica no Brasil: Praticas, Conteudos e Pressupostos,
destacando que “provavelmente o método tradicional é o mais simples, “econdémico” e
organizado para conseguir os resultados de uma aprendizagem “rotineira”: por isso ele ¢ tao
largamente utilizado e tdo dificilmente substituivel” (p. 82, aspas do autor). E apesar da
literatura de pesquisa estar cheia de comparagdes entre a “eficiéncia” do método tradicional
(controle), apresenta o método experimental como uma visdo alternativa de ensino de Fisica
esbocando um modelo de ensino compativel com as teorias de conhecimento e de instrucao de
tipo cognitivista. Portanto, o que observamos ¢ que o estilo de ensino do professor P1 nao

condiz com esse modelo tradicional onde o contetido ¢ um “pacote de formulas” e exercicios,

? Estilo: aquilo esta sendo definido, segundo Ferreira (2000, p. 295), como modo de exprimir-se falando ou
escrevendo; maneira de tratar, de viver, procedimento, conduta, modos, maneiras ou traco pessoal no agir, etc.
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apropriados para aumentar o conteudo, com uma visao fechada de ensino. O estilo de ensino
que observamos em P1 vai ao encontro do que Villani apresenta como modificagdes nos
métodos de ensino ou na introducdo de aulas de demonstracdo ou de situagcdes experimentais,
objetivando fundamentalmente a ampliagdo ou complementacdo do conteido ensinado.

Villani destaca que para isso, € necessario:

A modificacdo nos métodos de ensino utilizados para tornéd-los mais
agradaveis ou mais estimulantes e a modificacdo nos exemplos introduzidos,
tornando-os mais ligados a experiéncia diaria do aluno, visam
fundamentalmente motivar os alunos para que estudem mais e aprendam
mais facilmente o contetido apresentado (VILLANI, 1984, p. 82).

Buscamos perceber nas gravagdes das aulas do professor P1 alguns eixos
que caracterizem a sua gestdo da matéria e a sua gestdo de classe. Para isso, organizamos o
nosso relato, focando na primeira parte como o professor P1 realiza a sua gestdo, estruturado
em trés pontos que foram percebidos em nossos dados: gestdo da matéria, gestao de classe e a
gestdo da interacdo, e em seguida apresentamos a caracterizagdo do seu estilo de gestdo. O

texto produzido — que estamos denominando de relato — segue abaixo, na integra.

A gestao da matéria para P1

Como alunos da classe do professor P1, nosso dia comecava com o toque do
sinal, com todos indo para seus lugares aguardando até que todos chegassem. O professor P1,
muito tranqiiilo, aguardava os alunos se acomodarem dando o tempo necessario para isso. Os
alunos levavam em média de trés a quatro minutos para se acomodarem e fazer siléncio. A
tranquilidade na forma de esperar seus alunos parece um ritual para P1. Mesmo nas aulas que
ocorreram em outros ambientes em que os alunos demoraram um pouco mais para chegar
como na Aula 2 e na Aula 3, realizada no laboratorio, ou na Aula 4, desenvolvida na sala de
TV, essa atitude de espera tranquila fazia parte do perfil e da rotina nas aulas do professor P1.

Posi¢cdo da pesquisadora: sentada no canto, ao fundo, bem defronte a mesa
de P1, buscando ndo perturbar o andamento e¢ a rotina na sala. Deste local podiamos
tranquilamente observar, gravar e tomar notas. A gestdo da matéria do professor P1 — como a
dos demais professores observados — era constituida por uma rotina e possuia um padrao,
caracterizado pelos pontos enumerados abaixo:

Planejamento detalhado de suas a¢des em relacdo ao conteudo — Depois

que o sinal tocava na sala de aula, a rotina do professor P1 incluia, inicialmente, uma
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exposicao oral que ele fazia sobre o conteudo que seria trabalhado, ia para a lousa e revisava o
plano para o dia. P1 deixava claro os objetivos que queria com os conteidos, com as
experiéncias e com os exercicios. Com essa atitude o professor P1 criava a oportunidade de
rever o que tinha sido estudado nos dias anteriores e programar o que estava planejado para os
proximos dias. P1 também comentava a respeito das atividades feitas e recolhia a lista de
exercicios entregue na aula anterior. A cada conteudo trabalhado o professor P1 entregava
uma lista de exercicios valendo nota que os alunos levavam para casa e entregavam na
proxima aula.

Organizacdo do quadro — Em todas as aulas do professor P1 observamos
que ele realizava uma pratica que a nosso ver acabava incentivando os alunos, bem como
facilitava o esclarecimento do conteudo e da atividade, como a organiza¢do da lousa, o uso do
giz colorido e a letra utilizada na lousa que possuia tragados bem definidos. Essa foi uma
questdo que nos chamou a atencao desde o inicio de nossa pesquisa de campo.

P1 incentivava os alunos a se apropriarem da organizagdo exposta na lousa e
era marcante sua preocupacdo em tornar a lousa atraente e organizada. Esse posicionamento
causou-nos a impressdo que facilitava o entendimento e a visualizagdo, bem como a
compreensdo dos alunos, como, por exemplo, quando P1 fazia a substituicdo em uma férmula
das letras pelos numeros, se preocupava em mudar cada letra por uma cor; apresentava alguns
macetes ou dicas que cabiam naquele momento detalhadamente e de forma muito organizada.
Tais praticas foram sempre intencionais, deixando explicito seu objetivo de fazer com que os
alunos se apropriassem da formalizagdo e da configurac¢do por ele utilizada. Percebemos, por
meio das reacdes dos alunos, que essa conduta pedagdgica realmente atraia e chamava a
atencdo dos alunos. Mesmo sem ser questionado sobre essa questdo da organizacao e capricho

na lousa, num momento da entrevista o professor P1 destaca que:

Teve uma época em que eu dava aula e o quadro era uma pintura. Sabe, eu
fazia até questdo de deixar para o proximo professor dar uma olhada. Dai
eles vinham e diziam: “Nossa! Eu nem apagava seu quadro”. Hoje ndo esta
tao bonito assim, ndo da mais tempo, mas era uma pintura. Eu desenhava
uma arvore perfeita. Eu tento caprichar. O que eu mais desejo é uma cortina,
uma bancada, uma tomada, uma pia, ¢ o que eu quero para dar aula, no
mundo material. No mundo subjetivo, ¢ o aluno gostar das coisas.

P1 destaca que hoje ja ndo da mais tempo de fazer e caprichar como
antigamente, mas se a forma ele organiza a lousa e os tragos de sua letra nesse momento ja
nos chamaram a atencdo, podemos imaginar como era antigamente. Essa pratica em relacdo a

organizagdo da lousa, bem como do uso do giz colorido nas foérmulas, nos desenhos,
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aconteceram em todas as aulas, com exce¢do da Aula 3 e da Aula, 4 onde o professor P1
trabalhou com o filme Quem somos nos na sala de video. No entanto, percebemos que esse
incentivo apareceu mais evidenciado nas Aulas 1,2, 5,6, 7 e 8.

Explicitacdo do conteddo da aula — Outra questdo que também nos chamou
a aten¢do nas aulas do professor P1 foi em relagdo a participacdo do professor e dos alunos
quanto aos aspectos relacionados com o percurso da explicacdo oral e escrita do professor,
com os discursos trabalhados em sala de aula, bem como com a qualidade da participagdo dos
alunos e com a reagdo do professor. Percebemos nas aulas do professor P1 que suas
manifestagdes (brincadeiras, desenhos, macetes, experimentos, etc.) ao ensinar, tinham uma
intencionalidade ¢ um contedo que tornava possivel a compreensdo das falas e dos
procedimentos que eram constituidos por uma sequéncia légica e contextualizada, com
experimentos, exemplos ilustrativos, etc. Essa interacdo ¢ tdo importante, que quando ela

acontece P1 destaca que o contetido acaba entrando como algo natural. Vejamos:

Eu acho que a amizade tem muito a ver com a relagdo. As brincadeiras,
também. Acho que € tudo. Tudo € uma relagdo. O conteudo eu acho que ele
entra sem o aluno perceber que ele esta recebendo o conteudo. Acho que € a
relacdo, em relagdo aos alunos eu ndo sei como é que eles me véem muito
assim, como louco.

Além disso, P1 destaca também a importancia de tornar os conteudos

compreensiveis aos alunos:

Eu decidi simplesmente me tornar uma coisa que eu pensei ha algum tempo
o que ¢ ser professor? E tornar o que esta escrito 14 no livro compreensivel
para os alunos. Tornar o dificil compreensivel para os alunos, isso € ser
professor. Nao simplesmente pegar o que estd no livro e traduzir para a
linguagem deles. O conhecimento tem que ser significativo para o aluno.
Nao adianta eu explicar para eles campo magnético, espelho circular, se eu
ndo mostrar isso para eles, mesmo mostrando ¢ dificil, mas as vezes acho
que esse ¢ o caminho. E mostrar.

Exposicdo do conteudo — Do que observamos nas aulas do professor Pl

b (13 99 (13 L 2 b
podemos destacar que ele relaciona o “mostrar” com o “fazer na pratica”, realizar
experimentos, contextualizar a todo o momento. Por isso, a relagdo entre o professor e alunos,
no processo de ensino e aprendizagem na sala de aula de P1, normalmente, ocorria num
processo de interacdo, com estratégias de aprendizagem cooperativa, acompanhada por
experimentos e materiais diferenciados que contemplavam a explicitagdo dos objetivos, das

dificuldades e duvidas dos alunos. Observamos essas praticas quase que em todas as aulas
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enquanto estivemos na sala de aula de P1 que, de certa forma, caracterizava frequentemente
uma rotina. Percebemos que o professor P1 relacionava os contetidos com o dia a dia em
todos os momentos em que isso era possivel e as experiéncias que fazia com os alunos eram
muito interessantes. Durante o nosso trabalho de campo pudemos perceber também que P1

planeja suas aulas nos minimos detalhes. Em entrevista destacou que:

Eu s6 tenho 20 aulas porque eu gosto de preparar aula, porque com 40 nao
da. Eu escolhi ganhar menos e dar uma aula melhor do que ganhar muito e
dar uma aula ruim. Também sé peguei 3° ano, se eu tivesse que pegar 1°, 2°
e 3° eu estaria estressado. Porque eu teria que preparar, se cada aula eu
demoro 5 dias para preparar uma aula imagina 3 aulas por semana. E isso, eu
sou professor de dar duas horas por semana.

Ao ensinar, o professor Pl utiliza alguns equipamentos diferentes,
inovadores e interessantes. Em entrevista, a Unica queixa que faz em relagdo a questdo
salarial, esta relacionada com o seu desejo de poder ganhar mais, para poder investir em

materiais e experimentos para seus alunos:

Eu ndo estou satisfeito, eu acho que poderia ser melhor ainda. Varios fatores
contribuem para a aula ser melhor ainda. O salario, por exemplo, para a
gente poder gastar muito para comprar e importar experimentos em Vvarios
lugares por ai. Se tivesse mais dinheiro a aula seria melhor, o ambiente
melhor. Eu ndo tenho d6 de gastar dinheiro com isso, minha mulher néo
gosta muito, minha mulher gosta de arrumar o telhado, pintar a casa. Eu
gosto de comprar as coisas para eu dar aula.

Ao realizar suas estratégias ¢ metodologia de ensino, além de investir em
materiais para realizar os experimentos, o professor P1 se implica nesse processo e demonstra
ter muito conhecimento, paixao, satisfacdo pelo que faz e se sente realizado no seu oficio de
professor. Além disso, destaca em sua entrevista que também se coloca na posicdo de

aprendiz junto a seus alunos:

Eu aprendo com isso, quando eu monto um experimento assim, ou as vezes
eu pego uma receita, ou as vezes eu monto mesmo e aprendo mesmo. As
vezes eu penso quanto tempo eu perdi dando aquelas aulas 14, e eu podia ter
montado um experimento. Entdo eu estou aprendendo e isso me da prazer
sim.

Ao observarmos as praticas, as estratégias e as metodologias utilizadas pelo
professor P1 em suas aulas, podemos destacar que ele organizava sua pratica para facilitar a

aprendizagem, a compreensdo, eliminar as duvidas, dificuldades na construgdo de
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conhecimentos realizada pelo aluno, a apropriagdao do saber lingiiistico praticado no contexto
escolar, bem como despertar o gosto ou a paixdo pela Fisica (atingindo inclusive nos
pesquisadores, que naquele momento também nos colocamos em posicdo de aprendizes),
sempre respeitando a individualidade e o desenvolvimento de alunos, de tal modo que
pudessem ultrapassar os limites estabelecidos e apresentar desempenhos maiores.

Nova explicacdo dos conteidos — No momento em que o professor Pl se
dedicava a explicar novamente os contetidos ou quando se dedicava a aten¢do individual, foi
possivel percebermos que eram criadas situagdes em que propiciava uma nova oportunidade
de aprendizagem tanto aqueles que ja tinham visto o conteudo anterior como aqueles que
ainda nao tinham participado dessa oportunidade, muitas vezes, por ter faltado a aula, ou, até
mesmo, intervindo em relacdo a dificuldade dos alunos, dos que ndo conseguiam fazer as
atividades. Nessas situagcdes o professor P1 acabava englobando novos exemplos, novas
instrugdes, condutas pedagogicas e orientagdes individuais ou coletivas diferentes, com a
finalidade da superacdo da impossibilidade ou incapacidade momentanea do aluno de realizar
o0 exercicio.

Realizacdo de experimentos e contextualizacdo dos contelidos — Nas aulas
que observamos percebemos que o professor P1, além das demonstragdes, ao resolver os
exercicios ou em situacoes de experimentos, sempre visava ampliar, complementar o
conteudo ensinado relacionando-o com o dia a dia dos alunos, comparando com outras ideias
j& assimiladas pelos alunos, permeado com suas visdes de mundo, provocando um efeito
coletivo da aprendizagem no momento em que interagia com a classe. Além disso, também
percebemos que o professor P1 envolvia seus alunos no momento de ensino e aprendizagem
na sua sala de aula. E por este estilo de ensino diferenciado que percebemos que P1 foge do
modelo tradicional de ensino. Podemos destacar que o estilo de ensino do professor P1 foi
construido no decorrer de sua carreira de professor, apresentando modificagdes nos seus
métodos de ensino, tornando-os mais agradaveis e estimulantes a seus alunos. No entanto, em
sua entrevista deixa claro que no inicio de sua carreira profissional possuia ou seguia um
estilo tradicional, mas que hoje se sente “empolgado” nessa nova linha, nesse novo estilo.

Vejamos:

No comego eu era muito tradicional, escrevia no quadro os exercicios, muita
conta, ¢ com o tempo fui vendo que isso ndo adiantava nada. O aluno até
resolvia problemas, mas ndo sabia fisica e ai fui mudando, fiz alguns
experimentos, nas primeiras aulas. Deixando de escrever no quadro, de
forma tradicional. E cada vez mais eu me sinto mais empolgado nessa linha.
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Como ja destacamos todas as aulas do professor P1 por nés observadas e
gravadas nos chamaram a aten¢do, bem como as atividades ou experimentos nelas
desenvolvidos. Apresentamos a seguir algumas dessas atividades ou experimentos que a
nosso ver foram marcantes, principalmente pelo envolvimento, participa¢do e interesse dos
alunos enquanto o professor as realizava:

Aula 1 — O tema da aula foi: Resistores. O professor P1 usou como
instrumento metodologico data show. Além disso, o professor levou um chuveiro e mostrou
como funciona, o que € preciso para que a dgua saia quente. Em seguida o professor mostrou
o funcionamento de um microondas. P1 mostra no Datashow as ondas magnéticas e como
elas funcionam. Em seguida o P1 fala sobre temperatura. Afirma que temperatura ¢
movimento (o que se mexe aqui dentro?). Mostra a possibilidade de aumentar ou diminuir os
atomos. Os alunos percebem que os elétrons vibram muito. Explica que com o nosso corpo
acontece a mesma coisa. Em seguida fala sobre a Lei de Ohm e pega uma pilha e liga na
lampada

Aula 2 — O professor P1 faz uma experiéncia com papel mostrando no
quadro quando os ions repelem ou se juntam. Em seguida faz uma experiéncia com agua e
acucar e coloca um fio com uma lampada e mostra que a lampada ndo acende. Em seguida
mistura agua e sal e coloca novamente o fio e a lampada acende, explica que ¢ porque possui
ions. O professor fez varias experiéncias sobre condutores e isolantes elétricos com liquidos
(ions) e com soélidos (elétrons). Mostrou com a experiéncia que dgua e agucar nao sao bons
condutores de energia, no entanto, a dgua ¢ sal sdo. Relaciona os contetidos dessa aula com
outros trabalhados anteriormente. O fato de essa aula ter sido no laboratério contribuiu no
desenvolvido das experiéncias e na visualizagdo e participagcdo dos alunos.

Aula 3 — A forma como o professor P1 abordou e trabalhou o filme,
chamou-nos a aten¢do. O fato dele ir parando e trabalhando os conceitos na hora ¢ na ordem
em que apareciam envolvia os alunos, mostrando-se muito produtivo. Por ser um filme me
chamou muita aten¢ao a forma como os alunos ficaram atentos tanto no filme como nas
explicagdes do professor. A forma como o professor faz a interacdo dos contetidos com o dia
a dia também chamou-nos a atencdo, pois envolvia os alunos. Ele trabalha os conteudos de
maneira muito clara. A forma como conduz e d4 sequéncia aos conteudos e as perguntas para
os alunos ¢ envolvente. Preocupa-se se os alunos estdo entendendo. A estratégia de ensino
com o trabalho do filme pareceu-nos muito eficaz.

Aula 6 — Nessa aula o professor trabalha com Campo Elétrico e fio

condutor, usa uma placa para mostrar quando um campo ¢ condutor ou nao. Mostra também
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que ao embrulhar o celular no papel aluminio ele nao toca porque o papel aluminio ndo ¢ um
condutor de energia.

Utilizagdo de uma avaliacao diferenciada (misto de avaliacdo somativa
com avaliagdo formativa): Em relagdo as praticas avaliativas utilizadas pelo professor P1
identificamos que essas praticas controlavam o comportamento ¢ o desempenho, envolvendo
a avaliacdo somativa e a formativa'®. Esse processo era percebido quando o professor
caminhava pela sala, verificando os trabalhos e as listas de exercicios que eram feitas
semanalmente. A avalia¢do na disciplina do professor P1 era dividida em duas partes. Uma
avaliacdo feita individualmente valendo 6,0 e uma somatodria de varias atividades (lista com
quarenta exercicios sobre os conteudos que estavam sendo trabalhados naquela semana). Os
alunos podiam levar a lista de exercicios para casa e entregar no dia marcado. O que nos
chamou a aten¢do foi a responsabilidade e a seriedade com que os alunos encaravam esse
trabalho. A maioria acabava fazendo as listas de exercicios em grupo, mas como se tratava de
exercicios que ja tinham sido trabalhados em varios vestibulares no Brasil, eram exercicios
que exigiam um pouco mais de trabalho e dedicag¢do. Por conta disso, os alunos se reuniam
em suas casas, faziam pesquisas em diversas fontes, buscavam ajuda de outros profissionais.
Outro ponto que também chamou-nos a atengdo € que entre eles mesmos ja sabiam os alunos
que realmente queriam fazer e aprender e aqueles que s6 queriam enrolar o grupo. Portanto, o
grupo era organizado pela afinidade e compromisso que os alunos tinham entre si. Além
disso, na segunda parte da avaliacdo composta pelas listas de exercicios, apesar de exigir
deles mais tempo e dedicacdo, percebemos que os alunos gostavam desse sistema pela
oportunidade de poderem conhecer e interagir melhor com seus colegas, além da
oportunidade de aprenderem. Apresentamos a seguir depoimentos de alguns alunos que foram
gravados ao final de uma avaliagdo relatando as suas impressdes sobre o sistema de avaliagdo

do professor P1:

10 Ainda hoje encontramos em muitas escolas fortes marcas da avaliacdo classificatdria, seletiva e excludente,
onde avaliar serve somente para dar nota com o objetivo de se aprovar ou reprovar os alunos. Dentre as
praticas avaliativas escolares encontradas no sistema de educagdo escolar brasileira, encontramos também a
avaliagdo somativa ¢ a avaliacdo formativa. Em linhas gerais, podemos destacar que a avaliagdo realizada na
escola ainda tem como objetivo desenvolver duas fung¢des principais: classificar o aluno (com uma média) ou
promover a sua aprendizagem. Segundo Royce Sadler (1989), a avaliagdo somativa serve como indicativo
para o desempenho do aluno ao final de um periodo de estudos ou na conclusdo de cursos, geralmente com o
proposito de certificacdo. Além disso, a avaliacdo somativa ¢ utilizada muitas vezes para medir o que foi
“aprendido” pelos alunos durante determinado periodo (bimestre, semestre, etc.), culminando com uma nota
numérica que representa a sua média. A avaliagdo formativa serve para promover a aprendizagem do aluno e
do professor. Villas Boas (2006, p. 14) citando Black e Dylan (1998) destaca que a avaliacdo formativa “¢ a
que engloba todas as atividades desenvolvidas pelos professores e seus alunos, com o intuito de fornecer
informagdes a serem usadas como feedback para reorganizar o trabalho pedagogico”.
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A1l - O sistema de avaliagdo do professor P1 € muito bom e interessante. Até
porque as perguntas que ele passa sdo muito dificeis e a gente quer pesquisar
e interagir com os colegas e isso acaba gerando mais amizade entre nos.

A2 — Eu acho o sistema de avaliacdo do professor P1 muito bom porque ao
mesmo tempo em que a gente aprende a gente conversa bastante com os
colegas. A primeira avaliagdo ¢ muito dificil, mas d4 para aprender porque a
gente se reline com os amigos, discute, procura saber por que ndo esta certo,
até entrar em um consenso. Nao precisa colar, a gente discute e entra em um
consenso mesmo.

A3 — Eu acho que o sistema de avaliagdo do professor P1 ¢ bem melhor do
que o dos outros professores que s6 dao duas provas valendo cinco e vocé
ndo tem chances. Ele faz bastante experiéncias, entdo a gente aprende
mesmo.

A4 — Eu acho muito interessante porque as atividades das folhas que ele vai
dando e a gente fazendo, valendo cinco décimos, ¢ somando no final, vocé
vé que vale bastante ¢ a gente aprende. A primeira avaliacdo néo estava facil.
AS — Avaliagdo é muito interessante. Acho muito legal o fato de poder levar
para casa. Vocé estuda mais. A primeira prova foi mais ou menos, mas o
interessante é que era voltada para o vestibular.

A6 — Todo mundo acha que o fato de poder levar para casa ¢ mais facil, mas
ndo ¢ ndo. Tem que pesquisar bem mais, s6 que ¢ dificil porque as perguntas
sdo terriveis. A gente aprende mais s6 que tem que correr bastante.

No dia marcado para a entrega da lista de exercicios que compunha a
segunda parte do sistema de avaliagdo do professor P1, a aula tinha uma organizagao
diferente. Os alunos assim que chegavam se organizavam, tinham quinze minutos para
trocarem ideias, tirarem dividas ou conferirem algumas questdes. No final desses quinze
minutos, o professor P1 pedia para que todos se sentassem e que cada um terminasse a sua
avaliagdo. Em seguida entregava o gabarito para que os alunos passassem as respostas das
questdes. No momento em que os alunos faziam essa troca, em que tiravam as duvidas entre
si, faziam com muita seriedade e a responsabilidade. Pudemos observar também que os alunos
que ndo levavam a sério o trabalho durante as aulas ou durante a realizagdo das listas de
exercicios, nesse momento ndo obtinham muito espago com os outros colegas que levavam as
suas atividades a sério. Apesar de os alunos acharem diferente e gostarem do sistema de
avaliacdo do professor P1, este deixa claro em sua entrevista que preferiria ndo avaliar

ninguém, que s gostaria de ensinar Fisica:

Na verdade eu ndo queria avaliar ninguém, eu s6 queria dar um curso de
Fisica. Igual um professor da UEL, ele dava um papel em branco e dizia pde
sua nota ai, eu queria ser assim, dar um papel em branco para o aluno e dizer
poe sua nota aqui. De repente o aluno ndo tem maturidade para colocar a sua
nota ali, na faculdade também nao, mas eu acho que deveria ser assim.

Além da avaliagdo somativa e¢ da avaliacdo formativa, o processo de

avaliacdo da fase de gestdo da matéria contempla a reflexividade do professor sobre suas
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proprias acdes. Portanto, achamos importante relatarmos também alguns pontos que
observamos na entrevista do professor P1 sobre a avaliacao que ele faz das suas aulas, da sua

gestao:

Eu ndo estou satisfeito com a minha aula. Nunca vou estar. Mas eu acho que
eles talvez comparem com as dos outros professores que eles tiveram.
Talvez possa ser isso, € por ai, eles tém que ter um parametro para dizer isso.
Eu me sinto feliz, mas ndo estou satisfeito, quero mais.

A fala do professor P1 acima ¢ referente a depoimentos de seus alunos em
relacdo a ele e as suas aulas. Apesar de se tratar somente de elogios, o professor P1 enfatiza
que nao estd satisfeito e nunca vai estar que se sente feliz em saber disso, mas a0 mesmo
tempo quer mais. Além disso, o professor P1 consegue perceber e avaliar as mudangas que

foram ocorrendo ao exercer o seu oficio de professor. Vejamos:

Principalmente as minhas aulas mudaram, a forma de ensinar, eu entendo
mais Fisica hoje do que antes, talvez por isso. O professor tem que entender,
se vocé entender, vocé consegue ensinar. [...] Se vocé se aprofundar na
teoria, na experiéncia. Uma vez eu lembro que um professor me disse assim
la no NRE: por que estudar fisica? Vocé sabe tudo. Isso me deu um aperto
no coragdo. Como assim sabe tudo? Sabe tudo para dar aula? Nao. A gente
ndo sabe nada.

Durante o tempo que passamos com o professor P1, no que se refere ao
planejamento da gestdo da matéria mesmo que implicitamente, observamos que ele possui um
planejamento dos objetivos de ensino, dos contetidos e das atividades de aprendizagem, das
avaliacdes e do ambiente educativo no processo de interacdo com os alunos, refletindo
inclusive sobre suas proprias agdes. Em certo momento da entrevista, ao falar sobre o método
de avaliar seus alunos, P1 se colocou em questdo, que a nosso ver também foi um momento

de avaliacdo da sua propria gestao:

Vocé levantou uma questdo que eu acho que ¢ uma falha minha. Nao estou
dando muita oportunidade de o aluno avangar sozinho. Ao refletir estou
questionando se realmente pela forma como realizo minhas avaliagdes, estou
permitindo que os alunos apresentem algumas saidas para isso. Na verdade
eu ndo queria avaliar ninguém eu s6 queria dar um curso de Fisica.

A visdo e avaliag@o que fizemos sobre as aulas de P1 eram que elas eram
extraordinarias, momentos propiciados a aprendizagem que, a nosso ver, eram momentos

plenos e de satisfacdo tanto para o professor como para os alunos. No entanto, ao observarmos
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as falas selecionadas e apresentadas acima, da entrevista do professor P1, podemos destacar
que ao realizar a autoavaliacdo da sua gestdo, P1 a faz de maneira critica e séria, sem poupa-
lo. Mesmo reconhecendo os avancos ¢ as mudangas ocorridas, assume nao estar satisfeito
ainda e se responsabiliza pelas suas falhas reconhecendo que tem muito para aprender. Esse
foi um dos aspectos que também nos chamou a aten¢do em relagdo ao professor P1, pois o
tempo todo que passamos ao seu lado, em sua sala de aula, este, mesmo desenvolvendo um
trabalho diferenciado, com muita dedicacdo, sempre se mostrou muito atencioso, prestativo e
incansavel, em todos os momentos, buscando algo novo ou uma forma nova de abordar o
ensino da Fisica para que seus alunos também pudessem gostar dela.

Controle da aprendizagem — Podemos destacar que o professor P1 utilizava
algumas situagdes pedagogicas para reorganizar seu trabalho, para solucionar ou amenizar as
dificuldades de aprendizagem e os problemas de compreensdo identificados, procurando
propiciar novas situagdes de ensino relacionado com as dificuldades e caracteristicas de seus
alunos buscando acompanhar e controlar a aprendizagem. Além da presenca do compromisso
com a individualidade dos alunos, realizava praticas para que todos os seus alunos pudessem
acompanhar e desempenhar-se em suas fungdes.

Podemos destacar também que o professor Pl usava o seu poder para
controlar e assegurar um espaco de aprendizagem de forma tao diversificada, para estabelecer
as tarefas e atividades, para avaliar o desempenho, para fazer os alunos crescerem, para que
eles tivessem a oportunidade de gostar e aprender Fisica, mantendo a ordem e trazendo-os

proximos de si.

A gestdo de classe para P1

Na segunda parte do relato buscaremos focar como o professor P1 realizava
a gestao de classe, apontando dentro daquilo que nos foi possivel observar durante o tempo
que fizemos a pesquisa de campo e a posteriori quando assistimos novamente as gravagdes de
suas aulas sobre o planejamento e as agdes na sua gestdo de classe. No que tange a gestao de
classe do professor P1, foi possivel observarmos que ela ¢ constituida pelos seguintes
elementos:

Controle da sala de aula — Durante o tempo que participamos das aulas do
professor P1 foi possivel perceber que ele consegue realizar a gestao de classe sem nenhuma
dificuldade aparente. Em todas as aulas observadas em nenhum momento P1 perdeu o

controle na gestdo da sala. Nos poucos momentos em que foi necessario P1 pedir siléncio os
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alunos imediatamente o atenderam. O que percebemos ¢ que o professor P1 realiza a gestao
de classe de forma tranquila, mantendo um ambiente muito agradavel a aprendizagem.

Pudemos observar também que na maior parte do tempo em que os alunos
conversavam entre si, era sobre assuntos relacionados ao conteudo daquela aula ou em relagdo
ao exercicio que estava sendo corrigido naquele momento, quando o professor P1 estava
explicando o contetdo ou realizando algum experimento.

Serenidade — Desde o inicio e durante todo o tempo em que estivemos na
sala de aula do professor P1, observamos que, apesar de possuir um estilo centralizado, o seu
perfil ou a sua agdo docente demonstraram que as suas rotinas e o ritual vdo desde os
experimentos as brincadeiras, estabelecem uma continuidade para o curriculo, bem como para
o alcance dos objetivos, da responsabilidade e do trabalho coletivo que eram continuos em sua
sala de aula, determinando a marca da sua gestdo de sala que era de muita tranquilidade e

serenidade.

Gestdo da interacéo para P1

Em relagdo a gestdo na interagdo com os alunos, podemos destacar que o
professor P1 tem uma boa relagdo e interagdo com os seus alunos. Pudemos comprovar isso
pela forma como era respeitado, ndo so6 na sala de aula por seus alunos atuais, mas também
por seus alunos de anos anteriores que o encontravam no corredor ou até mesmo que vinham
até a porta da sua sala de aula para dizer que tinham muita saudade dele e de suas aulas.
Observamos que a sua gestao na interagao ¢ constituida pelos seguintes elementos:

Atendimento individual (personalizado) do aluno — O professor P1 em todas
as suas aulas dedica um atendimento individualizado aos alunos. Enquanto os alunos
trabalham P1 percorre a sala, indo de carteira em carteira olhando o trabalho (lista de
exercicios) ou os cadernos dos alunos. Durante esse percurso, ele tira as dividas dos alunos,
explica individualmente quando ¢ solicitado. Esta atitude ¢, de fato, uma aten¢do individual
que o professor P1 concede aos alunos, como instrucao individual, mas que ao mesmo tempo
acontecem muitos e significativos eventos onde os alunos podiam relacionar-se entre si.
Pudemos perceber que essas interagdes eram ricas, momentos em que acontecem muitas
trocas instrucionais ou até mesmo sociais entre os alunos. Por exemplo, enquanto estdo
fazendo os exercicios ou apds o seu término, falam e comentam sobre as questdes, ajudando-
se mutuamente de diversas maneiras: tirando duvidas, conferindo resultados, explicando ao

colega como chegar a resposta certa, aconselhando-o a fazer os exercicios de forma correta,
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etc. Essas interagOes aconteceram de forma mais intensa na Aula 1, Aula 5, Aula 8 e na Aula
9, onde o professor P1 circulou mais entre as carteiras, atendendo os alunos individualmente
ou em grupo.

Para acompanhar o desempenho dos estudantes, o professor P1 praticava
nesses momentos diversos procedimentos metodologicos. Ao perceber algum erro,
dificuldade ou lacuna, fornecia novos referenciais ou novas formas de realizar os calculos
para facilitar a aprendizagem, como fazer desenhos correspondentes, utilizava ainda sua
linguagem oral, fazendo algum experimento, registrava os resultados corretos, realizando
orientacdes individuais ou coletivas na lousa ou no préprio caderno do aluno e outras
alternativas de ensino, incentivando a superagao da dificuldade detectada.

Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento — Do que
observamos sobre o planejamento da gestdo de classe, podemos destacar que o professor P1
ndo tinha um planejamento propriamente dito das medidas disciplinares ou das regras e dos
procedimentos quanto a aplicacdo dessas medidas quando estava em situagdo de interacao
com os alunos. No entanto, as suas atitudes e supervisdo ativa do trabalho realizado o
mantinham no controle das atividades de gestdo de classe, criando uma espécie de ritual em
suas aulas por meio das brincadeiras que fazia e do ambiente alegre gerado.

Na realidade, foram poucos os momentos em que presenciamos os alunos de
P1 em conversas paralelas quando este estava explicando a matéria ou que tivesse sido
necessario chamar a aten¢ao de alguém. Mesmo quando havia essa necessidade o professor
P1 fazia isso sem se exaltar ou estressar. Em todas as aulas foi possivel observarmos que P1
demonstrava uma grande habilidade na gestdo da classe. O professor P1 conseguia controlar
muito bem as conversas paralelas, etc. Esses momentos foram percebidos durante as seguintes
aulas de P1:

Aula 5 — Enquanto passa no quadro os exercicios, alguns alunos conversam.
Em seguida pede siléncio para comecar a explicar, os alunos obedecem e prestam atencao. Os
alunos participam da aula. Nessa aula tem um grupinho de alunos conversando entre si, mas a
maioria da sala presta atencao e participa da aula.

Aula 6 — Nessa aula notamos que tinham alguns alunos no fundo
conversando baixinho, mas a maioria da turma participou ativamente.

Aula 7 — Nessa aula P1 pede para dois alunos que estavam sentados juntos e
conversando se separarem.

Aula 9 — Nessa aula duas alunas conversavam no fundo da sala, mas o

restante da turma participava da aula.
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Preservacdo de um compromisso social e moral com os alunos — No nosso
primeiro dia em sua sala, observamos que o professor P1 se preocupava com seus alunos ao
assumir a responsabilidade sobre os erros comuns dos mesmos apresentados nas listas de
exercicios, entregues na aula anterior, bem como se preocupava em instrui-los e prepara-los
para o vestibular sempre ensinando macetes ou dicas, como nas Aulas 7, 8 ¢ 9.

Em varios momentos em que estivemos na sala de aula de P1, ou em sua
entrevista, pudemos perceber que ele se preocupava com a questdo de fazer com que seus
alunos, assim como ele também, sentissem paixdo pela Fisica. Enfatiza que gostaria de

trabalhar a disciplina de Fisica com os alunos que de fato querem aprender Fisica:

Gostaria que o aluno pudesse assistir a minha aula porque ele quer, e ndo
porque ele ¢ obrigado. O aluno se matricular e dizer eu quero fazer Fisica.
Entdo eu fago matéria de Fisica. E isso, eu sei que tem um ponto ruim que é
como ¢ que ele vai se matricular se ndo conhece Fisica? Mas eu queria ter o
aluno mais préximo assim.

Podemos destacar que o professor P1 relaciona o querer aprender Fisica
com a possibilidade de trazer o aluno mais proximo dele. Apesar de a disciplina de Fisica ser
obrigatoria na grade curricular do Ensino Médio no estado do Parand, pudemos observar
durante o tempo que também estivemos proximos do professor P1 que, com seu jeito, seu
perfil e o seu estilo de professor, ele consegue trazer ¢ manter os alunos préoximos de si.
Podemos até analisar essas relagdes de poder, na perspectiva do desvelo, quando o professor
P1 usava o poder para incentivar boas relacdes com a turma de alunos, procurando cuidar,
proteger e respeitar, ou seja, procurava utilizar um poder para controlar e assegurar um espago
seguro de aprendizagem de forma tdo diversificada, para estabelecer as tarefas e atividades,
avaliar o desempenho, fazer os alunos crescerem, para que eles tenham a oportunidade de
gostar e aprender Fisica, para manter a ordem e trazé-los proximos de si.

Esfor¢o para manter um bom relacionamento com os alunos, por meio do
uso constante de brincadeiras e evitando o confronto com 0s mesmos — Durante todo o tempo
que fizemos a pesquisa de campo foi possivel percebermos que o professor P1 estava sempre
de bom humor, o que, a nosso ver, era uma constante em sua sala de aula. Encontramos
demonstragdes do bom humor de P1 que a nosso ver tornavam suas aulas muito atrativas,
participativas e divertidas em varios momentos. Como por exemplo na Aula 1 em que o
professor P1 estava trabalhando com eletricidade:

Aula 1 — O contetdo trabalhado foi sobre resistores. Em certo momento P1

d4 um exemplo com o seu proprio corpo (faz graga) e os alunos riem muito. Enquanto resolve
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os exercicios no quadro, P1 brinca com a matemadtica, se o resultado do exercicio deu vinte
ele fala: “O resultado ¢? Leonardo Da Vinci”. Os alunos gostam, riem, participam da
correcdo. P1 brinca com os alunos o tempo todo. Faz graca com a férmula R = pL/A (formula
da 2 lei de Ohm. que P1 relaciona a férmula da “rola” para que os alunos nio esquecam). Os
alunos riem bastante. Mostra no Datashow o que acontece quando aumenta ou abaixa a
resisténcia (curto e grosso). Os alunos riem novamente.

Aula 2 — O conteudo trabalhado foi “condutores e isolantes térmicos”. P1
inicia a explicagdo e faz uma brincadeira (sacarose, doce como uma frutinha), os alunos riem
da forma como o professor fala e gesticula. Brinca com os alunos com um aparelho que
chama de aparelho da mentira, se mentir ele acende. O sujeito toca o aparelho e acende a luz.
Os alunos riem muito. O professor P1 envolve os alunos com suas explicagdes. Os alunos
parecem adorar o jeito do professor P1. Ele lambe o vidro, os alunos riem e participam
ativamente.

Aula 3 e Aula 4 — Foram desenvolvidas na sala de TV. P1 passou o filme
Quem somos nos. Conforme os conceitos de Fisica iam aparecendo o professor ia parando o
filme e explicando esses conceitos. O filme comeca explicando o que ¢ matéria, o que ¢
informagdo, o pensamento. O professor ao explicar gesticula, mostra como os moveis sao
formados. Os alunos participam atentamente. Quando afirma que nada rela em nada, a
repulsdo ¢ muito grande, a for¢a ¢ muito grande, nessa hora os alunos perguntaram,
participaram. P1 faz perguntas: “Vocés sdo capazes de mudar a matéria? No nosso
pensamento?”. Os alunos debatem, interagem e P1 aproveita e faz algumas brincadeiras com
os alunos sobre os conceitos que apareceram no filme. Fala para uma aluna: “Por mais que
voce tenta relar em seu namorado, nada rela em nada”. A aluna responde: “Mas ndo ¢ a forga
que rela professor?”. Faz um debate com os alunos sobre essa questdo. Mostra mais um pouco
dos videos produzidos pelos proprios alunos. Os alunos brincam, riem e discutem sobre os
videos.

Aula 5 — O contetdo trabalhado foi sobre a produgdo de cargas elétricas por
atrito, contato e inducdo. O professor desenha no quadro para explicar que no atrito os sinais
sdo contrarios, no contato os sinais sdo iguais e na indu¢@o os sinais se anulam. Faz algumas
experiéncias para mostrar que quando se toca no objeto a carga vai embora. Os alunos
participam ativamente. O professor P1 faz brincadeiras afirmando que pele de gato ¢ muito
boa para eletrizar; os alunos riem. O interessante ¢ que essas experiéncias e brincadeiras
ocorrem de forma espontanea e natural, ndo ha uma logica causal, em que o professor integra

o conteudo com outros conteudos ou situacdes, ele vai parando em todos os exercicios e
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demonstra, desenha, mostra e os alunos participam muito perguntando, questionando, fazendo
os exercicios. Ao resolver uma equacgdo em forma de proporcao ele faz uma analogia e chama
de “operacdo noite de nupcias, coloca um debaixo e depois cruza”. Coincidentemente o
resultado d4 vinte de novo e fala: “O resultado ¢ Leonardo Da... Vinci”. Os alunos
respondem, ddo risadas, acompanham o raciocinio do professor.

Aula 6 — ao trabalhar com campo elétrico, o professor P1 utiliza o “pum”
como exemplo de um campo e os alunos riem muito da forma como ele fala e gesticula.

Aula 7 — ao trabalhar com forga elétrica encosta sua cabeca no quadro para
desenhar um homem cabeludo (como se fosse ele) levando um soco, os alunos riem. Brinca
com as letras das férmulas para que os alunos ndo esquecam.

Aulas 7, 8 e 9 — Durante essas aulas, no momento de simplificar uma
equacdo, P1 faz a brincadeira do “passa vara”. Todas as vezes que em uma equacdo se faz
necessaria a simplificagdo Pl pergunta: “Que operagdo usamos agora?”’ e os alunos
respondem: “Passa a vara”. Mas ¢ interessante destacarmos que a forma como P1 fala e
gesticula faz com que os alunos riem e participem. Nessas aulas também percebemos que
mesmo para chamar a aten¢do ele faz de uma forma descontraida e divertida. Quando algum
aluno esta conversando, P1 brinca falando que vai “botar” para fora como se estivesse abrindo
as suas calgcas ¢ os alunos riem novamente. Na Aula 8, ao trabalhar o conteudo forca
resultante, brinca com o teorema de Pitdgoras para que os alunos nio esquecam “o quadrado
da Vanusa”, os alunos respondem e riem. Na Aula 9, ao trabalhar com a segunda parte do
conteudo, campo elétrico, contou uma piada do mototéxi para exemplificar e os alunos riram
muito.

Podemos destacar que ¢ dificil reproduzirmos em palavras a maneira pela
qual os alunos viam o professor, seu senso de humor e as brincadeiras'' que fazia em suas
aulas, bem como a forma como os alunos participavam atentamente ¢ demonstravam adorar o
seu jeito de ensinar, agir e brincar. Em muitos momentos observamos que essas situagdes
eram criadas e utilizadas pelo professor P1 como estratégias em suas aulas para contagiar os
alunos. Apesar das descri¢des feitas acima, de algumas aulas em que buscamos representar
essa acdo e revelar nossa visdo na época, ela ndo evidencia inteiramente o significado dessas
atitudes e brincadeiras nas aulas do professor P1, em que elas se estabelecem como um ritual

coletivo em todas as suas aulas. Diversas vezes interpretamos tais episdodios como uma das

' Algumas das brincadeiras utilizadas por P1 apresentavam um leve contetido sexual implicito. No entanto, em
nenhum momento observamos algum desconforto ou constrangimento em nenhuma das aulas por parte dos
alunos, até mesmo porque eram alunos do terceiro ano do Ensino Médio, mas muito pelo contrario, os alunos
participavam e riam muito dessas brincadeiras.
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horas prediletas dos alunos em sala de aula. A alegria e o carisma do professor P1 tornavam a
coletividade mais forte. P1 curtia seus alunos bem como o fato de dar aula, e demonstrava seu

prazer como nos contou, mais tarde, em entrevista:

A gente ndo sabe nada, eu falo para os alunos; o quadro ¢ a Fisica e nos
somos o pozinho do giz. Entdo eu acho que estou comecando a ver o meu
lugar, eu consigo entender melhor o meu aluno, apesar de estar mais velho
do que ele, eu consigo estar mais proximo dele, sei que alguns ndo gostam
de estudar, sei que t€m alguns que gostam, entdo vamos fazer coisas
diferentes. Os alunos me veem as vezes como um doiddo, mas as vezes eu
me fago um pouco de doidao, mas no fundo ¢é tudo igual. [...] o prazer que eu
sinto em ser professor é o partilhar, isso me da prazer, poder compartilhar
mesmo os meus erros também. E “partilhar”.

No que tange a questao de agir com seus alunos, acreditamos que a ideia de
“doidao” possa ser pelo fato de que o professor P1 o tempo todo mantém um ambiente alegre,
divertido, interessante € com muitas possibilidades de aprendizagem para os alunos, que
ocorriam de diversas formas (experimentos, materiais diferentes e diversificados,
apresentacoes e construgdes de filmes, brincadeiras, etc.). Pudemos perceber esse ambiente em
todas as aulas em que estivemos presentes € isso pareceu-nos uma estratégia de ensino usada na
sala do professor P1.

Apesar de P1 citar que os alunos o véem como um professor “doidao”,
compreendemos que Pl ¢ um professor confiante de sua gestdo de sala. Ele consegue
participar e rir muito das atribui¢des e dos acontecimentos em sala de aula, demonstra ter
muito prazer na sua relagdo com os alunos, faz muitas brincadeiras e mesmo criando esse
ambiente alegre e bem-humorado demonstrou em todas as aulas ter o controle das a¢cdes no
que tange a gestdo de sala. Podemos perceber isso em nossas anotagdes no ‘“didrio do
pesquisador”, referentes as seguintes aulas:

Aula 1 — Nessa aula pudemos perceber que P1 mantém a ateng¢do dos
alunos, da turma toda, s6 tinha duas alunas no fundo conversando baixo e o professor pediu
siléncio. Em seguida comegou a resolver os exercicios. As duas alunas que estavam
conversando pararam de conversar.

Aula 2 — A turma faz siléncio enquanto o professor explicava. Participou e
respondeu quando o professor perguntava. A forma como os alunos participavam e
perguntavam foi impressionante, se mostraram interessados pela aula e pelo conteudo.

Aula 3 — Nessa aula P1 mostrou um video produzido pelos préprios alunos,

sob a sua orientagdo, sobre espelho concavo e do pepino elétrico. Em seguida abriu um debate
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com os alunos sobre o que ¢ relar. Escutou atentamente e aceitou os questionamentos dos
alunos. Nesta aula os alunos participaram muito.

Aula 4 — Nessa aula P1 continuou a passar o filme da aula anterior.
Enquanto parava o filme para explicar aos alunos, ele caminhava pela sala, gesticulava,
mostrava, exemplificava com questdes do dia a dia. Os alunos faziam siléncio, enquanto o
professor explicava, ficavam atentos. Mostrava um video para exemplificar o féton que estava
em um exercicio. Os alunos ficavam motivados com isso. Perguntavam sobre o exercicio.
Faziam barulho, mas assim que o professor pedia, chamava a atencdo e pedia siléncio eles
atendiam. A satisfagdo do professor em ver os alunos questionando, debatendo, participando
era visivel.

Quanto ao planejamento da gestdo da sala observamos que o professor P1
ndo possui regras ou procedimentos quanto as medidas disciplinares, mas, no entanto, ndo
apresenta nenhuma dificuldade quanto a essa questdo. Atribuimos isso ao seu estilo de ser
professor, bem como os rituais (brincadeiras, experimentos, etc.) que acaba criando na sua
relacdo com os alunos.

Podemos destacar ainda que o professor P1 acredita que seus alunos gostam
da sua aula, porque estes a comparam com as aulas de outros professores, ou seja, eles
colocam a aula dele como um “pardmetro”. E possivel que P1 nem tenha a nogio do seu
poder na sua relacdo e na interacdo com seus alunos ao realizar a gestdo da matéria e a gestao

de classe.

Caracterizacao do estilo de gestdo de P1

Buscando uma perspectiva para caracterizar a gestdo de cada professor em
sala de aula, partimos do pressuposto de que, embora muitas vezes inseridos ao mesmo
sistema escolar, sob o peso das pressdes que esse contexto exerce, cada professor em
particular constréi a sua gestdo, dialeticamente no processo de interagdo com seus alunos.

Observando a trajetoria da dindmica da sala de aula regida pelo professor
P1, durante a sua acdo docente, buscamos compreender como ele realiza a sua gestdo do
conteudo, a gestdo de classe no processo de interagdo com os alunos. A descri¢ao das acdes
realizadas em sala de aula pelo professor P1 nos permitiu caracterizar o seu “estilo de gestao”.
Levando em conta os tragos peculiares observados no professor P1 durante a sua agdo
docente, bem como a sua identidade como docente, poderiamos dizer que o “estilo de gestao”

do professor P1 possui as seguintes caracteristicas:
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1 — Organizacao do quadro;

2 — Explicitagdo do contetido da aula;

3 — Exposi¢do do contetdo;

4 — Nova explicagdo dos conteudos;

5— Serenidade

6 — Atendimento individual (personalizado) do aluno;

7 — Preservagdo de um compromisso social ¢ moral com os alunos;

8 — Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento;

9 — Controle da aprendizagem,;

10 — Planejamento detalhado de suas a¢des quanto ao contetido;

11 — Utiliza¢do de uma avaliacao diferenciada (misto de avaliacdo somativa
com avaliacdo formativa);

12 — Realizagdo de experimentos e contextualizacdo dos contetdos;

13 — Controle da sala de aula;

14 — Esforgo para manter um bom relacionamento com os alunos, por meio
do uso constante de brincadeiras ¢ evitando o confronto com os alunos.

Podemos destacar que das caracteristicas apresentadas acima, a primeira,
segunda, terceira, quarta, nona, décima, décima primeira e a décima segunda identificam o
estilo de gestdo da matéria do professor P1, enquanto que a quinta, sexta, sétima, oitava,
décima terceira e a décima quarta identificam a sua gestao de classe.

Em relagdo a primeira caracteristica *“‘organizacdo do quadro™, podemos
destacar que o professor P1 possui uma organizacao na exposi¢do dos contetdos, seja na
organizagdo do quadro de giz, como na organiza¢cdo dos materiais que utiliza em cada aula
para realizacdo de experimento ou para simples demonstragdes que contribuiam para o
desenvolvimento da aprendizagem e para o encorajamento dos alunos tanto na participagao
em sala de aula, como na realizacao das atividades realizadas em sala ou em casa.

Quanto a segunda caracteristica ““explicitacdo do contetdo da aula” revela
que o professor P1 tinha um discurso diferenciado no trabalho em sala de aula durante o
percurso da sua explicag@o oral e escrita, onde conseguia uma participagdo intensa dos alunos
nessa interagdo. Suas manifestagdes (brincadeiras, desenhos, macetes, experimentos, etc.) ao
ensinar, tinham uma intencionalidade e um conteudo que tornava possivel a compreensao das
falas e dos procedimentos que eram constituidos por uma sequéncia logica e contextualizados,
com experimentos, exemplos ilustrativos, etc.

A terceira caracteristica “exposi¢do do conteldo” podemos destacar que
para o professor P1 a exposi¢ao da matéria, do contetudo, estava relacionada com o “mostrar”,
com “fazer na pratica”, realizar experimentos, contextualizar a todo o momento. Em fun¢ao
disso, a sua relacdo com os alunos, no processo de ensino e aprendizagem, normalmente,

ocorria num processo de interacdo, com estratégias de aprendizagem cooperativa,
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acompanhada por experimentos ¢ materiais diferenciados que contemplavam a explicitagdao
dos objetivos, das dificuldades e duvidas dos alunos.

Em relagdo a quarta caracteristica ““nova explicacdo dos conteudos”, o
professor P1 sempre propiciava novas oportunidades de aprendizagem aos alunos retomando
alguns conceitos quanto necessarios, ou quando dedicava aten¢do individual aos seus alunos.
Nessas situagdes o professor P1 acabava apresentando novos exemplos, novas instrugdes,
condutas pedagdgicas e orientacdes, com a finalidade da superagdo das dificuldades
apresentadas pelos alunos.

Quanto a quinta caracteristica ““serenidade” revela que o professor Pl
realiza a sua gestdo de forma muito serena e tranquila. Durante o tempo todo que estivemos
observando as suas aulas, em nenhum momento percebemos alguma situagdo que tivesse
provocado exaltacdo ou fizesse com que P1 alterasse seu tom de voz. Provavelmente, por ter
criado esse ambiente descontraido, pelo seu bom humor e pelo bom relacionamento com os
alunos, ¢ que ele consegue ter uma aparéncia e atitudes de serenidade.

A sexta caracteristica ““atendimento individual (personalizado) do aluno™,
identificada no estilo de gestdo do professor P1, ela revela que P1 dedica um tratamento
personalizado, individualizado aos seus alunos. O professor P1 realizava esse tratamento
personalizado ao atender os alunos em suas carteiras ou quando estes vinham ao seu encontro
para tirar alguma duvida. Isso acontecia frequentemente e de maneira interativa. Com isso o
professor P1 podia acompanhar o progresso dos alunos, identificando o que eles aprenderam,
ou ndo aprenderam, para que pudessem aprender e isso também servia para reorganizar o seu
trabalho pedagogico.

Em relagdo a sétima caracteristica preservacao de um compromisso social e
moral com os alunos”, podemos destacar que o professor P1 se preocupava com seus alunos
levando-os a assumir suas responsabilidades no processo de aprendizagem, bem como sobre
seus erros aos realizarem os exercicios, buscando sempre instrui-los e prepara-los para o
vestibular, sempre ensinando macetes ou dicas para facilitar a assimilacdo e a aprendizagem
dos conceitos trabalhados. Além disso, P1 demonstrava um cuidado para com seus alunos e se
esforcava para que esses também sentissem paixdo pela Fisica.

No que se refere a oitava caracteristica ““estabelecimento de regras nao
explicitas de comportamento”, observamos que o professor P1 ndo tinha um planejamento
propriamente dito das medidas disciplinares ou das regras e dos procedimentos quanto a
aplicacao dessas medidas quando estava em situag¢do de interagdo com os alunos. No entanto,

as suas atitudes e supervisdo ativa do trabalho realizado o mantinham no controle das
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atividades e da gestdao de classe, criando uma espécie de ritual em suas aulas por meio das
brincadeiras que fazia e do ambiente alegre gerado. Era como se nas atitudes e
comportamento dos alunos estava incutido o conhecimento de regras ndo explicitas
construidas nessa interagdo que acontecia cotidianamente no contexto da sala de aula do
professor P1. Eram essas regras que acabavam regendo o comportamento dos alunos na sua
sala de aula.

Em relagdo a nona caracteristica ““controle da aprendizagem”, podemos
destacar que o professor P1 utilizava algumas situagdes pedagodgicas na organizagdo e
reorganizagdo do seu trabalho, buscando solucionar ou amenizar as dificuldades de
aprendizagem e os problemas de compreensdo identificados, procurando propiciar novas
situacoes de ensino relacionado com as dificuldades e caracteristicas de seus alunos, buscando
acompanhar e a0 mesmo tempo controlar a aprendizagem com a participag@o e interagdo com
os alunos.

A décima caracteristica “planejamento detalhado de suas acbes em relacao
ao conteldo”, podemos destacar que o professor P1 demonstrava uma intencionalidade nas
suas agOes observadas no planejamento detalhado, seja nos experimentos, nas atividades
(exercicios) ou na sua propria maneira de ensinar e ao expor claramente os objetivos de sua
aula.

Quanto a décima primeira caracteristica “‘utilizacdo de uma avaliagdo
diferenciada” (misto de avaliagdo somativa com avalia¢éo formativa), podemos destacar que
o professor P1 utilizava um sistema de avaliagdo diferenciada (misto de avaliacdo somativa
com a avaliagdo formativa), levando em conta nao sé os critérios de avaliagao, mas tomando o
aluno como referéncia, apresentando um compromisso com a sua aprendizagem, ajudando-os
a construirem novos conceitos € ndo apenas absorverem novas informacgdes.

Em rela¢do a décima segunda caracteristica“‘realizacdo de experimentos e
contextualizacdo dos conteddos™ revela que o professor P1 tem um estilo diferenciado ao
realizar a sua pratica docente, que vai desde as demonstracdes na resolucdo de exercicios até
as situacdes de experimentos, sempre buscando apresentar situagdes de ensino e de
aprendizagem diferente do ensino tradicional, visando sempre ampliar, complementar o
conteudo ensinado, relacionando-o com o dia a dia dos alunos, comparando com outras ideias
jé assimiladas, provocando uma intensa intera¢do com a classe no momento da aprendizagem.

Quanto a décima terceira caracteristica ““controle da sala de aula”,

podemos destacar que o professor P1 ndo apresentava nenhuma dificuldade no que se refere
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ao controle de sala na sua gestdo. Em todas as aulas observadas, foram raras as vezes que
vimos o professor P1 chamar a atencao de algum aluno por motivo de conversas paralelas.

Em relagdo a décima quarta caracteristica ““esforco para manter um bom
relacionamento com o0s alunos, por meio do uso constante de brincadeiras e evitando o
confronto com os alunos”, podemos destacar que o professor P1 estava sempre de bom
humor, que era uma caracteristica forte no seu estilo de gestdo e que a nosso ver tornava suas
aulas muito atrativas, participativas e divertidas, fazendo com que seus alunos participassem
atentamente, demonstrando admirarem o jeito do professor ensinar, agir e brincar. A alegria, o
carisma e o bom humor do professor P1 tornavam a coletividade muito mais forte.

Acreditamos que as caracteristicas que identificam o estilo de gestdao do
professor P1 apontam para uma visdo alternativa de ensino de Fisica, bem como para uma
nova visdo de ensino, que foi construido na sua pratica de ensino de Fisica, onde este foi
modificando elementos da pratica tradicional, baseado apenas em formalizagdes, por
inovagoes apresentadas por meio de experimentos e experiéncias.

A partir da agdo docente e das situagdes pedagdgicas realizadas e
observadas nas aulas do professor P1, foi possivel percebemos que o mesmo conseguiu
romper com o modelo tradicional que exercia no inicio de sua carreira profissional,
construindo uma nova pratica, revelando que esta preparado para ensinar Fisica dentro da
visdo alternativa para o ensino de Fisica aqui apresentada.

Refletindo nessa direcdo podemos destacar que essa mudanga na pratica
pedagogica do professor P1 pode ser observada por meio da gestdo de conteudo e da gestdo
de classe na sua agdo docente. Além disso, a trajetoria dessa pesquisa permitiu caracterizar
por meio da gestdo de conteudo e gestdo de classe, o estilo de gestdo do professor P1.

A gestdo da matéria do professor P1l, observadas nas suas praticas
pedagogicas, nas suas atitudes, nos resultados obtidos, na participagdo dos alunos e no
controle de aprendizagem na sala de aula de P1, evidencia que ha diferentes formas de
organizar e configurar o cotidiano escolar, bem como o ensino da Fisica. Nas aulas do
professor P1 a gestdo da matéria ficou evidenciada pela forma como aborda os contetidos e os
desenvolve por meio dos experimentos e experiéncias de forma pratica e construtiva.

No que se refere a gestdao de classe podemos destacar também que a
pesquisa identificou praticas pedagdgicas subsidiadas por um controle advindo de um estilo
de organizacao diferenciado (bom humor, brincadeiras, etc.), mas que mantinha o controle de

sala e da aprendizagem. Sob a influéncia dessa situacdo as regras eram implicitas e, na
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maioria das vezes, eram estabelecidas de modo natural, tranqiiilo, como se fizessem parte de
um ritual, caracterizando o estilo de gestao de classe de P1.

A andlise que acabamos de apresentar revela-nos que o estilo de gestdo do
professor ¢ construido pela maneira como ele realiza a gestdo da matéria e a gestdo da classe
imprescindivel no desempenho do ensino e da aprendizagem, seja para a conduta, ou seja,
para o dominio do conteudo na rotina da sala de aula. A andlise revela-nos também que
investir no estilo de gestdo do professor ¢ investir na identidade do professor e isso ¢
fundamental, pois caracteriza o seu ensino por meio do qual ele expressa a sua relagdo

particular com o saber, com o ensino e com a aprendizagem.

2.8.2 Relato sobre a Gestdo na Sala de Aula — Professor P2

O professor P2 exerce a profissdo de professor ha vinte e trés anos. Tem
dois padroes de 20 horas na rede estadual do Parana e leciona no periodo matutino € no
periodo noturno. Os dados referentes ao professor P2 foram obtidos por meio de uma pesquisa
de campo desenvolvida de abril a agosto de 2008. No total observamos e gravamos em audio
e video sete aulas do professor P2 em uma turma de primeiro ano do Ensino Médio no
periodo noturno, formada por 25 alunos de idade média entre 16 ¢ 18 anos.

A escola que P2 leciona estd localizada em um bairro central da cidade de
Londrina no estado do Parana e pertence a rede estadual de ensino, que oferece desde o
Ensino Fundamental ao Ensino Médio e funciona nos trés periodos (matutino, vespertino e
noturno). Durante o tempo em que convivemos na escola, pudemos observar que essa escola
goza de uma boa reputagdo ndo s6 entre os professores e alunos, mas na propria comunidade.

Achamos importante destacar alguns pontos que observamos sobre a forma
de ser e de agir do professor P2, bem como sobre o contexto escolar, sua organizagdo, antes
de comegarmos a descrever sobre a sua gestdo ou relatar propriamente os eventos € a agao
docente do professor P2.

O estilo de ensino do professor P2 ¢ caracteristico daquele centrado no
professor. Apesar de apresentar este estilo de ensino, P2 ndo ¢ do tipo conservador, nem o
vemos de forma negativa ou que possua uma visao fechada de ensino, mas mantém um
espirito de “colaboracdo” na interagdo com seus alunos envolvendo-os no momento de ensino
e aprendizagem na sua sala de aula. Mesmo ndo tendo o hébito de realizar experimentos em
suas aulas, o professor P2 fazia frequentemente demonstracdes e ao resolver os exercicios

buscava ampliar, complementar o conteudo ensinado e relacionando-o com o dia a dia dos
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alunos, fazendo algumas brincadeiras, comparando com outras ideias ja trabalhadas
anteriormente.

Durante o tempo que passamos na escola em que o professor P2 leciona
pudemos observar que ele era considerado um professor eficiente pelos colegas e também
pelos alunos. Isso pode ser confirmado em conversas com outros professores nos intervalos
ou em hora atividade, em conversas informais € nos depoimentos dos alunos. P2 relatou-nos
em sua entrevista que tinha um sonho de ser musico e faz uma relagdo muito interessante
desse sonho com a Fisica. Afirma gostar muito de ser professor e que a Fisica ¢ sua vida.

Vejamos:

Ser professor para mim é a minha vida, porque € uma coisa que deu certo.
Na realidade eu queria ser musico, mas depois estudando Fisica eu vi que
Newton também queria. Que Einstein também queria. E eu falei, poxa esses
caras também queriam ser musicos ¢ eu queria! E depois ir fazer Fisica,
sempre eu gostei. A parte da Fisica sempre deu certo, gragas a Deus.

Podemos observar em outro trecho de sua entrevista que desde que iniciou
sua carreira como professor sempre se preocupou em preservar a sua imagem de professor
eficiente e comprometido. Desde o inicio suas atitudes e condutas como professor revelavam
que possuia um grande e significativo interesse e cuidado com seus alunos, buscando manter a
ética e fidelidade no seu ensino assumindo e preservando um compromisso social e moral nao

sO0 com a institui¢do, mas principalmente com seus alunos.

Mais ou menos ¢ aquilo que eu toquei no assunto, eu acho que é o dom, vocé
tem que ter. Nao é que tem que ter, mas tem certas pessoas que t€ém o dom
para a coisa. Eu comecei a trabalhar com 21 anos e foi até interessante.
Quando eu comecei a trabalhar, estava precisando de professor na cidade A.
Quando eu cheguei 14 tinha alguns professores ¢ me disseram: “Vocé vai
fazer um teste”. E eu nunca tinha dado aula. Ai entrou um 14 e deu aula. Af
entrou outro. O pessoal ficou ali, ai eu fui. Era assim, 10 minutos de aula,
“fala sobre determinado assunto”. Dai eu comecei na hora com improviso.
Dai um japonés chamado A., ele era da cidade B, do Colégio C, falou: “Esta
bom, segunda-feira aqui, as 6h30, que vocé vai para a cidade A para dar
aula”. E ai eu fui trabalhar 14 e tal, ¢ chegando 14 eu fiquei sabendo que eu
era o quinto professor que estava entrando naquela turma, naquele ano,
quatro ja tinham desistido, eu entrei com as pernas meio tremendo, todo
nervoso, certo. Dai eu falei para a turma: “Pois eu vou ficar, bem ou mal,
vocés vao ter que me agiientar ¢ dai eu acabei ficando”. Naquele mesmo ano
o professor P da Universidade D dava aula no Colégio C e pediu para eu
substitui-lo e eu fui. Dai o professor também acabou deixando as aulas e o
Colégio C também me chamou, mas eu pensei no que eu tinha prometido
para aquela turminha 4. Teria sido muito mais facil eu ficar aqui em na
cidade F no Colégio C do que ir para um colégio bem menor 14 na cidade A,
em uma turma que ninguém agilientava dar aula, mas eu acho que ¢ o
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compromisso que a gente tem enquanto professor. Parei e pensei: o salario
vai ser melhor, 14 eu estou em casa, ¢ um big de um colégio, mas eu ndo vou
largar isso aqui porque o que esses alunos vao pensar do professor que larga
a turma e tal. Essa foi a forma como comecei a minha vida de professor
assim, sempre foi assim.

Buscaremos neste relato descrever os eventos que ocorreram durante agdo
docente na sala de aula do professor P2 ao realizarmos nossa pesquisa de campo (observagao
e gravacao das aulas). Ao terminarmos o trabalho de campo, as gravagdes foram assistidas e
analisadas novamente, para percebermos como P2 realizava a sua gestdo da matéria, a gestdo
de classe e da aprendizagem em sala de aula, gerindo suas relagdes com o conteudo, com o
ensino que pratica ¢ com a aprendizagem de seus alunos buscando alguns eixos que
caracterizassem a sua gestao da matéria e a sua gestao de classe.

No que concerne ao contexto escolar, a escola que o professor P2 lecionava
era organizada como a maioria das escolas no Brasil, ou seja, ao toque do sinal, quem muda
de sala ¢ o professor, cabendo aos alunos aguardarem a chegada do professor na sala de aula.
Passaremos agora a descrever como o professor P2 realizava a sua gestdo da matéria e a sua
gestao de classe no processo de interacdo com seus alunos. O texto produzido — que estamos

denominando de relato — segue abaixo, na integra.

A gestdo da matéria para P2

Posicdo da pesquisadora: ficava sentada no canto da sala, ao fundo, bem
defronte a mesa de P2, para ndo perturbar o andamento e a rotina na sala.

A gestdo da matéria do professor P2 — como a dos demais professores
observados — era constituida por uma rotina e possuia um padrao, caracterizado pelos pontos
enumerados a seguir.

Explicitacdo do contelido da aula — Ao toque do sinal, a rotina na sala de
aula do professor P2 incluia inicialmente uma exposicao oral sobre o conteudo estudado na
aula anterior. Em seguida P2 registrava na lousa o contetido que seria trabalhado naquele dia.
O professor P2 procurava deixar claros os objetivos que queria atingir com os contetdos e
com os exercicios. Apds explicar a teoria P2 passava alguns exercicios na lousa e os alunos
copiavam e faziam no caderno os exercicios prescritos por ele.

Organizacdo do quadro — Em todas as aulas do professor P2 observamos
que ele realizava uma pratica que a nosso ver acabava sendo uma pratica que servia para

incentivar e para facilitar o esclarecimento do contetdo e da atividade, como: a organizagao
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da lousa, o uso do giz colorido, bem como a letra utilizada na lousa que possuia tracados bem
definidos. Essa foi uma questdo que nos chamou a atencao desde o inicio de nossa pesquisa de
campo. O professor P2 sempre organizava a lousa do mesmo jeito. Dividia o quadro com uma
margem no canto esquerdo de mais ou menos cinqiienta centimetros, onde colocava
primeiramente o seu nome, a sua disciplina, a data com dia, més e ano, e o conteudo que iria
trabalhar naquela aula. Essa acdo pedagdgica do professor P2 fazia parte da rotina de suas
aulas e foi observada em todas as aulas enquanto estivemos na sua sala de aula.

Observamos que o professor P2 também incentivava seus alunos a se
apropriarem da organizacdo exposta na lousa, buscando torna-la atraente e organizada. Esse
posicionamento facilitava o entendimento e a visualizacdo, bem como a compreensdao dos
alunos, como, por exemplo, quando o professor P2 fazia a substituicdo em uma férmula das
letras pelos niimeros, se preocupava em mudar cada letra por uma cor ou quando fazia
desenhos e mostrava o fendmeno fisico agindo sobre aquela situacdo ou aquele corpo, ou para
relembrar alguns conceitos, etc.

Conforme ia resolvendo os exercicios apresentava alguns macetes ou as
dicas que cabiam naquele momento de forma bem organizada. Acreditamos que tais praticas
também foram sempre intencionais, deixando explicito seu objetivo de fazer com que os
alunos se apropriassem dessa estruturacdo e configuracao. Percebemos por meio das reacoes
dos alunos que essa conduta pedagdgica realmente atraia e chamava a atencdo dos alunos.
Essa pratica em relagdo a organizacao da lousa, bem como do uso do giz colorido nas
formulas, nos desenhos, também aconteceu em todas as aulas.

Exposicdo do conteido — Uma questdo que também nos chamou a atengéo ¢
que de certa forma foi marcante nas aulas do professor P2, foi em relagdo a participacdo dos
alunos, quanto aos aspectos relacionados com a explicagdo oral e escrita do professor e com
os discursos trabalhados em sala de aula. O professor P2 criou uma rotina muito interessante
em suas aulas: enquanto ia explicando ou resolvendo os exercicios envolvia os alunos de uma
forma muito intensa, utilizando-se de perguntas. A cada nova acdo, vinha uma nova pergunta,
ou seja, a cada nova acdo do professor P2, ao resolver o exercicio, ele aguardava a resposta
dos alunos que o acompanhavam no desenvolver dessa acao.

Quanto a formulagao de perguntas e respostas em sala de aula nas interagdes
professor-alunos, bem como sobre as implicagdes das perguntas do professor na
aprendizagem dos alunos, Lorencini Jr. (2000) destaca que os professores podem utilizar
diferentes categorias de perguntas, mas ¢ o momento em que elas sdo inseridas no discurso

durante o desenvolvimento das aulas que caracteriza marcadamente a sua funcionalidade,
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apresentando uma grande importancia no processo de aprendizagem, ndo apenas como meio
de verificagdo do conhecimento dos alunos, mas como mecanismo de melhora nas relacdes
interpessoais em sala de aula e também como instrumento na constru¢do para uma
aprendizagem significativa.

O professor P2 utilizava o método de perguntas para conduzir o processo de
ensino e de aprendizagem para que os alunos acompanhassem cada estratégia e cada agdo
utilizada ao explicar um contetido ou ao resolver algum exercicio. Foi possivel percebermos
que os alunos ja estavam habituados a essa estratégia e atitude do professor P2. Um exemplo
disso pdde ser observado nas Aulas 3 e 4, onde o conteudo trabalhado foi “forca e atrito”,
enquanto o professor P2 explicava o exercicio retomava alguns contetudos ja estudados, mas
langava perguntas sobre os macetes ensinados anteriormente. O professor P2 iniciou a Aula 3
fazendo um exercicio sobre atrito. Ao terminar de fazer o desenho que representava a situagao

perguntou aos alunos:

Quais as forcas que agem em cada um dos corpos aqui representados no
plano? Quando os corpos estdo em contato, temos que desenha-los
separadamente para vermos as for¢as de contato. E agora, o que temos que
fazer? Qual ¢ o primeiro passo? E os alunos respondem: “Identificar as
forcas”. E o segundo passo? “Montar as equacdes”. E o terceiro passo?
“Somar as equagdes”. Para descobrir o qué? “A aceleragdo”.

Parece simples o que estamos relatando, no entanto, era marcante a forma
como o professor P2 utilizava a estratégia de perguntas para envolver seus alunos no processo
de ensino e aprendizagem. Conforme o professor P2 ia fazendo o desenho na lousa ia
perguntando aos alunos sobre as for¢gas que agem em cada corpo e utilizava giz colorido para
diferenciar as forcas que agiam em cada um deles. Ao explicar os exercicios o professor P2
sempre relacionava esse conteido com outros aprendidos em aulas anteriores. Os alunos
participavam e respondiam as perguntas do professor atentamente e em conjunto. Conforme ia
montando as equagdes ia mostrando no desenho a forca resultante destacando com giz
colorido para que os alunos conseguissem perceber suas acdes. Ao fazer as simplificacdes, na
formalizacdo matematica, também destacava com giz colorido para que os alunos
percebessem as operagdes feitas; no entanto, deixava muito claro que estava apenas
simplificando (“anulando”) matematicamente, mas que as for¢as continuavam la
(“fisicamente falando”).

Percebemos nas aulas do professor P2 que suas manifestacdes com

perguntas, desenhos, macetes ou brincadeiras ao ensinar, tinham o proposito de tornar
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possivel a compreensdo das falas e dos procedimentos que eram constituidos por uma
sequéncia logica e contextualizados, conseguindo assim a participacao dos alunos com muita
qualidade. Além da estratégia de utilizacdo de perguntas o professor P2 sempre que possivel
utilizava algumas brincadeiras e percebemos que os alunos riam e gostavam dessa atitude.
Observamos algumas dessas brincadeiras nas Aulas 1 ¢ 2, onde o contetido trabalhado foi
“vetores”. Ao construir o desenho na malha quadriculada na lousa, para fazer a soma ou a
multiplicagdo de vetores utilizava uma brincadeira onde dizia: “Cabeca do A no rabo de
quem?” E os alunos respondiam: “No rabo do B”. E assim sucessivamente. Essa brincadeira
de P2 continha uma leve conotagdo sexual implicita, no entanto, em nenhum momento
observamos desconforto ou constrangimento por parte dos alunos, muito pelo contrario, eles
participavam e riam muito dessa brincadeira. Em seguida perguntava: “Lembram daquela
historia que eu contei: de onde eu sai e aonde eu?” E os alunos respondem: “Cheguei”. E em
seguida ligava os vetores.

Pudemos observar que além dos alunos rirem da brincadeira, participam e
gostam da atitude do professor. Além das brincadeiras, em alguns momentos P2 também
utilizava de algumas historias para que os alunos associassem e se lembrassem de como
deviam proceder com o exercicio.

Os relatos dessas praticas as tornam simples, no entanto, o efeito que elas
produziam nos alunos era contagiante. Além de fazerem parte da rotina nas aulas do professor
P2, acabavam se constituindo em um ritual nas suas aulas. Essa questdo foi destacada porque
observamos que tanto para o professor como para os alunos, algumas palavras ou algumas
situagdes automaticamente disparavam a pergunta do professor e a resposta dos alunos, de
forma conjunta e harmoénica. Era como se todos os alunos se sentissem no dever de responder
ndo por obrigacdo, mas talvez para ndo desapontar o professor, que fazia questdo da
participagdo de todos.

Durante o tempo que estivemos na sala de aula do professor P2, observamos
que como estratégia ele utilizava perguntas no intuito de fazer uma revisao diaria a respeito
dos conceitos e também das habilidades ja trabalhadas anteriormente com os alunos,
verificando se os mesmos tinham compreendido explicagdes dadas anteriormente.

Nova explicagdo dos conteudos — Quando se tratava da apresentacao de um
conceito novo, o professor P2 buscava com perguntas orientar a compreensdo dos alunos
langando mao do que ja tinha sido visto anteriormente por eles para gradativamente ir
aprofundando os conceitos. Essa caracteristica marcante que observamos na gestao da matéria

do professor P2 quanto a utilizacdo de perguntas ao ensinar, acabava sendo também uma
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pratica que incentivava os alunos em suas aulas. Além disso, observamos também que o
professor P2 fazia uso dessa estratégia para manter a atengao do grupo.

Controle da aprendizagem — Observando as praticas, as estratégias ¢ as
metodologias utilizadas pelo professor P2 em suas aulas, destacamos que o professor
organizava sua pratica para facilitar a aprendizagem, a compreensdo, eliminar as duvidas,
dificuldades dos alunos na constru¢do de conhecimentos, sempre respeitando a
individualidade e o desenvolvimento deles. Descrevemos a seguir as anotagdes feitas em
nosso “didrio do pesquisador”, referentes a Aula 1, para dar uma ideia de como a estratégia de
utilizagdo de perguntas e brincadeiras aconteciam nas aulas do professor P2 ¢ ao mesmo
tempo para relatar a participacgao e aten¢do dos alunos na aula.

Aula 1 — O tema trabalhado foi Cinematica vetorial. O professor P2 iniciou
a aula retomando os contetidos trabalhados na aula anterior “produto de um vetor por um
outro vetor”. Enquanto o P2 explica os alunos prestam atengdo. Uma aluna no fundo faz uma
pergunta sobre vetor e o professor explica que aquele exercicio nao cabe dentro daquela
situacdo, ela o questiona novamente e ele pacientemente explica. Faz uma malha quadriculada
no quadro e junto com os alunos vai construindo o produto desses vetores nas mesmas
proporg¢des indicadas. Os alunos perguntam quando ndo entendem. Um aluno pergunta por
que andou tantos na horizontal e tantos na vertical e o professor explica novamente. Na
sequéncia mais dois alunos fazem também uma pergunta e o professor explica que: “Mddulo
¢ a intensidade; e o sentido se “a” for positivo (maior que zero) tem o mesmo sentido de V1 e
se “a” for negativo (menor que zero) tem sentido oposto de V1”. Os alunos participam muito
dessa aula, fazem muitas perguntas sobre a direcdo dos vetores. Em seguida, enquanto P2
passa na lousa uma lista de exercicios, vai conversando com os alunos e explicando como se
faz os desenhos na malha quadriculada. Os alunos copiam atentamente. Um aluno pergunta
sobre a avaliagdo. P2 explica que dia 23 sera a segunda avaliagdo e depois a avaliacdo de
recuperagdo. Nao tem conversa paralela na sala de aula, os alunos copiam atentamente os
exercicios. P2 explica pacientemente como faz os desenhos. Enquanto os alunos copiam, P2
aproveita para fazer a chamada. P2 faz a chamada de um jeito diferente, sdo os alunos que
falam seus nimeros e o professor que pronuncia os seus respectivos nomes. Em seguida, P2
faz um dos exercicios como exemplo para os alunos. O professor faz a brincadeira do “rabo
do A” citada anteriormente. Os alunos comegam a resolver os exercicios. Uma aluna termina
rapidinho e pede para o professor passar mais. P2 pede para essa aluna, que pelo jeito ¢ uma
boa aluna, ter paciéncia para que os alunos possam treinar mais. Enquanto os alunos fazem os

exercicios P2 caminha entre as carteiras atendendo-os individualmente. Em seguida vai para a
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lousa para resolver a letra b. Repete a brincadeira da “cabeca e do rabo” e conta novamente a
histéria no final do exercicio. Os alunos fazem perguntas sobre o exercicio. Faz novamente
um desenho na malha quadriculada, os alunos prestam aten¢do. Enquanto na sala o siléncio
imperava o barulho no corredor era intenso a ponto de atrapalhar a fala do professor P2. Faz
novamente a brincadeira ao corrigir o exercicio, e termina perguntando para a turma como
chama aquele vetor; em seguida despede-se da turma, pois a aula terminou.

A questdo descrita acima sobre a forma como o professor P2 fazia a
chamada, indo de carteira em carteira, perguntando o numero do aluno e em seguida
pronunciando o nome de cada aluno também nos chamou atencdo e foi observada em todas as
aulas do professor. P2 destaca em sua entrevista que isso parece ser uma atitude sem muita

importincia, mas na verdade enfatiza que isso faz uma grande diferenca:

Sdo uns toques que na pratica sdo importantes, tipo 0 momento correto de se
fazer uma chamada, as opg¢des que vocé tem. Isso parece uma besteira, mas €
uma besteira que faz a diferenga, porque o dominio da sala é uma coisa
muito importante hoje em dia. Ndo ¢ s6 fazer Fisica ou saber transmitir,
apesar de que se vocé souber Fisica e souber transmitir, digamos, ai ja é mais
de 50% do caminho. Para vocé ter uma disciplina na sala e tal, mas ndo ¢ s6
isso. As vezes nem isso resolve o problema, hoje em dia. As vezes vocé
precisa de mais coisas. Vocé precisa de mais detalhes. As vezes saber Fisica
ou saber transmitir € importantissimo, mas hoje em dia ndo ¢ s6 isso. Vocé
precisa mudar a sua entonagdo de voz, a sua postura, ndo ficar de costas para
a turma, saber chamar a aten¢do do aluno.

Com o passar do tempo pudemos observar que essa pratica de fazer a
chamada, indo de carteira em carteira e perguntando o nimero da chamada dos alunos, era
uma forma do professor P2 manter o controle das atividades, da aprendizagem e da gestao de

classe.

A gestdo de classe para P2

Na segunda parte das descrigdes das agdes realizadas pelo professor P2
durante as suas aulas, buscaremos focar como este professor realizava a sua gestdo de classe,
apontando dentro daquilo que nos foi possivel observar durante o tempo que fizemos a
pesquisa de campo e a posteriori quando assistimos novamente as gravagdes de suas aulas, o
planejamento de sua gestdo de classe e sobre a gestdo de classe propriamente dita, ou seja, a
gestdo em situagdo de interagdo com os alunos. No que tange a gestdo de classe do professor

P3, foi possivel observarmos que ela ¢ constituida pelos seguintes elementos:
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Controle rigoroso da fala em sala de aula — Desde o inicio de nosso
trabalho de campo, buscamos compreender o que se passava no contexto de sala de aula do
professor P2 e, mais especificamente, durante os momentos ou situagdes de interagdo com o0s
alunos. Em fung¢do disso, comecamos a observar as possiveis relagdes que aconteciam nesse
processo, onde o professor, ao mesmo tempo em que agia com severidade, mantendo um
ensino centralizado nele, demonstrava se importar com os alunos, dando-lhes atencao e se
preocupando com suas atitudes, mantendo um ambiente calmo, alegre e descontraido em sua
sala de aula.

As vezes, quando o professor P2 observava que um aluno ndo estava
fazendo a tarefa, imediatamente o relembrava que naquela aula ia dar visto na atividade e que
era sO naquela aula e se o aluno perdesse ndo teria uma nova oportunidade para repor esse
visto. Isso aconteceu, por exemplo, na Aula 4, em que uma aluna ndo estava fazendo os
exercicios e ao ouvir lembrete do professor, mesmo faltando cinco minutos para acabar aquela
aula, imediatamente comecou a copiar a tarefa corrigida na lousa e pediu para que o professor
reconsiderasse. Essa atitude do professor P2 era considerada uma rotina na sua sala para os
alunos, tanto que conforme os alunos iam terminando as atividades, solicitavam o visto do
professor. Essa estratégia pareceu-nos uma forma do professor P2 manter o controle da sala,
pois em se tratando da realizacdo das atividades, das tarefas, P2 era extremamente severo e
irredutivel tanto na cobranga como na puni¢do caso o aluno perdesse aquele visto. De certa
forma pudemos observar que os alunos de P2 ja estavam habituados a essa atitude do
professor e, portanto, procuravam ser responsaveis com suas tarefas.

Serenidade — Podemos destacar que durante todo o tempo que fizemos a
pesquisa de campo foi possivel percebermos que o professor P2 era extremamente rigoroso na
sala de aula e ndo dava muito tempo para os alunos conversarem entre si, a ndo ser que se
tratasse de assunto da aula. Apesar de manter uma atitude rigorosa com os alunos, isso era
feito de maneira tranquila, ndo dava tempo para os alunos pararem, no sentido de perder
tempo, assim que terminavam de copiar a tarefa e comecam a conversar, imediatamente
passava outra. No entanto, o professor P2 fazia tudo isso de forma muito serena, tranquila e
mantendo um espirito de bom humor em suas aulas.

O professor P2 destaca que durante a sua carreira foi mudando a forma de

agir e que a cada ano melhora cada vez mais. Na sua entrevista P2 destaca que:
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Olha, eu tenho mudado bastante a maneira de trabalhar, de encarar, eu acho
que € um conjunto de coisas. Quando fez cinco anos que eu dava aula, eu
achava que dava aula bem. Com dez anos, com quinze, agora eu tenho vinte,
quando chegar aos 30 eu tenho certeza que vou achar que eu tenho que
melhorar ainda. O GO dentro disso faz parte, tem sido muito interessante
mesmo a participacdo no GO, porque queira ou ndo queira, depois de vinte
anos, vocé precisa de algo mais, sendo vai ficando algo muito desmotivado.
E eu acho que o GO na minha vida veio no momento certo, na hora que eu
estava querendo desanimar veio o GO e dai vamos 14. Eu acho que uma
coisa que aconteceu na hora certa, estd sendo legal. GO na verdade € o
ensino de Fisica. E vocé procurar sempre estar melhorando e facilitando o
ensino de Fisica, melhorando esse ensino, tanto para o aluno, como o
estagiario, como para o professor que faz a jornada, a entender cada vez mais
e melhor a Fisica que vai servir para que os alunos e os professores
entendam melhor a Fisica.

Nas falas selecionadas e apresentadas acima, da entrevista do professor P2,
podemos observar que ao realizar a autoavaliagdo da sua gestdo, P2 a faz de maneira critica,
reconhecendo os avangos € as mudangas ocorridas e assume que tem muito para aprender e

que sempre terd que melhorar.

Gestdo da interacéo para P2

Durante o tempo que passamos com o professor P2, mesmo que
implicitamente, observamos que ele possui um planejamento na sua gestdo da matéria.
Mesmo mantendo esse estilo centralizado percebemos que possui um planejamento quanto
aos objetivos de ensino, dos conteudos e das atividades de aprendizagem, das avaliagdes e do
ambiente educativo no processo de interacdo com os alunos e reflete sobre suas proprias agdes
como vimos em alguns trechos de sua entrevista. A pratica de seu ensino durante a gestdo da
matéria ¢ marcada pela revisao dos conteudos e recapitulagao dos conhecimentos. Além disso,
para facilitar a aprendizagem diariamente d& sequéncia nos conceitos trabalhados
anteriormente fazendo uma recapitulagdo, repetindo e revendo regras, esquemas ou palavras-
chave. Possui muita clareza na sua apresentagdo. As retomadas regulares e o reforco que fazia
ao acompanhar os alunos na execucdo dos exercicios também contribuiam muito para a
aprendizagem de seus alunos.

Quanto ao planejamento da gestdo da classe observamos que a forma como
P2 realizava a sua gestdo da matéria implicava diretamente na sua gestdo de classe. As suas
atitudes e procedimentos como: utilizacdo de perguntas; o controle das atividades (visto no
final da aula); as retroagdes; o reforgo; a supervisao ativa do trabalho realizado; o atendimento

individualizado; o cuidado com os alunos, acabavam contribuindo ¢ determinando a sua
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gestao de classe, como se as duas gestdes caminhassem juntas, uma implicada na outra, tanto
que o professor P2 ndo possuia explicitamente um planejamento quanto as medidas
disciplinares, mas, no entanto, ndo apresentava nenhuma dificuldade quanto a essa questdo. A
nosso ver a gestdo do professor P2 fica evidenciada pela sua gestdo de classe e da matéria na
sua relagdo e na interagdo com seus alunos, onde foi possivel observar que ela é constituida
pelos seguintes elementos:

Atendimento individualizado (personalizado) do aluno — Enquanto os
alunos trabalhavam o professor P2 percorria a sala, indo de carteira em carteira, observando
os alunos resolverem os exercicios. Quando percebia que o aluno estava fazendo o exercicio
errado, aproveitava para questionar por que tinha feito daquele jeito e o orientava da forma
correta. As vezes caminhava entre as carteiras e aguardava que os alunos solicitassem ajuda
nos exercicios, quando tinham algumas davidas. Essa orientacdo acabava acontecendo na
maioria das vezes individualmente. Percebemos que essa atitude do professor P2 era uma
instrucdo individual, uma aten¢dao individual. Foi possivel perceber essas instrucdes
individuais de P2 para com seus alunos em todas as aulas enquanto estivemos em sua sala de
aula.

O atendimento individual que o professor P2 dispensava a seus alunos
ocorria geralmente quando terminava de explicar a teoria, passava os exercicios na lousa e
aguardava os alunos resolverem. Nesse momento P2 criava novas oportunidades de
aprendizagem tanto aqueles que j4 tinham visto o contetido anterior como aqueles que tinham
faltado em alguma aula, ou, até mesmo, intervindo nas dificuldades dos alunos que nao
conseguiam fazer as atividades.

O atendimento individual que o professor P2 realizava em suas aulas ndo
dizia respeito apenas ao contetdo, mas também ao lado pessoal do aluno. Durante esse
percurso, P2 aproveitava para questionar também por que aquele aluno ndo tinha vindo na
aula anterior ou por que tinha faltado em tal semana, enfim, essa atitude do professor era uma
atencdo individual dispensada aos seus alunos.

Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento — Do que
observamos sobre o planejamento da gestdo de classe podemos destacar que na sala de aula
do professor P2 era ele quem ditava as regras, as normas. No entanto, esses procedimentos
quanto a aplicacdo dessas medidas ou das regras disciplinares quando estava em situagdo de
interagdo com os alunos eram construidos de uma maneira muito tranquila e amigavel.
Mesmo nem todas as regras sendo completamente claras e explicitas para os alunos,

observamos que de certa forma a rotina da sala de aula do professor P2 fazia com que eles se
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adaptassem a elas. E como se alunos ja conhecessem o estilo do professor P2 e por isso
soubessem como ele gostaria que eles agissem, e também como ele agiria caso fosse
contrariado.

Parece-nos que estava implicito no comportamento dos alunos o
conhecimento das regras nao explicitas, como se tivessem identificado essas regras durante o
processo de interagao que acontece no contexto do dia a dia da sala de aula do professor P2. O
comportamento do professor P2 na sala de aula parece ser regido por essas regras, pois em
momento algum de nossa observacdo vimos P2 se exaltar com algum aluno.

O modo como P2 trabalhava e se relacionava com seus alunos chamou-nos
muito a atencdo também, tanto no que diz respeito a atencao individual dispensada a eles
(principalmente por se tratar de alunos do Ensino Médio), pois essa atitude nos dava a
impressao de que os alunos ficavam satisfeitos com a atencao do professor, quanto na questao
da cobranga em relagdo ao visto no caderno, pois essa obrigacao exige deles responsabilidade.

Vérios aspectos dessa situagdo nos chamaram a atencdo quando num
primeiro momento consideramos o modo rigoroso do professor P2 trabalhar e cobrar a
responsabilidade de seus alunos. O primeiro diz respeito ao ambiente criado na sala de aula,
que supostamente poderia ser tenso. No entanto, era tranqiiilo. Os alunos se mostravam
serenos € concentrados a maior parte do tempo e trabalhavam atentamente. O segundo aspecto
que nos chamou a atencdo ¢ que, além da dedicacdo e responsabilidade dos alunos para com
as tarefas, raramente os alunos paravam para conversar paralelamente ou atrapalhavam a aula
do professor P2.

Podemos destacar que na sala de aula do professor P2, realmente havia uma
regra para os alunos: eles podiam conversar, andar, explicar para o colega como se fazia o
exercicio, etc., desde que ja tivesse feito o seu e que prestasse atencdo € ndo conversasse no
momento em que o professor estava explicando. Observamos que a apreensao das normas que
funcionam na sala de aula do professor P2 por parte dos alunos era estabelecida no proprio
desenrolar de suas aulas em uma troca mutua entre ele e seus alunos. Para construir esse
ambiente P2 relata em sua entrevista algumas atitudes de sua pratica construidas durante a sua

carreira de professor que a seu ver contribuem para o éxito da sua gestao:

Precisa fazer a chamada no momento certo. Nao chegar a uma turma e
perguntar: onde nds paramos? Registrar a matéria. Até apagar o quadro.
Certos detalhezinhos: como nao deixar a turma juntar carteiras. Explicar para
o aluno que ndo é porque vocé estd sendo autoritdrio, mas porque vocé
precisa do corredor para atender o aluno que estd mais no fundo. Que a fila é
daquele jeito para o professor poder trabalhar. Explicar para o aluno por qué.
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Quando vocé explica para ele por que vocé esta tomando uma atitude, ele te
respeita. Agora se for: coloca a carteira assim porque eu quero. Ai fica mais
dificil. Ent8o € saber negociar no fundo. Entdo, com isso, para vocé chegar
até ai, vocé vai passar por muitas coisas, saber que as vezes ndo ¢ uma
bronca que vai resolver. As vezes uma elevagio de voz e uma abaixada de
voz resolvem o problema. As vezes um olhar resolve. As vezes uma
esperadinha. Ficar quieto, esperando eles diminuirem resolve e as vezes nada
disso resolve e vocé nao sabe para onde vocé vai, entdo, ¢ dificil.

Apesar do professor P2 apresentar um estilo rigoroso, severo, a0 mesmo
tempo era dedicado e eficiente e, quando necessario, atendia individualmente seus alunos,
chamava para conversar fora da sala de aula se fosse preciso, mostrando que se importava
com eles e de certa maneira suas atitudes e supervisdo ativa do trabalho realizado o
mantinham no controle das atividades de gestao de classe.

Observamos também que os alunos criaram uma imagem de P2 de um
professor enérgico, rigoroso € severo, mas que, no entanto, atrds dessa imagem havia uma
pessoa que também demonstrava atencdo, preocupacdo, benevoléncia e descontragdo.
Observamos também que esse estilo do professor P2 era uma forma de trazer o aluno para
junto de si para que estes acompanhassem o seu raciocinio, para que nao desviassem a
atencdo nos momentos de aprendizagem. Mesmo com o0 seu jeito severo e rigoroso durante
quase todo tempo, P2 tinha um jeito descontraido e tranqiiilo de ser, sendo enérgico quando
precisava, mas ndo deixava de dar aten¢do, de fazer uma brincadeira quando o assunto
comportava ou quando havia espago para isso. Parece-nos que P2 tinha certa habilidade em
contrabalancar seu rigor com as brincadeiras, com a aten¢ao individual, fazendo com que os
alunos buscassem a aprendizagem.

O unico momento em que observamos P2 chamar a atencdo de um aluno
ocorreu na Aula 5. O professor estava ensinando “energia cinética” e pediu para que os alunos
prestassem atencao. No entanto, havia uma aluna fazendo outra coisa e o professor parou com
a explicag¢do dizendo que ndo ia explicar para as paredes, entdo a aluna parou imediatamente
de fazer o estd fazendo e prestou ateng@o na explicacdo do professor.

A maior parte do tempo a sala de aula do professor P2 era silenciosa, as
vezes o barulho de conversas no corredor quebrava o siléncio da aula de P2, fazendo com que
0 mesmo tivesse que elevar um pouco mais o seu tom de voz dentro da sala. Em nenhum
momento em que estivemos na sala de aula de P2 o ambiente foi turbulento ou de algazarra,
muito pelo contrario, o ambiente sempre foi calmo e trangqiiilo.

Preservagdo de um compromisso social e moral com os alunos — O

professor P2 sempre demonstrou interesse € cuidado para com seus alunos buscando preservar
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um compromisso social e moral com eles e isso pdde ser observado na maioria de suas aulas.
Parece-nos que o compromisso que P2 demonstrou ter com a educagao e com seus alunos esta

atrelado ou vinculado a importancia do professor gostar do que faz:

Hoje vai ter aula de meia hora para a gente discutir a questao da equiparagao
salarial, entdo, salario € uma coisa importante, muito importante. Mas se
vocé ndo tiver entusiasmo, ndo gostar do que vocé faz ai vocé ndo fica. Vocé
ndo agilienta ser professor. Vocé ndo vai conseguir ser professor, se vocé
estiver numa sala de aula vendo os minutos. Se vocé estiver esperando o
tempo passar ali, ¢ porque vocé ndo ¢ um professor. Porque vocé esta
querendo. Fazendo aquilo por dinheiro. Entdo pare por ali, porque ndo ¢é esse
o caminho, infelizmente. Nos temos que gostar.

Além disso, percebemos que a interagdo entre o professor P2 e a classe tinha
algo a mais, pois P2 demonstrava que tinha mais do que a obrigacdo de ensinar. Sua conduta
revelava certo tipo de cuidado, de afeto e de compromisso com seus alunos que nos chamou a

atencdo. Em sua entrevista destacou que:

Entdo o meu papel j4 mudou nessa relagdo. J& mudou varias vezes. Eu
achava que o meu papel era ensinar Fisica e s6. Depois fui vendo que eu
tinha que ser um pouco de psicélogo. Depois fui vendo que eu tinha que ser
um pouquinho de contador de histdria. Depois fui vendo que vocé€ tem que
ser um pouquinho de pai também. E que no fundo, ali, vocé tem que ser um
pouco de tudo. Porque na realidade existe uma falta de amor mesmo, ndo sei
se ¢ essa a palavra, uma falta de sentimento, de amor mesmo dos alunos, dos
pais, das pessoas. Entdo isso na sala de aula aparece. Entdo o professor tem
que mostrar para eles que de alguma maneira ele esta pilotando o barco, mas
que ele esta ali para ajuda-lo. Se ele d4 uma bronca, ndo ¢ para dar bronca
por bronca. A bronca ¢ para ajuda-lo a crescer. Quando os alunos entendem
isso, vocé ndo tem mais problemas com indisciplina.

Em seguida relata uma situacao que passou com um aluno:

Agora mesmo eu cheguei ali e o aluno jogou um negdcio no ventilador, um
minutinho, que eu dei uma viradinha, uma distraidinha e os outros alunos ja
deram risada, dai eu vi que esse aluno ja estava ha tempo, em algumas aulas
ele ja ndo vem trazendo o material e dai eu levei ele para a sala do diretor e
ele pensou que ia dar uma bronca e tal e dai eu disse para ele: olha eu trouxe
vocé aqui para a gente conversar, eu nao vou te dar bronca ndo, eu s6 quero
conversar ¢ saber o que estd acontecendo. Por que vocé ndo estd trazendo
material? N&o estd copiando? N#o esta nem ai, o que esta faltando? E
problema la fora, o que é?

O professor P2 deixa claro que € preciso ser maleavel em relagdo as atitudes

dos alunos e que foi aprendendo isso no decorrer de sua carreira profissional, destacando
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inclusive que seu papel enquanto professor nao € so ensinar Fisica, que vai muito além disso.
Essa atitude de P2 demonstra que ele ndao esta preocupado somente se os alunos estdo
aprendendo os contetidos ensinados, mas demonstra um grande e significativo interesse por
eles a ponto de chama-los para conversar separadamente quando aparentam ou demonstram
estar com problemas que possam interferir ou atrapalhar os seus estudos. Em outro trecho da
sua entrevista refor¢ga novamente o cuidado e forma como demonstra preocupagao com seus

alunos:

Igual ao exemplo do menino que eu trouxe a diretoria e que achou que ia
levar a maior bronca do mundo, e n3o foi nada disso. Eu cheguei e falei:
“Olha, nos estamos aqui para conversar, porque eu tenho certeza que isso
esta acontecendo ndo s6 na minha aula. Entdo o que esta acontecendo?
Vamos conversar?”. E quando os alunos entendem isso, que eu estou aqui
para ajudar, dai eles entendem, eles te respeitam, as coisas fluem melhor.

Parece-nos que o professor P2 revela um cuidado natural com seus alunos,
onde estes ocupam um lugar especial, como se P2 tivesse um compromisso social e moral
com eles. Nessa perspectiva, podemos dizer que P2 realiza a sua gestdo de classe ndo com
ideia de poder e autoritarismo, mas no sentido do que Noblit (1995) chama de poder como
autoridade moral, pois seu cuidado natural (chamado pelo autor de caring — original do inglés
— ¢ traduzido como desvelo) com os alunos, para que estes aprendam, se importando com
questdes que vao além da sala de aula. Talvez, esse seja um dos fatores que influenciam
diretamente no éxito da realizacdo da sua gestdo de contetido e da sua gestdo de classe,
assegurando aos alunos o direito a aprendizagem.

Durante o tempo que participamos das aulas do professor P2 foi possivel
percebemos que apesar da impressdo severa que passa e por agir de forma rigorosa
principalmente quando se trata de cobrar a responsabilidade de seus alunos, ele consegue
realizar a gestdo de classe sem nenhuma dificuldade aparente. De certa forma o seu o estilo
centralizado, o seu perfil ou a sua a¢ao docente relatada anteriormente demonstram que as
suas rotinas e o ritual (perguntas, atitude de se importar com os alunos, visto na tarefa e
brincadeiras), estabelecem uma continuidade no trabalho com os alunos; bem como com a
responsabilidade destes para com o trabalho; com o curriculo, para se alcangar os objetivos,
que acabavam sendo continuos em sua sala de aula, identificam a marca da sua gestao de sala.

A dindmica da sala de aula do professor P2 nos impds um desafio e acabou
nos levando a desenvolver um olhar, ndo somente sobre a questdo da gestdo da matéria e da

gestdo de classe, mas também com um olhar nas relagdes pessoais que P2 acabou construindo.
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Caracterizacao do estilo de gestdo de P2

A gestdo do professor ¢ um processo produzido no contexto de sala de aula
e o resultado dessa gestdo depende do estilo do professor ao realizar a sua gestdo e das
interagdes e aprendizagens que acontecem durante esse processo. A trajetoria da dinamica da
sala de aula regida pelo professor P2 durante a sua acdo docente descrita no presente relato

~ .\

nos permitiu caracterizar o seu “estilo de gestdo”. Levando em conta os tragos peculiares e a

singularidade observada durante a sua pratica de ensino, bem como a sua identidade como

XA

docente, poderiamos dizer que o “estilo de gestdo” do professor P2 possui as seguintes

caracteristicas:

1 — Organizagdo do quadro;

2 — Explicitagdo do contetdo da aula;

3 — Exposi¢do do contetido;

4 — Nova explicag@o dos contetdos;

5— Serenidade

6 — Atendimento individual (personalizado) do aluno;

7 — Preservagdo de um compromisso social e moral com os alunos;
8 — Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento;

9 — Controle rigoroso das atividades (visto no final da aula);

10 — Utiliza da estratégia de perguntas.

Podemos destacar que das caracteristicas apresentadas acima, a primeira, a
segunda, a terceira, a quarta e a décima identificam o estilo de gestio do conteudo do
professor P2, enquanto que a quinta, sexta, sétima, oitava e a nona caracteristica identificam a
sua gestdo de classe.

No que tange a primeira caracteristica “organizacdo do quadro’™ revela que
o professor P2 possui uma organizacao na exposi¢ao dos conteudos, quanto a organizagao da
lousa, do quadro de giz, contribuindo para a visualizagdo e compreensdo dos conceitos, das
estratégias e agoes do professor, visando facilitar a aprendizagem dos alunos.

A segunda caracteristica “‘explicitacdo do conteudo da aula”, podemos
destacar que o professor P2 ao iniciar suas aulas sempre fazia uma exposi¢ao oral sobre o
conteudo estudado na aula anterior, registrando na lousa o conteido que seria trabalhado
naquele dia e procurando deixar claros os objetivos que queria atingir com os conteudos e
com 0s exercicios.

Em relagdo a terceira caracteristica “exposicdo conteldos”, podemos

destacar que o professor P2 ao expor o conteudo, a matéria, buscava sempre trazer o aluno
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para junto de si para que estes acompanhassem o seu raciocinio, ficassem atentos e nao
desviassem a aten¢do nos momentos de aprendizagem. Conforme ia expondo os conteudos
buscava envolver os alunos, fazendo com que os mesmos participassem desse momento
utilizando-se do método de perguntas na condugdo desse processo.

No que se refere a quarta caracteristica “nova explicacdo dos conteidos”,
podemos destacar que ao iniciar suas aulas o professor P2 faz retomadas, recapitulagdao dos
conhecimentos e o refor¢ca o que foi aprendido anteriormente para que os alunos possam
relembrar os conceitos importantes para entdo dar sequéncia ao trabalho preparado para
aquela aula.

Em relagdo a quinta caracteristica ‘“‘serenidade” aponta que apesar do
professor P2 ser extremamente rigoroso na sala de aula, ndo dando muito tempo para os
alunos conversarem, isso ocorre de uma forma serena, tranqiiila e sempre mantendo um
espirito descontraido ¢ de bom humor nas suas aulas.

A sexta caracteristica ““atendimento individualizado (personalizado) do
aluno™, identificada no estilo de gestio do professor P2, revela que ele oferece um tratamento
personalizado, individualizado aos seus alunos. O professor P2 realizava esse tratamento
personalizado ao atender os alunos em suas carteiras, para explicar algum contetido ou para
tirar alguma duvida. Isso acontecia frequentemente, com muita atencao e interacdo. Com essa
atitude P2 podia acompanhar mais de perto a aprendizagem de seus alunos, bem como estes
se encontravam em relagdo a alguns contetidos, verificando seus avangos ou dificuldades, e
isso também servia para reorganizar o seu trabalho pedagogico.

A sétima caracteristica ““preservacdo de um compromisso social e moral com
0s alunos™ aponta que o professor P2 apresenta um perfil que preserva um compromisso
social e moral com os alunos. Além do compromisso com a aprendizagem dos alunos, onde
buscava ajuda-los na constru¢ao de novos conceitos, observamos que essa caracteristica de P2
também era direcionada além das questdes pedagogicas, quando percebia que algum aluno
ndo estava bem, ou que estava com algum problema, chamava-o para conversar em separado,
fora do contexto da sala de aula, demonstrando com isso que se importava com eles.

A oitava caracteristica “‘estabelecimento de regras ndo explicitas de
comportamento”, identificada no estilo de gestdo do professor P2, podemos destacar que ao
realizar a sua gestdo de classe as regras ndo eram explicitas no que diz respeito a existéncia de
regras de comportamento. No entanto, a forma como P2 conduzia e realizava a sua gestdo de
conteudos identificadas na primeira, segunda, terceira e quarta caracteristica contribuiam e

determinavam as regras, mesmo que implicitamente, como se os alunos ja soubessem disso;
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por isso, cada um fazia a sua parte e contribuia para o bom andamento das atividades e para o
comportamento e harmonia nesse ambiente.

No que diz respeito a nona caracteristica ““controle rigoroso das atividades
(visto no final da aula)”, podemos destacar que o professor P2 utiliza a estratégia de olhar e
dar visto no caderno dos alunos ao final de cada aula, ndo s6 como um sistema de controle das
atividades, mas também como manejo do controle na gestao da classe.

Em relacdo a décima caracteristica “utiliza da estratégia de perguntas”
podemos destacar que o professor P2 utiliza da estratégia de perguntas como um instrumento
importante que permeia e conduz o processo de ensino e aprendizagem, contribuindo para o
desenvolvimento da aprendizagem e também para o encorajar os alunos a acompanhar e a
participar das explicagdes dos conceitos e na realizag¢do das atividades realizadas em sala.

A trajetoria dessa pesquisa nos permitiu caracterizar, por meio da gestao de
conteudo e gestdo de classe, o estilo de gestdo do professor P2 a partir da sua agdo docente e
das situagdes pedagdgicas realizadas e observadas em suas aulas. Acreditamos que as
caracteristicas que identificam o estilo de gestdo do professor P2 apontam que a gestdo da
matéria do professor P2, observadas nas suas praticas pedagdgicas, nas suas agdes e atitudes,
nos resultados obtidos, na participacdo dos alunos, no controle de aprendizagem na sua sala
de aula, na forma como organiza o seu cotidiano escolar, bem como no ensino da Fisica,
evidencia que P2 possui um estilo centralizado, mas que, no entanto, coloca o aluno em uma
posicao privilegiada, se importando com a sua aprendizagem, bem como com o seu bem-estar
Nesse processo.

Refletindo nessa direcdo podemos destacar que a forma como o professor
P2 desenvolve a sua gestdo da matéria em sua pratica pedagdgica, estd diretamente implicada
na forma como realiza a sua gestdo de classe, pois ao realizar uma, acabava realizando a
outra, como se elas estivessem imbricadas uma na outra. Sob a influéncia dessa situagao, as
regras pareciam implicitas, como se ja fizessem parte desse ambiente de modo muito natural e
tranquilo. Podemos destacar que identificamos também praticas pedagdgicas subsidiadas por
um controle advindo de um estilo de organizacdo diferenciado, marcadas principalmente pela
utilizagdo de perguntas que contribuiam para manter o controle de sala e da aprendizagem,
como se fizessem parte de um ritual, caracterizando o estilo de gestao de classe do professor
P2.

A analise que acabamos de apresentar revela-nos que a gestdo do professor é
produzida no contexto de sala de aula, ao realizar a gestdo do contetido e a gestao de classe na

sua agdo docente durante o processo de interacdo e de aprendizagem. A anélise revela-nos
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também que o resultado dessa gestdo aponta para o estilo de gestdo do professor,

caracterizando o seu ensino ¢ a sua identidade de professor.

2.8.3 Relato sobre a Gestdo na Sala de Aula — Professor P3

O professor P3 exerce a profissdo hé vinte e trés anos. Tem um padrao de
vinte horas no periodo noturno e trabalha mais vinte horas com aulas extraordinarias'? no
periodo matutino na rede estadual do Parand. Os dados referentes ao professor P3 foram
obtidos por meio de uma pesquisa de campo desenvolvida de abril a agosto de 2008. No total
observamos e gravamos em audio e video oito aulas do professor P3 em uma sala de segundo
ano do Ensino Médio no periodo noturno, formada por trinta alunos de idade média entre 16 e
18 anos.

A escola que o professor P3 leciona estd localizada em um bairro central da
cidade de Londrina no estado do Parana e pertence a rede estadual de ensino, que oferece
desde o Ensino Fundamental ao Ensino Médio e funciona nos trés periodos (matutino
vespertino e noturno). Essa escola ¢ a mesma que o professor P1 leciona, s6 que, no entanto,
no periodo noturno a sua organiza¢ao quanto a mudanga de sala ¢ igual ao sistema adotado na
maioria das escolas: o professor ¢ quem muda de sala ao toque do sinal da entrada, enquanto
os alunos aguardam a chegada do professor. Como ja destacado no relato do professor P1 essa
escola possui uma boa reputacdo entre os professores, funciondrios, alunos e na comunidade.

Antes de iniciarmos o relato sobre a gestdo, os eventos ¢ a agdo docente do
professor P3, destacaremos alguns pontos que observamos sobre a sua forma de ser e de agir,
bem como sobre o contexto escolar.

O professor P3 possui um estilo de ensino caracteristico daquele centrado no
professor ¢ no método expositivo podemos considerar a sua acdo docente como tradicional.
No entanto, o professor P3 mantém um espirito de “colaboracao”, envolvendo os alunos
coletivamente no momento de ensino e de aprendizagem.

Durante o tempo que passamos na escola em que o professor P3 lecionava
observamos que ele também era considerado um professor eficiente pelos colegas ¢ também
pelos alunos. Isso também podde ser confirmado em conversas com outros professores nos

intervalos ou em hora atividade, em conversas informais e nos depoimentos dos alunos. O

12 Aulas extraordindrias sdo aulas complementares que o professor que possui apenas um padrdo de vinte horas
pode lecionar a mais para completar a sua carga horaria, desde que ndo ultrapasse o total de quarenta aulas
semanais na sua jornada de trabalho.
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professor P3 relatou-nos em sua entrevista que sempre gostou da area de exatas e que iniciou
a sua carreira de professor lecionando Quimica, a0 mesmo tempo em que cursava a

licenciatura de Fisica.

E muito engragado, porque durante toda vida eu sempre gostei das ciéncias
assim, € mesmo trabalhando no comércio, trabalhando em outras areas eu
sempre com curiosidade pelas Ciéncias, Quimica, Fisica, Biologia,
Matematica. Ai chegou um momento na vida em que eu ia fazer faculdade
porque eu gosto, ndo porque eu preciso, porque eu ja tinha meu emprego, ja
ganhava bem, ¢ quando vocé é novo, bonito, vocé arruma emprego em
qualquer lugar. Depois quando vocé pega certa idade, ai ja vém os filhos e ja
fica mais dificil. Parei um tempo, mais me deu tique: “Quer saber, eu ja
comecei, fiquei tanto tempo”. Porque na faculdade as coisas sdo meio
enroladas mesmo. Eu sempre falava: “Ou eu acabo com a Fisica ou a Fisica
acaba comigo, mas que eu ndo desisto ndo”. Minha mae falava isso pra mim.
Entdo eu fazia quando dava, eu saia oito horas do servigo, as vezes eu
assistia um periodo, que era sistema de semestre. Eu fazia um outro ndo, era
muito enrolado. Ai entdo eu resolvi voltar, ai entdo quando eu voltei, voltei
com tudo. Eu fiz o teste seletivo de professor, eu estava desempregada, dai
fiz o vestibular para Fisica. Passei nos dois, no vestibular e no teste seletivo
e comecei os dois a0 mesmo tempo, foi assim. Porque eu ja tinha feito ha
algum tempo a outra faculdade, eu estava atrasada e depois de cinco anos
vocé abrir o livro, e fiz os dois e passei nos dois. Dai eu tive que estudar
bastante. Porque quando eu voltei cada professor da Universidade achava
que era o unico, dava aquelas listas com trinta e seis exercicios, tinha
seminarios, palestras, preparar aula, corrigir provas, eu estava de neném. Dai
quando eu comecei a dar aula, estava indo normal, porque quando vocé
entra, eu ndo sabia se ia dar certo, dai eu comecei, gostei, e acabei ficando.
Comecei a gostar, apesar de que durante o primeiro ano, ndo foi assim. O
primeiro ano foi um chute, eu tive que estudar, porque quando eu voltei
peguei Quimica no terceiro ano, dai eu tive que voltar tudo aquilo, ainda
mais depois de cinco anos parada, € no comeco eu tinha muitas aulas.

O professor P3 destaca que ser professor ¢ uma possibilidade muito grande,
diante da diversidade de alunos, de mentes que encontramos no contexto escolar e que o
professor deve ter a responsabilidade ao exercer o seu oficio, nas suas praticas de ensino € nos
momentos de discussdo valorizando a diversidade e singularidade de cada aluno; e que a
educagdo atual ndo deve agir como no sistema tradicional que considerava os alunos como
“iguais”, como se todos aprendessem do mesmo jeito e cabia ao professor apenas “despejar”

informacao. Destacou isso em sua entrevista da seguinte maneira:

Eu acho que é uma possibilidade muito grande vocé ser professor, porque
vocé esta trabalhando com um monte de mentes diferentes, cada um pensa
de um jeito, vocé da uma explicagdo e eles nao pegam todos do mesmo jeito,
cada um tem um raciocinio, cada um pega uma ideia diferente, até vocé
acertar isso dai, tem que dar um jeito de pelo menos chegar proximo de
todos, dai, quer dizer, € muito dificil. Porque as vezes acha que ¢ tudo igual,
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como no sistema tradicional que vocé passava e falava vamos, e hoje ndo ¢ a
mesma coisa. Hoje as mentes estdo bem diferenciadas, elas estdo
sobrecarregadas, ndo como antes, aquelas mentes que vocé chegava e
colocava la. Hoje ndo, eles tém muitas outras coisas. Entdo é muita
responsabilidade, ¢ dificil, vocé precisa ter um jogo de cintura muito grande,
porque cada um pensa de um jeito, eles ndo tém hora para chegar.
Engragado, porque tem hora que vocé pensa que o aluno entendeu de um
jeito e vocé vai perguntar questionar ¢ a ideia que ele formulou ¢
completamente diferente daquele outro que esta do lado, porque ndo sdo
todos que formam exatamente na mesma hora a mesma ideia, eles vao
formando assim, por um caminho aqui, outro ali, e a responsabilidade é vocé
fazer com que eles cheguem todos num ponto sd, ou pelo menos proximo
para poder seguir.

O professor P3 destaca ainda que no inicio de sua carreira como professor
lecionava somente com as aulas que sobravam da distribuicdo dos professores efetivos
(concursados). Mas, independente de estar comegando a sua carreira como professor, ja sentia
a importancia que tinha na vida de seus alunos bem como a satisfacdo que sentia ao

reencontrar ex-alunos que relatavam que tinham passado em algum vestibular:

O gostoso ¢ quando chega ao final do ano e vocé€ encontra aluno que diz:
“Professor eu passei na UEL, estou fazendo Quimica. Eu estava dando aula
de Quimica. Também encontrei outro que tinha passado em Fisica, porque
quando a gente esta comecando a gente pega o que sobra. O que sobrava eles
passavam para a gente. Entdo eu comecei a sentir a importancia, eles vinham
conversar comigo: “Professor eu passei no vestibular gracas ao senhor”. Nao
sei, acho que ndo fiz nada de diferente, mas s6 deles falarem, as vezes eles
achavam que eu ajudei em alguma coisa, eu ja ficava feliz. Ai acabei
ficando, gostando, ai vira vicio. Vicio besta, voc€ entra e dai vocé ndo sai
mais.

O nosso relato tem como objetivo descrever os eventos e procedimentos
rotineiros elaborados e executados durante acdo docente na sala de aula do professor P3
coletados durante a nossa pesquisa de campo (observagdo e gravagdo das aulas). Apos o
trabalho de campo, as gravagdes foram assistidas e analisadas novamente, com o objetivo de
caracterizar a atuacdo do professor em sala de aula de acordo com a gestdo do contetido e
gestdo de classe realizada, visando a aprendizagem em sala de aula, € que a0 mesmo tempo
nos apontasse seu estilo de gestdo, dentro da sua concepgao de ensino e aprendizagem. O texto

produzido — que estamos denominando de relato — segue abaixo, na integra.
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A gestao da matéria para P3

Posi¢cdo da pesquisadora: como nas observacdes anteriores, ficava sentada
ao fundo, em frente a mesa de P3, tentando ndo alterar a rotina na sala.

A gestdo da matéria do professor P3 — como a dos demais professores
observados — era constituida por uma rotina e possuia um padrao, caracterizado pelos pontos
enumerados a seguir.

Explicitacdo do contetdo da aula — Sempre comegavam do mesmo jeito.
Ao toque do sinal, o professor P3 ia para sua sala de aula e sé iniciava a aula quando todos os
alunos chegassem e sentassem em seus respectivos lugares. A rotina na sala de aula do
professor P3 incluia inicialmente uma pratica que foi percebida em todas as aulas por nos
observadas. P3 escrevia na lousa “boa noite”, a data (dia, més e ano) e em seguida registrava
o conteudo que seria trabalhado naquela noite.

Organizacdo do quadro — O professor também fazia questdo de organizar a
lousa, fazendo as linhas bem retas com giz branco e utilizava o giz colorido, na resoluciao dos
exercicios. A letra que o professor P3 utilizava na lousa possuia tracados bem definidos. P3
demonstrava uma preocupagdo em tornar a lousa atraente e organizada para seus alunos. Essa
pratica pedagogica do professor P3 ja era padronizada em todas as suas aulas.

Exposicao do contetdo — Em seguida o professor P3 fazia uma exposi¢ao
oral sobre o conteudo trabalhado na aula anterior, dando continuidade a matéria exatamente
do ponto onde havia parado. Além disso, P3 procurava deixar claros os objetivos que queria
atingir com os conteudos e com as atividades. Quando se trata de conteudo novo, explicava
primeiro e logo apods passava no quadro ou entregava uma lista de exercicios impressa para
que os alunos pudessem resolver individualmente ou em duplas em seus cadernos.

Nova explicagdo dos contetdos — Ao explicar, o professor P3 buscava
envolver e prender a atengdo dos alunos, conduzindo-os por meio de dialogo, orientado
através de perguntas. O professor P3 sempre fazia um esquema na lousa para organizar o
raciocinio e a compreensao dos alunos para que eles, antes de comegarem as resolugdes dos
exercicios, realizassem um levantamento das informagdes que ja eram elaboradas no
enunciado do exercicio e dos dados necessarios para a resolucdo dos problemas. Quando
sentia que os alunos estavam com alguma dificuldade em resolver os exercicios, ia para o
quadro e fazia uma retomada dos principais conceitos envolvidos naquele exercicio,
explicando detalhadamente cada um dos simbolos envolvidos na formalizagdo utilizada

naquele momento.
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Controle da aprendizagem — Podemos considerar que o professor P3
organizava sua pratica para facilitar a aprendizagem e a compreensdo dos conteudos, sanar
davidas e dificuldades dos alunos, mas essa mesma atitude era meio contraditoria, porque em
diversos momentos das aulas, a constru¢cdo de conhecimento e do saber por parte do aluno,
bem como a sua participacdo, eram desenvolvidas somente a partir do que era estabelecido
pelo professor. Ou seja, o professor P3 controlava a aprendizagem dentro desse esquema
estabelecido e ndo abria muito espaco para que os alunos questionassem no coletivo e também
ndo oferecia muitas oportunidades para que eles participassem ativamente da constru¢do do
conhecimento.

Dentro desse aspecto, a aula que mais nos chamou a atengao por conta do
didlogo que se instaurou coletivamente, bem como sobre os exemplos, contextualizacdo e
explicagdes do professor P3 foi a Aula 4, onde o contetido trabalhado era “Optica”. Foi a aula
que percebemos que a professora mais abriu espago para os alunos questionarem e
participarem coletivamente, além de trazer varios exemplos do dia a dia, fazer bastante

perguntas, provocando uma participa¢cdo maior e mais intensa por parte dos alunos.

A gestéo de classe para P3

Quanto a gestdo de classe do professor P3, observamos que ela ¢ constituida
pelos seguintes elementos:

Controle rigoroso da fala e das atividades em sala de aula — O professor P3
¢ extremamente rigoroso na sala de aula e severo em relacdo a seus alunos. Nao dava muito
tempo para que eles conversassem entre si, a ndo ser que se tratasse de assunto da aula.
Chamava a atencdo dos alunos com muita frequéncia para que fizessem os exercicios ou para
lhes pedir para falarem mais baixo ou para fazerem siléncio.

Observamos que P3 era muito severo e irredutivel quando um aluno ndo
estava fazendo as atividades. Como punicdo, se o aluno ndo terminasse a tarefa até o final
daquela aula, o mesmo ficava sem o visto na tarefa e em hipdtese alguma o professor aceitava
que um aluno copiasse os exercicios do outro colega e nem mesmo que emprestassem seus
cadernos. Cada aluno precisava realizar a sua tarefa. Deixava muito claro que os alunos
podiam se sentar juntos para realizar as tarefas, mas ficar conversando a toa e copiar do outro
ndo. Pudemos observar que com essa atitude severa o professor P3 almejava que seus alunos

aprendessem a ser responsaveis. Em um trecho da sua entrevista destaca que:
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Eu vejo assim, entrou da porta para dentro é o aluno, tudo querendo
aprender, tudo querendo alguma coisa, ¢ eu tenho que direciona-los para
alguma coisa. Entao aqueles mais estourados, t€ém aqueles que brincam, mas
eu nao tenho, como posso dizer, complicacdo com os alunos. Tém aqueles
que apresentam mais dificuldade, que vém e brigam e dai eu brigo também.
Eu néo tenho problemas com eles, mas a principio os alunos ndo gostam de
mim. Porque eu tenho a cara meio brava, isso eles mesmos falam:
“Professor, o senhor parece bravo”. Porque eu realmente tenho uma cara
assim meio brava, mas eu sou bem flexivel. Eu acho que tenho paciéncia. Eu
acho, ndo sei.

Serenidade — Apesar de manter uma atitude rigorosa com os alunos, isso era
feito de maneira tranqiiila, sem precisar se exaltar ou agir de forma autoritaria. A atitude
serena e tranqiiila do professor P3 pode ser observada em um episddio que ocorreu na Aula 1,

onde uma aluna tentou enfrentar o professor, dizendo:

Professor, eu ndo estou entendo nada. Ndo € so ficar lendo, lendo, lendo.
Assim nds ndo vamos aprender isso dai. E diferente. E igual a Matematica,
nos temos que fazer.

O professor vai até a carteira da referida aluna e ouve atentamente a sua
duvida e a explica com muita dedicagdo. O professor P3 percebe que mais alunos estavam
com a mesma duvida dessa aluna sobre “dilatagdo térmica” e, em seguida, vai para a lousa e
explica novamente para a turma toda. Os alunos participaram ativamente desse momento
fazendo vérias perguntas. Nesse momento, enquanto explicava P3 ia conduzindo esse
processo construido num didlogo em que ela ia fazendo perguntas e os alunos iam
respondendo para que pudessem organizar seus pensamentos nessa construgao.

O professor P3 tinha o dominio de conteudo, era respeitado pelos alunos e,
apesar de ser rigoroso € severo em algumas ocasides, suas aulas eram momentos destinados a
aprendizagem e, além disso, demonstrava preocupacdo por eles. O professor P3 destacou
varias vezes em sua entrevista o poder que a fala do professor exerce sobre o aluno da

seguinte forma:

O aluno precisa muito do professor. O professor da seguranca para ele. Por
isso que eu falei que vocé ndo pode s6 ser um professor de explicar o
contetdo, ensinar as continhas, as vezes o aluno precisa ter uma fala forte,
eu acho que a fala do professor com o aluno ¢é a fala forte, faz com que ele
cresca. Porque ele cresce a partir do momento em que ele esta numa sala de
aula, em uma escola, quando esta conversando, ele cresce ali dentro, entdo,
essa parte ¢ muito importante. Apesar de no comeg¢o eu nao estar tao
acostumada com os alunos assim, eles eram mais doceis do que hoje, porque
hoje t€m uns que passam e ddo uns abragos na gente que parecem que vao
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quebrar nossos o0ssos. Parece que antes eles ndo abracavam assim, mas
perguntavam mais, conversavam mais, tinham mais interesse em perguntar
as coisas, ndo s6 do contetido, mas coisas que eles viam no dia a dia eles
perguntavam, mas hoje parece que vocé tem que forga-los a querer saber de
alguma coisa porque nao sei se esta muito corrido, ndo tem muito tempo.

Outro episddio que nos chamou a ateng@o no decorrer das aulas do professor
P3 aconteceu na Aula 3, onde ele verificou que um aluno nido tinha feito a tarefa e estava
copiando do caderno de outro colega de classe. Imediatamente P3 fez com que ele devolvesse
o caderno do colega dizendo que se ele ndo viesse pegar o seu caderno ia ficar com a nota
“zero”. Mesmo o aluno justificando que estava s6 copiando os enunciados dos exercicios, P3
disse que se isso acontecesse novamente ele tiraria a nota dos dois. Em seguida vai até a sua
mesa e pega a folha impressa com os enunciados dos exercicios e entrega para esse aluno,
afirmando novamente que eles até podem fazer juntos, mas que copiar do outro ele ndo aceita.

Em nenhuma das aulas observadas registramos alguma situagdo em que os
alunos se recusaram a realizar as atividades prescritas pelo professor na sala de aula ou
manifestaram outros comportamentos indesejaveis durante as explicagdes ou enquanto o
professor efetuava algum atendimento individual ou coletivo. Também ndo vimos nenhuma
atitude rebelde dos alunos com intengdo de perturbar a aula. O professor P3 sempre buscava
incentivar a aten¢do dos alunos procurando atrai-los e ocupd-los por meio de sua agdo

pedagogica, encaminhando e orientando-os naquilo que era para ser feito.

Gestdo da interacéo para P3

Na relagdo entre professor e alunos ocorria, normalmente, um processo de
interacdo e de colaboracdo onde o professor explicitava o que queria e atendia aos alunos
quando estes ndo entendiam alguns conteudos ou quando apresentavam algumas dificuldades
ou davidas. Essa interag@o era percebida principalmente quando o professor caminhava pela
sala, entre as carteiras verificando as atividades no caderno dos alunos, dando atendimento
individual em relacdo a algum conteudo ou tirando as duvidas que eles apresentavam no
momento. Essa atitude do professor P3 foi percebida em todas as aulas observadas.

Atendimento individualizado (personalizado) do aluno — Essa pratica do
professor P3 também era identificada com uma pratica que servia para controlar o processo de
aprendizagem, pois era 0 momento em que o professor utilizava para fazer intervengdes com
relacdo a dificuldade dos alunos, dos que ndo conseguiam fazer as atividades e dos que nao

realizavam os exercicios, mas acabavam enrolando, mas que, no entanto, sabiam fazer. Era o
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momento em que o professor dava orientagdes individuais ou coletivas, com a finalidade de
ajudar os alunos a superarem suas dificuldades momentaneas. Era uma forma do professor P3
acompanhar o desempenho dos alunos. Ao perceber alguma dificuldade ou alguns erros,
registrava os resultados corretos, realizando orienta¢des individuais ou coletivas na lousa ou
no proprio caderno do aluno. O professor P3 demonstrava um compromisso com a
individualidade dos alunos, bem como com a sua aprendizagem buscando sempre incentiva-
los a superar suas dificuldades. Organizava seu trabalho buscando amenizar as dificuldades de
aprendizagem, bem como os problemas de compreensdo identificados. Em sua entrevista

destacou que:

Quando a gente esta trabalhando com os alunos, eles acham dificil,
complicado, porque as vezes eles ndo sabem calcular, mas quando vocé
comega a puxar, a trazer para mais perto da tecnologia, das coisas que estao
acontecendo, da evolucdo que teve, eles demonstram mais interesse, parece
que aprendem a gostar mais. Tém muitos alunos que, no comego do ano,
vocé fala em Fisica ¢ sacrificar ele, mas depois quando vai chegando mais
no final, vocé ja nota que pelo menos naqueles que ficam, vocé€ observa que
¢ uma relagdo diferente, parece que eles ja pegam um pouco mais. Vamos
dizer, parece que eles perdem um pouco mais do medo, porque na verdade
eles tém um pouco de medo mesmo, eu sei, € uma coisa muito estranha.

Nos momentos de instrucao individual, dedicado a um determinado aluno, o
professor P3 agia de modo muito sério e rigoroso. No entanto, era nesse momento que 0s
demais alunos aproveitavam para conversar. Mas em nenhuma das aulas observadas por nos
vimos P3 repreendé-los por isso, era como se ele desse a permissao para que eles pudessem
agir dessa forma e para que aproveitassem esse momento. Pouco a pouco vao entdo
percebendo que seu professor ndo ¢ tdo bravo quanto demonstrava num primeiro momento.
Ou seja, por meio da instruc¢do individual, o professor P3 mantém a sua imagem de professor
rigoroso, bravo e sério, mas a0 mesmo tempo, com a sua conduta de se relacionar com eles
individualmente, mostrava que era amigo, dedicado e eficiente. Mesmo sem dar permissao
para que os alunos conversassem ou andassem pela sala, com essa atitude P3 dava a
oportunidade dos alunos criarem e estabelecerem suas proprias relagdes nesse momento de
interagao.

Percebemos também que a aten¢do individual que o professor P3 dispensava
aos alunos era uma pratica que compunha uma parte da sua avaliacdo, pois o professor
utilizava essas praticas também para controlar o comportamento e verificar o desempenho dos
alunos por meio das atividades desenvolvidas. Identificamos essa pratica utilizada pelo

professor P3 como parte de uma avaliacdo formativa, pois essa pratica pedagdgica era
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organizada para facilitar a compreensdo, sanar as dificuldades e duvidas dos alunos, bem
como para desenvolver as habilidades dos alunos quanto a aprendizagem da Fisica. Dentro
desse contexto o professor P3 verificava a compreensdo, o entendimento dos alunos em
relacdo aos contetdos trabalhados por meio da atengdo individual dedicada a eles. Em sua
entrevista, o professor P3 destaca que, apesar da grande dificuldade que os alunos encontram

na disciplina de Fisica, procura conquista-los, para que entendam, para que aprendam:

Bom, s6 de falar que vocé é professor de Fisica vocé ja arrumou um monte
de inimigos a principio, mas depois eles vao se acostumando com a ideia.
Mas dai vocé vai conquistando eles. Eu gosto muito do que eu fago. Tudo o
que eu vejo que esta relacionado com a Fisica. Entdo para mim é gostoso. Eu
quero que eles vejam, que eles aprendam, que eles entendam. Entdo eu
procuro colocar de varias maneiras para que eles aprendam. E eu fico feliz
na hora em que eu vejo que o aluno conseguiu, que chegou mais proximo,
depois ele vai.

O professor P3 demonstra que tem todo um cuidado para com os seus
alunos e destaca que a fun¢do do professor ndo ¢ somente ensinar Fisica, ou se ater apenas em

passar conteudos, mas que sua funcdo vai além disso:

Depois nao ¢ s6 a questdo de ensinar Fisica, porque agora além de ensinar
Fisica vocé tem que ir além. Porque eu ndo me considero s6 um professor de
Fisica, eu me considero um professor educador, porque além de vocé passar
os conteudos que vocé tem que dar conta, vocé também tem que dar algumas
orientagdes que muitas vezes os alunos nao tém oportunidade fora da sala de
aula. E isso ai, devagar a gente vai colocando, mas eu gosto, eu gosto do que
escolhi.

Estabelecimento de regras nédo explicitas de comportamento — Um aspecto
que nos chamou a atenc¢do € que apesar de termos considerado como rigoroso o modo como o
professor P3 trabalha com seus alunos, o clima na sala de aula que, supostamente, poderia ser
tenso, era descontraido. A maioria dos alunos agia com seriedade e responsabilidade,
principalmente por se tratar de alunos de classe trabalhadora. Embora os alunos conversassem
durante a maior parte do tempo, o ambiente na classe ndo era de turbuléncia ou algazarra.

Assim, 0 que observamos ¢ que, imbuido ao comportamento dos alunos,
estava o conhecimento de regras ndo explicitas que acabamos identificando nessa interagao
que acontecia cotidianamente no contexto da sala de aula do professor P3. Eram essas regras
que acabam regendo o comportamento dos alunos na sua sala de aula. De certa forma, na sala

de aula do professor P3, também havia uma grande regra para os alunos: eles podiam



96

conversar, andar, brincar, ajudar o outro a fazer os exercicios, etc., desde que fosse em voz
baixa e que fizessem as li¢cdes estabelecidas pelo professor.

Mesmo implicitas, as regras na sala de aula do professor P3 incluiam
aspectos ligados a organizacao do trabalho docente e ao comportamento permitido dentro da
sala de aula. De certa forma, as regras implantadas pelo professor visavam a adaptagdo do
aluno, buscando conduzi-lo no processo de aprendizagem, controlar o tempo, o ritmo nas
atividades, bem como controlar a atencao.

Sob esse ponto de vista evidenciou-se, no decorrer das observagdes, que as
atitudes e praticas pedagogicas durante a gestdo de sala, bem como as orientagcdes do
professor P3 fizeram com que os alunos se adaptassem a um esquema padronizado de
comportamento. Esse tipo de incentivo ocorria quando o professor cobrava algumas regras
para controlar uma determinada situa¢do relacionada ao cotidiano escolar ou quando
estabelecia o tempo para que os alunos entregassem suas tarefas para receberem o visto
daquela aula.

Observamos também que os alunos ja estavam totalmente adaptados as
regras e as rotinas das aulas do professor P3. Em nenhuma aula percebemos algum contexto
de crise ¢ nem mesmo algum questionamento por parte dos alunos sobre os procedimentos
estabelecidos pelo professor. A impressdao que tivemos € que a disciplina na sala de aula do
professor P3 era imposta, mas ndo com autoritarismo, pois percebemos que os alunos
pactuavam das atitudes do professor como se ele tivesse combinado antecipada e
democraticamente, como se tivesse feito um contrato didatico com a classe. Com 1isso, 0
professor P3 estabelecia limites e demarcava os direitos e deveres dos alunos, bem como
mantinha o ambiente adequado e propicio para o processo de aprendizagem.

Identificamos marcas de relagdo de poder ocorridas durante as aulas
observadas do professor P3, que eram construidas e estabelecidas por ele, buscando incentivar
a aprendizagem dos alunos, suas atitudes e reacdes. Era como se o professor quisesse
enquadrar os alunos nos seus objetivos e nas suas acdes pedagogicas, que a nosso ver, com
certeza, contribuiam para a sua gestdo da matéria, para a sua gestdo de classe, bem como para
a aprendizagem dos alunos, mas, dentro de um padrio de “comportamento” exigido e
estabelecido por ele. Ou seja, a relagdo de poder construida por P3 era identificada pela
presenga marcante de poder, mas cujo objetivo principal era o controle da sala e a sua
disciplina.

Preservacdo de um compromisso social e moral com os alunos —

Identificamos também nas aulas observadas do professor P3 que havia a presenca de um
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poder relativo ao compromisso € ao comprometimento dele para com seus alunos na
perspectiva do desvelo, de um cuidado. Percebemos essas relagdes quando o professor usava
o poder buscando garantir a aprendizagem dos alunos, quando demonstrava que queria que
eles aprendessem de fato, sem ficar copiando ou reproduzindo conhecimento, quando
estabelecia as atividades e cobrava que os alunos a executassem em determinado tempo,
quando buscava ter uma boa relagdo eles, fazendo com que fossem responsaveis com as suas
tarefas, por tratd-los com respeito e por saber da importincia da sua fala e do seu papel
enquanto professor na vida de seus alunos. Em sua entrevista o professor P3 faz uma reflexao

sobre o quanto desenvolveu, amadureceu na sua gestdo como professor:

Porque as vezes a gente fala: “Ah o aluno ndo quer saber de nada”. Mas
depende do professor. Por exemplo: aquela prova com 10 questdes. Eu
também fazia. Mas aquilo trucidava o aluno, porque ele ndo tinha tempo de
pensar, para fazer a prova, entdo ndo s6 ele. Com o tempo fui amadurecendo,
fui aprendendo véarias coisas, descobrindo. Mas acredito que a fala do
professor ¢ muito importante, ele ajuda qualquer cidaddo que tem que passar
por nos e a fala é muito forte. E claro que depende do que fala o professor,
porque as vezes tem professor que fala pouco na sala, ja vi professor que fica
falando, falando, e ndo da tempo para o aluno pensar. As vezes eu falo
pouco, mas eu falo aquilo que faz o aluno pensar.

Durante o tempo em que estivemos na sala de aula do professor P3, todas as
aulas transcorreram sem nenhum incidente de indisciplina, em que o professor precisasse se
exaltar. Além disso, o professor administrou todos os pequenos conflitos que ocorreram
durante esse tempo. Percebemos também que o professor consegue delegar responsabilidade a
seus alunos. As atitudes e procedimentos como: estratégias de avaliacdo (provas e atividades
valendo nota); o controle das atividades (visto no final da aula); as retomadas; os reforgos; a
supervisdo ativa do trabalho realizado; o atendimento individualizado; o cuidado com os
alunos contribuiam e determinavam sua gestdo de classe. Apesar de as regras quanto a
disciplina nas aulas do professor P3 ndo aparecerem explicitamente, podemos destacar que ele
gerenciava a organizacdo da classe sem nenhuma dificuldade e acabava influenciando os
alunos na realizagdo dos objetivos estabelecidos para o ensino. A trajetéria descrita acima
sobre a gestdo do professor P3 no seu oficio como educador nos aponta que a sua gestao da
matéria esta diretamente implicada na sua gestdo de classe. Portanto, de uma forma geral, a
gestdo do professor P3 fica evidenciada pela sua gestdo de classe na sua relagdo e na interacao

com seus alunos.
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Caracterizacao do estilo de gestéo de P3

Sabemos que existem varias formas de organizar e sistematizar o cotidiano
escolar. Sabemos também que todo conhecimento sobre a escola, sobre o seu funcionamento,
bem como sobre as praticas de ensino dos professores, pode contribuir para criar € manter um
ambiente adequado para o processo de ensino e aprendizagem no contexto educativo. No
entanto, ndo podemos deixar de destacar que ndo basta s6 considerarmos o fato do professor
estar em uma sala de aula, o tempo que exerce na carreira de professor, ou o conhecimento
que possui sobre a sua disciplina, para realizar uma boa gestio. E imprescindivel investir na
identidade profissional do professor, que ¢ quem realiza diretamente a gestdo do ensino
durante a sua agdo docente na sala de aula. Investir na identidade profissional do professor ¢
analisar como ele realiza sua gestdo de sala e a sua gestdo da matéria no processo de interacao
com seus alunos, onde constroi o seu estilo de gestdo e desenvolve o seu ensino.

A dinamica da sala de aula regida pelo professor P3 durante a sua agdo

~ %

docente descrita no presente relato nos permitiu caracterizar o seu “estilo de gestdo”. Levando

em conta os tragos peculiares, as sutilezas, os olhares, a singularidade e as relagdes

construidas neste contexto ¢ observadas durante a sua pratica de ensino, bem como a sua

N A2

identidade como docente, poderiamos dizer que o “estilo de gestdo” do professor P3 possui as

seguintes caracteristicas:

1 — Organizacao do quadro;

2 — Explicitagdo do contetido da aula;

3 — Exposig¢do do contetdo;

4 — Nova explicacao dos contetidos;

5 — Serenidade

6 — Atendimento individual (personalizado) do aluno;

7 — Preservacao de um compromisso social ¢ moral com os alunos;

8 — Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento;

9 — Controle da aprendizagem,;

10 — Controle rigoroso da fala e das atividades em sala de aula (visto no
final da aula);

11 — Estabelecimento de estratégias para evitar a dispersdao ou indisciplina;

12 — Preocupagdo com o desempenho dos alunos sobre os conteudos
ensinados;

13 — Busca nas interac¢des o éxito dos alunos.

Podemos destacar que das caracteristicas apresentadas acima a primeira,

segunda, terceira, quarta, a décima segunda e a décima terceira caracteristica identificam a
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gestdao da matéria do professor P3, enquanto que a quinta, sexta, sétima, oitava, nona, a
décima e a décima primeira caracteristica identificam a sua gestdo de classe no processo de
intera¢ao com seus alunos.

No que se refere a gestdo da matéria podemos destacar que em relagcdo a
primeira caracteristica ““‘organizacdo do quadro” revela que o professor P3 possui uma
organiza¢do quando faz a exposi¢ao dos contetudos na lousa, que contribui para a visualizagao
e compreensdo dos conceitos, bem como para facilitar a aprendizagem dos alunos. Essa
estratégia de ensino acaba sendo um importante instrumento no processo de ensino e
aprendizagem, pois incentiva os alunos a acompanhar e a participar das explicagdes, dos
conceitos, bem como na realizagao das atividades realizadas em sala.

A segunda caracteristica “‘explicitagdo do conteldo da aula”, revela que o
professor P3 em todas as suas aulas sempre registrava os conteudos que seriam trabalhados
para que os alunos se situassem e acompanhassem as agdes da professora.

No que diz respeito a terceira caracteristica ““exposi¢cdo do conteudo”, ao
iniciar suas aulas o professor P3 fazia retomadas, recapitulacdo dos conhecimentos e
reforcava o que tinha sido aprendido anteriormente para que os alunos pudessem relembrar os
conceitos importantes para em seguida iniciar o trabalho preparado para a aula do dia e
procurava deixar claros os objetivos que queria atingir com os conteudos € com os exercicios.

Em relagdo a quarta caracteristica “‘nova explicacdo dos conteudos™,
podemos destacar que quando se trata de conteudo novo, o professor P3 explicava primeiro na
lousa buscando envolver e prender a atengdo dos alunos, conduzindo-os por meio de um
didlogo, orientado por meio de perguntas e logo apds passava no quadro ou entregava uma
lista de exercicios impressa para que os alunos pudessem resolver individualmente ou em
duplas em seus cadernos.

A quinta caracteristica ““serenidade”, identificada no estilo de gestdo, revela
que apesar do professor P3 manter uma atitude rigorosa com os alunos, isso era feito de
maneira tranquila e serena, sem precisar se exaltar ou agir de forma autoritaria na sala de aula.

Em relagdo a sexta caracteristica “‘atendimento individualizado
(personalizado) do aluno™, identificada no estilo de gestdo do professor P3, revela que ele
desenvolve um atendimento personalizado, individualizado aos seus alunos. O professor P3
realizava esse tratamento personalizado ao atender os alunos em suas carteiras, para explicar
algum conteudo ou para tirar alguma duvida. Isso acontecia frequentemente, com muita
dedicacdo, atencdo e interagdo. Ao realizar esse atendimento o professor P3 podia

acompanhar mais de perto a aprendizagem de seus alunos, bem como verificar como estes se
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encontravam em relacdo a alguns contetdos, acompanhando seus avangos ou dificuldades, e
isso também servia como um indicativo para organizar e reorganizar o seu trabalho
pedagbgico.

A sétima caracteristica “‘preservagdo de um compromisso social e moral
com 0s alunos™ indica que o professor P3 apresenta um perfil que valoriza 0 compromisso
social e moral com os alunos. Além do compromisso com a aprendizagem dos alunos, onde
buscava ajuda-los na constru¢do de novos conceitos. Observamos que o professor P3 também
demonstrava uma preocupagdo que ia além das questdes pedagogicas, se preocupava com o
efeito da sua fala enquanto professor ¢ o que ele poderia desencadear nos alunos, que se
importava com eles e que ficava satisfeito cada vez que um aluno a procurava para lhe contar
que tinha passado no vestibular e ele tinha sido importante nesse processo.

A oitava caracteristica “‘estabelecimento de regras ndo explicitas de
comportamento”, identificada no estilo de gestdo do professor P3, revela que ao realizar a sua
gestdo de classe as regras nao eram explicitas no que diz respeito a existéncia de regras
relacionadas a disciplina. Era como se os alunos estivessem adaptados a um padrdo que
comportava atitudes e agdes que pareciam ter sido estabelecidas pelo professor. No entanto, as
regras implicitas parecem ter sido estabelecidas democraticamente como se os alunos ja as
conhecessem e concordassem com cada uma delas, por isso cada um fazia a sua parte e
contribuia para o bom andamento das atividades e para a harmonia no ambiente da sala de
aula.

A nona caracteristica ““‘controle da aprendizagem” revela que, apesar do
professor P3 controlar a aprendizagem dos alunos dentro de um esquema pré-estabelecido por
ele, ndo abrindo muito espaco para que os alunos participassem ativamente desse processo,
em contrapartida realizava a sua gestdo da matéria buscando organizar sua pratica, a sua agao
docente, com o intuito de facilitar a aprendizagem dos alunos.

Em relagdo a décima caracteristica ““controle rigoroso da fala em sala de
aula”, podemos destacar que o professor P3 utilizava a estratégia de olhar e dar visto no
caderno dos alunos ao final de cada aula, ndo s6 como um sistema de controle das atividades,
mas também como uma estratégia de avaliacdo e manejo do controle da aprendizagem na
gestao da classe onde acabava influenciando os alunos na realizagdo dos objetivos de ensino.

Em relac¢do a décima primeira caracteristica ““estabelecimento de estratégias
para evitar a dispersdo ou indisciplina” aponta que o professor P3 estabelecia algumas
estratégias para evitar um rompimento do relacionamento dos alunos com o conteudo de fisica.

Para isso, como estratégia buscava fazer com que o aluno participasse, acompanhando suas
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explicagdes, passo a passo, chamando a atencdo deles quando conversavam paralelamente no
momento da explicagdo, para lhes pedir siléncio, ou para que corrigissem seus erros, fazendo
com que os alunos ndo se dispersassem ou provocassem indisciplina.

A décima segunda caracteristica ““preocupacdo com o desempenho dos
alunos sobre os conteldos ensinados” revela que o professor P3 apresentava uma
preocupacdo com o desempenho dos alunos e por isso, cobrava o tempo todo que os alunos
participassem das aulas e que fizessem as atividades, apds a explicacdo do contetido para que
melhorassem o seu desempenho. Por isso, ndo aceitava de jeito nenhum que os alunos
ficassem na sua aula sem fazer as atividades por ele proposto. Além disso, suas praticas
pedagdgicas eram organizadas para facilitar a compreensao, eliminar as dificuldades, davidas,
para que os alunos desenvolvessem certas habilidades.

Em relacdo a décima terceira caracteristica ““busca nas interacfes o éxito
dos alunos” revela que apesar do professor P3 apresentar um estilo rigoroso, o processo de
interacdes eram ricas em trocas sociais e instrucionais. Com isso, conseguia criar um clima na
sala de aula descontraido e alegre. Nesse processo a interacao ocorria de forma colaborativa e
com sua agdo buscava a explicitacdo dos objetivos e sanar as duvidas.

A trajetéria dessa pesquisa permitiu caracterizar por meio da gestdo da
matéria e da gestdao de classe, o estilo de gestao do professor P3 a partir da sua agao docente e
das situacdes pedagogicas realizadas e observadas em sua sala de aula. Acreditamos que as
caracteristicas que identificam o estilo de gestao do professor P3 apontam que a sua gestdo da
matéria pode ser observada nas suas praticas pedagogicas, nas suas agdes e atitudes, nos
resultados obtidos, na participagdo dos alunos, no controle de aprendizagem na sua sala de
aula, na forma como organiza o seu cotidiano escolar, bem como no Ensino da Fisica. No
entanto, a gestdo realizada pelo professor P3 ¢ evidenciada pela sua gestdo de classe. Mesmo
quando realiza a sua gestdo da matéria ela ¢ marcada pela sua gestdo de classe como se uma
ndo ocorresse sem a outra, ou seja, ao se identificar uma, percebe-se a outra. Evidenciou-se
também que o professor P3 possui um estilo que valoriza a posi¢do que o aluno ocupa no

processo de ensino e de aprendizagem.

2.9 CONSIDERACOES SOBRE OS RELATOS — UM OLHAR SOBRE A GESTAO

Ao coletarmos os dados, buscamos alguns indicios, que pudessem nos levar
a caracterizagdo da gestdo dos professores aqui pesquisados durante a sua atua¢ao em sala de

aula, de acordo com a sua gestdo da matéria e gestdo da classe na intera¢do apresentadas por
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Gauthier e por Tardif. Em seguida, construimos um relato sobre a gestdo de cada professor
apresentando uma analise preliminar, dando conta dessas informacdes, € que a0 mesmo tempo
nos apontasse uma identidade profissional de natureza pedagogica que caracterizasse o estilo
de gestdo dos professores no processo de ensino e aprendizagem.

A habilidade na gestdo da matéria e na gestdo de sala estd implicada
diretamente na a¢do docente do professor ao exercer o seu oficio e diz respeito ao
gerenciamento das operacdes utilizadas para levar o aluno ao encontro do conhecimento, para
que estes aprendam o contetdo, a matéria. Quanto a gestdo da sala esta relacionada com a
manuten¢do de um ambiente favoravel ao aprendizado

Observando e analisando as gravagdes das aulas dos professores foi possivel
apontarmos que cada professor realiza a gestdo de um jeito, evidenciando as diferencas
encontradas no estilo que cada um apresentou ao gerir a sua aula. Ou seja, cada professor ¢
unico na sua maneira de realizar a gestdo na sala de aula.

Em relagdo a gestao da matéria, os nossos dados apontaram para trés estilos
diferentes de professores ao gerenciar a matéria variando na forma de efetuarem e
apresentarem o planejamento de suas acgdes; na organizacdo, explicitacdo e exposi¢do do
conteudo, quanto a énfase que cada um deles d4 para o conteido no momento de ensino e da
aprendizagem, que ficaram evidenciados nas caracteristicas de cada um ao realizar a sua
gestdo. De uma forma geral, podemos destacar que em relagdo a gestdo da matéria, os trés
professores aqui analisados possuem um estilo centralizado no professor, diferenciando-se na
énfase em que dao ao conteudo e a forma de explicitad-lo aos alunos. Quanto a isso, podemos
destacar que os nossos dados variam entre trés possibilidades: o professor P1, que apresenta
um estilo diferente dos outros dois professores, pois este d4 muito mais énfase no ensino pela
pratica, realizando na maioria de suas aulas experimentos, experiéncias e buscando sempre
contextualizar dos conteudos. Ao realizar a gestdo da matéria podemos destacar que a forma
do professor P2 e do professor P3 se aproxima muito, visto que ambos se utilizam do método
expositivo para expor os conteudos, que ¢ manejado paralelamente ao controle da classe. No
entanto, podemos destacar que mesmo se aproximando do método para realizarem a gestao da
matéria, o estilo de cada um deles enquanto realizam a gestao ¢ diferente. A gestdo da matéria
desses dois professores fica evidenciada pela gestao de classe; no entanto, o professor P3,
mesmo apresentando um perfil muito mais rigoroso do que o professor P2, acabava abrindo
mais concessdes do que ele, além disso, a forma como se dedicava ao atendimento individual
estd mais proxima dos alunos do que o professor P2. Essas suas atitudes criavam um clima

mais tranquilo e agradédvel a aprendizagem do que ocorria na sala de aula do professor P2.
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No que diz respeito a gestdao de sala, podemos destacar que os trés
professores aqui pesquisados demonstraram um cuidado e desvelo na relagdo com seus
alunos. Os nossos dados variaram entre trés possibilidades em relagdo a gestdo da sala: a do
professor P1, que realiza a sua gestdo de classe sem regras explicitas, mas consegue de forma
tranquila e serena manter o controle, sem dispersdo ou indisciplina ¢ permitindo concessdes
de liberdade aos alunos que a exercem com responsabilidade. A do professor P2, onde as
regras também eram implicitas; no entanto, mantinha a classe absolutamente sob seu controle,
permitindo ag¢des e concessdes ao seu comando. E a gestdo do professor P3, que mantinha a
sala sob seu controle, onde as regras também ndo eram estabelecidas explicitamente, era
rigorosa; no entanto, permitia concessdes de liberdade aos alunos. Cada um dos professores
aqui analisados tinha um estilo diferente no que tange a gestdo da sala e, de forma rigorosa ou
ndo, todos conseguiam manter a disciplina e o controle da classe.

Ao elaborarmos as caracteristicas buscamos identificar em cada uma das
gestoes indicios e marcas de condicionantes ou acdes que as representassem. No entanto, o
fato de algumas caracteristicas terem sido identificadas no estilo de gestdo dos trés
professores e por terem sido nomeadas da mesma forma ndo quer dizer que esses professores
as exerciam da mesma forma ou no mesmo contexto, até¢ porque algumas caracteristicas eram
mais evidenciadas em um do que outros e, também, porque dependem ou fazem parte da
singularidade do sujeito.

Portanto, ao analisarmos a questdo da gestdo podemos perceber que ela pode
variar de professor para professor, ou seja, cada professor constrdi o seu estilo de gestao,
caracterizado por algo muito singular, muito peculiar, constituido por algo que determina a
marca do sujeito, o seu jeito de ser. Cada professor tem um jeito Uinico, ao realizar a gestdo de
sala, que ¢ tarefa essencial segundo Tardif (2002). Se h4d uma singularidade, uma
essencialidade na gestdo de sala, como podemos interpretar isso?

Os relatos analisados representam a particularidade de cada professor que,
como vimos, ¢ inico na forma em que realiza a sua gestdo, marcada pelas suas singularidades
e subjetividades. Portanto, as questdes subjetivas dos sujeitos pesquisados nos permitem

avancar na analise dos dados em alguns aspectos como veremos a seguir.
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CAPITULO 3

ANALISE DOS DADOS - UM OLHAR SOBRE A GESTAO

O fruto imaturo encaminha-se para o seu amadurecimento.

No amadurecimento aquilo que ele ainda nédo é de modo

algum se oferece como algo que se lhe ajunta, no sentido

de algo que ainda néo é simplesmente dado. O préprio

fruto amadurece. O amadurecer e 0 amanhecer caracterizam-lhe
o0 ser, enquanto fruto. N&o fosse o fruto um ente que chegasse
por ““si mesmo” ao préprio amadurecimento, nada que se lhe
acrescentasse poderia eliminar-lhe a imaturidade. O ainda

nao da imaturidade néo significa uma coisa exterior... ao fruto...
mas... indica o préprio fruto em seu modo especifico de ser.

O ainda ndo j& esta incluido em seu préprio ser ndo como

uma determinacdo arbitraria, mas como um constitutivo.
(Heidegger)

3.1 UM NOVO INSTRUMENTO PARA A ANALISE DA ACAO DO PROFESSOR EM SALA DE AULA

Apoés a leitura, organizacdo e analise dos relatos realizadas no capitulo
anterior, identificamos alguns aspectos que nos permitem avangar em relagdo aos dados
obtidos inicialmente no tange a gestiao na sala de aula. O primeiro aspecto vem ao encontro do
que Arruda et al., (2011) chamam de Um novo instrumento para a analise da acdo do
professor em sala de aula, onde destacam que a fung@o do professor vai além da gestdo da
matéria e da gestdo de classe apresentadas por Tardif e Gauthier que, além dos
condicionantes, estd a pessoa do professor que tem “a tarefa de gerir o seu proprio
desenvolvimento” profissional.

Com o objetivo de avangar na ideia dos condicionantes de Tardif e Gauthier,
repensando as tarefas do professor em sala de aula de tal modo que a tarefa de gerir seu
proprio desenvolvimento possa ser incluida, esses autores apresentam uma solugdo para essa
questdo obtida a partir das ideias de Chevallard e Charlot. Tomando por base o conceito de
sistema didatico de Chevallard e das relagdes de saber de Charlot, argumentam que as tarefas
do professor vao além dessas duas fungdes: “Trata-se mais de gerir relagdes epistémicas,
pessoais e sociais com o saber, conforme definidas por Charlot; relagdes com o contetido

disciplinar, com o ensino e com a aprendizagem dos alunos” (ARRUDA, et al., 2011, p. 5).
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3.2 SISTEMA DIDATICO DE CHEVALLARD

Analisando como um conceito nasce no campo da pesquisa em Matematica
e de como ele aparece modificado no contexto do ensino de Matematica, Chevallard (2005)
define o conceito de “Transposicdo Didatica” como um instrumento para analisar as
transformagdes que o saber, que ele chama de “saber sadbio”, que € produzido pelos cientistas,
sofre até ser transformado em um objeto de ensino, ou seja, no “saber a ensinar” que esta
contido nos programas e nos livros didaticos, e no “saber ensinado” que de fato aparece nas
salas de aula.

No entanto, na trajetéria do saber do espaco cientifico até a sala de aula,
acaba sendo influenciado por alguns fatores externos ao sistema escolar, mas que direta ou
indiretamente acabam influenciando no mundo do ensino. A isto, Chevallard chama de
noosfera, que ¢ composta por cientistas, professores e demais profissionais da educacao,
politicos, autores de livros didaticos, pais de alunos, entre outros, que contribuem com suas
ideias, valores, preferéncias e objetivos na construcao dos saberes que deverdo chegar de fato
a sala de aula. Chevallard (2005) destaca que o “sistema didatico” € constituido pelas relagdes
que ocorrem dentro do contexto escolar ao se configurar o relacionamento entre o saber

ensinado e o saber sabio, que por sua vez se encontra dentro de um ambiente externo (sistema

de ensino) que acaba influenciando no sistema didatico:

O entorno imediato de um sistema didatico esta constituido inicialmente pelo
sistema de ensino, que reiine o conjunto de sistemas didaticos ¢ tem ao seu
lado um conjunto diversificado de dispositivos estruturais que permitem o
funcionamento  didatico e que intervém nos diversos niveis
(CHEVALLARD, 2005, p. 27).

A noosfera, o sistema de ensino e seu entorno social podem ser

representados pela Figura 1:
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Figura 1 — Sistema de ensino

Entorno

Noosfera ——

Sistema de ensenanza, stricto sensu .1

Fonte: (CHEVALLARD, 2005, p. 28)

No entanto, o sistema de ensino também estd inserido em um contexto mais

amplo que ¢ a sociedade e a noosfera ¢ quem faz a mediagdo entre eles:

[...] se encontram todos aqueles que, tanto ocupam os postos principais do
funcionamento didatico, se enfrentam com os problemas que surgem do
encontro da sociedade e suas exigéncias; ali se desenvolvem os conflitos; ali
se levam a cabo as negociagdes; ali se amadurecem as solucdes
(CHEVALLARD, 2005, p. 28).

A principio, o sistema didatico era pensado somente na esfera humana
composto pela figura do professor e dos alunos. No entanto, Chevallard aponta a necessidade
de se inserir o saber, o conhecimento, como um elemento, como um componente a mais nesse

sistema, ao se analisar os processos de ensino e de aprendizagem:

[...] uma vez que se torna possivel falar desse terceiro termo, tdo
curiosamente esquecido: o saber, pode formular-se uma pergunta que
concede a polémica seu verdadeiro interesse: O que ¢ entdo aquilo que, no
sistema didatico, se coloca sob o estandarte de O Saber? O “saber ensinado”
que concretamente encontra o observador, que relacao estabelece com o que
se proclama dele fora desse ambito? E que relacdo estabelece entdo com o
“saber sabio”, o dos matematicos? Quais distancias existem entre um e
outro?” (CHEVALLARD, 2005, p. 15, aspas do autor).

Podemos destacar que o questionamento que Chevallard faz na questdo da
possibilidade de se estabelecer uma relacao entre o “saber sdbio” e o saber dos matematicos,
ndo se restringe somente aos matematicos, mas a todo sistema didatico posto em questdo. O
saber, assim, passa a ser o terceiro elemento, ou melhor, ocupa mais um lugar nessa relagao

(professor, aluno, saber) a partir do qual Chevallard constroi o sistema, mostrado na Figura 2,
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representado por cada um dos atores que ocupam esses “lugares”, onde P ¢ o professor, E os

alunos e S é o saber ensinado:

Figura 2 — Sistema didatico

S

?.\,E

Fonte: (CHEVALLARD, 2005, p. 26)

O sistema didatico representa uma base ternaria onde se configura o
processo de ensino e de aprendizagem, construindo-se o objeto de ensino e gerenciando as
relacdes que surgem nesse contexto. Anterior a institui¢do do saber como um lugar nessa
base, a relagdo existente e analisada era somente entre: professor-aluno. Com a nova
constitui¢do, com um lugar para o saber surgem duas novas relagdes: relacdo professor-saber
e saber-aluno, representados pelos lados da Figura 2.

Arruda et al. (2011) apontam que o sistema didatico pode ser entendido
como: “um sistema de relagdes com o saber em uma sala de aula padrao”. Consideram como
E o “grupo de estudantes”, o S como o “saber a ser ensinado (definido pelo programa e pelo
curriculo, ou seja, o conteudo propriamente dito)”, e apresentam as “tarefas principais do
professor (P) na sala de aula (os condicionantes)” como a gestdo de cada segmento que
compde os lados do sistema didatico.

Na Tabela 1 os autores procuraram mostrar o problema da gestdo do ensino
e da aprendizagem em sala de aula de uma forma mais ampla, onde o professor deve “gerir
suas relagdes com o contetdo (segmento P-S), com o ensino que pratica (segmento P-E) e
com a aprendizagem de seus alunos (segmento E-S)” (ibid, p. 9), levando em consideragdo as

dimensdes: “a epistémica, a pessoal e a social”. Sendo assim temos:

1. Gestdo do segmento P-S: diz respeito a gestdo das relagdes do professor
com o conteudo.

2. Gestdo do segmento P-E: diz respeito a gestdo das relagdes do professor
com o ensino.

3. Gestdo do segmento E-S: diz respeito a gestdo das relagdes do professor
com a aprendizagem (ARRUDA et al., 2011, p. 8).
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Diante dessa nova abordagem para os condicionantes, os autores destacam

que:

Nao se trata de gerir objetos (o saber e a classe), mas sim de gerir relagdes
(epistémicas, pessoais e sociais); além disso, a tarefa do professor de gerir a

mesmo como profissional em desenvolvimento fica incluida nos

condicionantes (ibid, p. 8).

A partir dessas ideias os autores elaboraram em uma matriz 3x3 o seguinte

instrumento que pode ser utilizado para a analise da a¢do do professor em sala de aula:

Tabela 1 — Um novo instrumento para a analise da a¢do docente em sala de aula

conteudo enquanto
objeto social.

Novas tarefas do 1 2 3
professor | Gestdo do segmento Gestéo do segmento Gestdo do segmento
P-S P-E E-S
(conteudo) (ensino) (aprendizagem)
Relacdes
de saber
A Setor 1A Setor 2° Setor 3A
Epistémica Diz respeito ao Diz respeito ao ensino Diz respeito a
conteudo enquanto | enquanto atividade a ser] aprendizagem enquanto
objeto a ser compreendida pelo atividade a ser
compreendido pelo professor. compreendida pelo
professor. professor.
B Setor 1B Setor 2B Setor 3B
Pessoal Diz respeito ao Diz respeito ao ensino Diz respeito a
conteudo enquanto enquanto atividade | aprendizagem enquanto
objeto pessoal. pessoal. atividade pessoal.
C Setor 1C Setor 2C Setor 3C
Social Diz respeito ao Diz respeito ao ensino

enquanto atividade

social.

Diz respeito a
aprendizagem enquanto
atividade social.

Fonte: (ARRUDA etal., 2011, p. 8)

Os autores definem as células da Tabela 1 da seguinte forma:



109

Quadro 1 — Descri¢ao dos Setores da Tabela 1

Setor 1A. Diz respeito: a relagdo epist€émica do professor com o conteudo; as maneiras como dele se
apropria e a busca por compreendé-lo cada vez mais; a relagdo com os objetos e os locais onde o
contetido pode ser encontrado, como livros, revistas, videos, internet, biblioteca, universidades; etc.
Setor 1B. Diz respeito: a relacdo pessoal do professor com o contetido; ao sentido que o contetido
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 compreensao da mesma; etc.

Setor 1C. Diz respeito: aos contetidos escolares, enquanto objeto de trocas sociais em uma
comunidade especifica; 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 identificacdes e
ideais; a sua busca por aperfeicoamento por meio do convivio com outros professores, participagdo em
cursos; etc.

Setor 2A. Diz respeito: a relagdo epist€mica do professor com o ensino; a sua busca por compreendé-lo
melhor e as suas reflexdes sobre a atividade docente e sobre a formagdo do professor; a sua percepgao
e reflexdes sobre o seu proprio desenvolvimento como professor; as maneiras como realiza, avalia e
procura melhorar o ensino que pratica; a sua relagdo com os materiais instrucionais, experimentos,
instrumentos; as maneiras como realiza o planejamento dos objetivos, conteudos, atividades,
avaliacdo, recursos materiais; etc.

Setor 2B. Diz respeito: a relacdo pessoal do professor com o ensino; a como se auto avalia como
professor e como trabalha suas insegurangas; 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 ¢ ao modo pessoal de se relacionar e aplicar as regras e normas de conduta; as
responsabilidades, valores que se imputa enquanto educador; etc.

Setor 2C. Diz respeito: ao ensino enquanto atividade social e interativa; as dificuldades e insegurangas
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 esforgos
que ele faz para conseguir apoio dos demais agentes sociais, cujas opinides e avaliacdes afetam sua
seguranga, posicdo ¢ sua autoridade enquanto professor; etc.

Setor 3A. Diz respeito: a relagdo epist€mica do professor com a aprendizagem; a sua busca por
compreender as maneiras como os alunos a realizam; a sua percep¢ao e reflexao sobre as relagdes dos
alunos com os conteudos, as ideias prévias dos alunos e suas dificuldades de aprendizagem,; etc.

Setor 3B. Diz respeito: a relagdo pessoal do professor com a aprendizagem de seus alunos; ao sentido
que esta adquire e o quanto determina sua identidade profissional; as preocupagdes do professor com o
envolvimento, motivagao e interesse dos alunos e com a qualidade das interagdes na sala de aula; a sua
capacidade pessoal de interferir e gerenciar a relagdo dos alunos com o conteudo; etc.

Setor 3C. Diz respeito: a aprendizagem enquanto atividade social e interativa; a manuten¢do de um
ambiente propicio as interagdes e a aprendizagem dos alunos; ao gerenciamento dos trabalhos e
demais atividades em grupos; etc.

Fonte: (ARRUDA et al., 2011, p. 9)

A elaboracao desse novo instrumento para a andlise da acdo docente em sala
de aula pode nos ajudar a caracterizar o estilo de gestdo do professor ao exercer o oficio de
professor. Essa ponderagdo poderia ser feita para cada uma das questdes do instrumento, no
entanto, como vimos nas analises preliminares apresentadas nos relatos sobre a gestdo dos
professores aqui pesquisados, a questdo do estilo ¢ algo que estd diretamente relacionado com

a singularidade, com a subjetividade do sujeito. Por isso, do instrumento apresentado pelos
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autores estaremos utilizando apenas a segunda linha da matriz que diz respeito ao setor B que

¢ a relacéo pessoal com o saber.

3.3 A RELACAO COM O SABER

Para Charlot toda relagdo com o saber ¢ também uma relagao de identidade,
a medida que diz respeito a prépria histéria do sujeito, “as suas expectativas, as suas
referéncias, a sua concep¢ao da vida, as suas relagdes com os outros, & imagem que tem de si
e a que quer dar de si aos outros” (CHARLOT, 2000, p. 72).

Para Charlot a relagdo com o saber pode ser definida como “relacao singular
de um sujeito com o mundo, consigo mesmo e com os outros” (CHARLOT, 2000, p. 78).
Enquanto relagdo com o mundo, diz respeito a insercdo do sujeito no mundo enquanto uma
constru¢do coletiva da humanidade, onde nesse universo o sujeito se molda, se constroi,
compartilha, atua, exerce a sua atividade, ocupa o seu lugar como parte desse universo.

Enquanto relagdo consigo mesmo na relagdo com o saber, ¢ preciso
considerarmos dois aspectos do sujeito: um relacionado & questdo narcisica e outro
relacionado a sua auto imagem. “Isso quer dizer que o ‘sentido’ e o ‘valor’ do que ¢ aprendido
esta indissociavelmente ligado ao sentido e ao valor que o sujeito atribui a ele mesmo
enquanto aprende (ou fracassa em sua tentativa de aprender)” (CHARLOT et al., 2001, p. 27,
aspas do autor).

A relagdo com o saber também ¢ relagdo com o outro, pois 0 homem ¢ um
ser social, que constréi suas relacdes nesse contexto social, ao contar-se com outro (pais,
professores, amigos, etc.). No entanto, ao nascer, o sujeito encontra-se com um mundo ja
estabelecido, construido, anterior ao seu nascimento. Enquanto se integra ao mundo, vai se
estruturando como sujeito, numa “constru¢do (seletiva) do sujeito ¢ de seu mundo”
(CHARLOT, 2001, p. 28). Nessa construcdo o sujeito seleciona o que quer, o que deseja
(relagdes, pessoas, atividades), etc., “que para ele sdo mais importantes, sdo mais
interessantes, tém mais valor que outras, correspondem melhor aquilo que ele €, aquilo que
ele é e pode ser — e que, portanto, valem mais a pena ser aprendidos” (ibid, p. 28) ou que
tenham valor e sentido para o sujeito.

Além dos trés aspectos para a relagdo com o saber, Charlot destaca que
devemos considerar também que no mundo hé muitas coisas para serem aprendidas, muitos
saberes para serem apropriados, muitas atividades a serem desenvolvidas e que cabe ao

sujeito escolher e optar por elas, diante de tanta variedade. Estar diante dessa escolha remete o
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sujeito para a questdo do seu desejo. Quanto a isso, Charlot destaca que “o conceito de relagao
com o saber implica o de desejo: ndo ha relagdo com o saber sendo a de um sujeito; e s6 ha
sujeito ‘desejante’” (CHARLOT, 2000, p. 81, aspas do autor). Ou seja, quando o sujeito esta
diante de uma posicao de escolha estd diante do seu desejo, estd diante de muitas coisas que
podem ser aprendidas, mas ndo sdo todas que fazem sentido para o sujeito. E o desejo do

sujeito que da sentido ao saber. Charlot destaca que:

O desejo do mundo, do outro ¢ de si mesmo é que se torna desejo de
aprender e saber; e, ndo, o ‘desejo’ que encontra um objeto novo, ‘o saber’
[...] Desse ponto de vista, dizer que um objeto, ou uma atividade, um lugar,
uma situagdo, etc., ligados ao saber tém um sentido, ndo ¢ dizer
simplesmente, que tém uma ‘significagdo’ [...]; é dizer, também, que ele
pode provocar um desejo, mobilizar, pér em movimento um sujeito que lhe
confere um valor. O desejo ¢ a mola da mobilizagdo e, portanto, da
atividade; nao o desejo nu, nas sim o desejo de um sujeito ‘engajado’ no
mundo, em relacdo com os outros ¢ com ele mesmo (CHARLOT, 2001, p.
81-82, aspas do autor).

Como bem ressalta Charlot, o saber enquanto objeto de desejo faz com que
o sujeito se mobilize, busque, procure, para que tenha prazer em aprender, ou seja, para que
tenha desejo de saber. Estamos enfatizando a relagdo com o saber dentro desses trés aspectos
(relagdo com o mundo, com o outro e consigo mesmo) porque identificamos marcas dessas
relacdes na gestdo de sala de aula dos professores aqui pesquisados. Por isso, ao adaptarmos
um instrumento de analise para a caracterizacao do estilo de gestdo dos professores, além do
que Arruda et al. (2011) consideraram para os segmentos P-S, P-E e E-S, estaremos levando
em consideragdo esses trés aspectos da relagdo com o saber: relagdo com o mundo, com o
outro e com ele mesmo.

Portanto, o que Arruda et al. (2011) chamam de ‘“novas tarefas do
professor”, que estdo representados nas colunas da matriz, faremos a seguinte relagdo: na
gestdo do segmento P-S — conteudo — estaremos relacionando com a relagdo com o mundo.
Na gestdo do segmento P-E — ensino — estaremos relacionando com a relagdo consigo mesmo;
e na gestdo do segmento E-S — aprendizagem — estaremos relacionando com a relagdo com o
outro. No que se refere as linhas da matriz estaremos fazendo uso somente da segunda linha,
ou seja, das trés dimensdes: “a epistémica, a pessoal e a social” estaremos considerando

apenas a segunda: relagao pessoal.
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3.4 INSTRUMENTO PARA CARACTERIZACAO DO ESTILO DE GESTAO DO PROFESSOR

Adaptando o instrumento apresentado acima por Arruda e colaboradores
para analisar a gestdo na sala de aula (gestdo da matéria, gestdo de sala e a gestdo na
interagdo) dos professores na sua agdo docente obtivemos uma tabela formada por uma matriz
1x3 que sera aplicada para cada professor aqui pesquisado, onde os setores serdo preenchidos
com as caracteristicas identificadas nos relatos de gestdo na sala de aula de cada um desses
professores, conforme nossa interpretacdo. Em seguida apresentaremos algumas
consideracdes sobre a caracterizacdo do estilo de gestdo para cada professor a partir da
distribui¢ao de suas caracteristicas no instrumento.

Quanto a questdo de gerir as relagdes epistémicas e sociais como vimos no
capitulo anterior, os trés professores aqui analisados gerenciavam essas duas dimensdes de
forma tranqiiila. No que diz respeito a gestdo da matéria, os trés professores apresentavam
conhecimento e dominio sobre os mesmos. Podemos destacar que o que os diferencia ¢ o
método, a énfase e a forma de explicitarem o conteudo. Quanto a questdo sobre a dimensao
social, aparentemente os trés professores se relacionavam muito bem com seus alunos e isso
era determinante na gestdo de classe de cada um. Seja por controle rigoroso, ou de forma
tranqiiila, havendo concessdes ou ndo, o estilo de cada um ao realizar a gestdo de classe no
contexto social também era diferente, mas todos davam conta da gestdo da sala de aula, que
na realidade depende de questdes singulares, pessoais e subjetivas. Por isso ¢ que estamos
evidenciando a dimensdo da relagdo pessoal, porque ela nos permite avancar na analise da
gestao dos professores considerando as suas questdes subjetivas para caracterizarmos o estilo
de gestdo de cada professor.

A Tabela 2 procura evidenciar o estilo de gestdo dos professores na agdo
docente (gestdo da matéria, gestdo de sala e gestdo na interagdo) durante o processo de ensino
¢ da aprendizagem. Lembrando que apds a adaptac¢do que fizemos ao modelo de Arruda et al.
(2011) no nosso instrumento a gestdo dos segmentos P-S, P-E e E-S esté relacionada com a

relacdo com o saber (com o mundo, com o outro € consigo mesmo):
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Tabela 2 — Instrumento para caracterizagao do estilo de gestdo do professor

Relagao pessoal

(com o ensino; com o
ato de ensinar;
identidade
profissional; estilo;
gestdo e valores)

Diz respeito a relacao
do sujeito com o
mundo do saber
escolar. Nesse caso, o
conteudo € o centro
em torno do qual
giram a sua agdo e a
evolugdo de seu
discurso em sala de
aula. A gestdo, nesse
caso, ¢ centrada na
transmissao de um
conteudo.

1 2 3
PROFESSOR Gestdo do segmento Gestdo do segmento Gestdo do segmento
P-S P-E E-S
(Relagdo do professor | (Relagdo do professor (Relagao dos
com o contetdo) com os estudantes) estudantes com o
conteudo)
B Setor 1B Setor 2B Setor 3B

Diz respeito a relagdo
do sujeito consigo
mesmo, enquanto
professor. Nesse caso,
o0 proprio professor e
suas determinacgoes
subjetivas sdo o centro
em torno do qual
giram a sua agdo ¢ a
evolucdo de seu
discurso em sala de
aula. A gestdo, nesse
caso, € centrada no
controle ¢ manejo da
classe.

Diz respeito a relacao
com o aluno, enquanto
um outro com o qual
ele tem de interagir.
Nesse caso, os alunos
e as relagdes que
demonstram com o
contetido sdo o centro
em torno do qual
giram a sua agdo e a
evolugdo de seu
discurso em sala de
aula. A gestdo, nesse
caso, ¢ centrada na
interagdo com os
alunos.

No que diz respeito a linha da coluna, estamos mantendo a mesma

especificagdo que Arruda et al. (2010) consideram para a segunda dimensdo como relagdo

pessoal apresentado no Quadro 1.

Faremos,

a seguir,

a apresentacdo e discussdo das caracteristicas

provenientes dos relatos sobre a gestdo na sala de aula dos professores P1, P2 e P3, que

participam da pesquisa com base na Tabela 2, sobre o instrumento para caracterizagdo do

estilo de gestdo do professor. Para isso, adotamos o seguinte procedimento:

1) Apresentamos inicialmente as caracteristicas identificadas no relato
sobre a gestdo na sala de aula dos professores que participam da

pesquisa;

ii) Em seguida apresentamos uma versdo da Tabela 2 adaptada para cada
professor (Tabelas de 3 a 5), com os respectivos setores preenchidos
com os numeros das caracteristicas, conforme interpretamos;

iii)) Em seguida, apresentamos um comentario sobre a caracterizagdo sobre o
estilo de gestdo de cada professor a partir da distribuicdo das
caracteristicas identificadas.
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Caracteristicas da gestao do Professor P1

1 — Organizag¢ao do quadro;

2 — Explicitagdo do contetido da aula;

3 — Exposic¢do do contetdo;

4 — Nova explicacao dos contetidos;

5 — Serenidade

6 — Atendimento individual (personalizado) do aluno;

7 — Preservag@o de um compromisso social ¢ moral com os alunos;

8 — Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento;

9 — Controle da aprendizagem,;

10 — Planejamento detalhado de suas agdes quanto ao contetido;

11 — Utilizag¢do de uma avaliacao diferenciada (misto de avaliacdo somativa
com avaliacdo formativa);

12 — Realizagdo de experimentos e contextualizacdo dos contetdos;

13 — Controle da sala de aula;

14 — Esforgo para manter um bom relacionamento com os alunos, por meio
do uso constante de brincadeiras ¢ evitando o confronto com os alunos.

Com base na Tabela 2 e levando em consideracdo as especificagdes do setor
1B, podemos distribuir as caracteristicas identificadas na gestao do professor P1 da seguinte

forma:

Tabela 3 — Caracterizagao do estilo de gestdo do professor P1

1 2 3
PROFESSOR P1 | Gestdo do segmento P-| Gestédo do segmento P-| Gest&o do segmento E-
S E S
(Relagdo do professor | (Relagdo do professor | (Relagdo dos estudantes
com o conteudo) com os estudantes) com o conteudo)
B Setor 1B Setor 2 B Setor 3 B
Relagéo pessoal
(1), ), 3), 4, (%), (5), (6), (7), (8), 9
(10). (1), (12) (13) (14)

O quadro acima expressa a relagdo pessoal do professor P1 com o sistema
didatico, ou seja, com a sala de aula. Podemos perceber que as agdes do professor recaem em
primeiro lugar no setor P-S, ou seja, na relagdo do professor com o saber. Neste setor
incluimos todas as a¢des que envolvem o contetido e sua manipulacio (planejamento, escolha
das atividades, transposi¢ao didatica, exposi¢ao oral e escrita, etc.). Em seguida, viria o setor
P-E, que diz respeito a relagao do professor com os estudantes e que expressa o cuidado com

que o professor P1 tem com as relagdes que estabelece com eles visando a transmissdo do
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conteudo. E, finalmente, o setor E-S, ou seja, as agdes que procuram trabalhar as relagdes dos
estudantes com o contetido. As observagdes das aulas do professor P1 permitem-nos afirmar,
portanto, que o centro das suas acdes e de seu discurso em sala de aula ¢ o conteudo. Em
outras palavras, o professor P1 coloca o saber S (ou o contetido) como condutor principal de

seu ensino e a énfase da sua gestdo. Esta ¢ a caracteristica principal de seu estilo de gestao.

Caracteristicas da gestao do Professor P2

1 — Organizacao do quadro;

2 — Explicitagdo do conteudo da aula;

3 — Exposi¢do do contetdo;

4 — Nova explicagdo dos contetidos;

5— Serenidade

6 — Atendimento individual (personalizado) do aluno;

7 — Preservagdo de um compromisso social e moral com os alunos;
8 — Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento;

9 — Controle rigoroso das atividades (visto no final da aula);

10 — Utiliza da estratégia de perguntas.

Tabela 4 — Caracterizagdo do estilo de gestdo do professor P2

1 2 3
PROFESSOR P2 Gestéo do segmento P-| Gestdo do segmento P-| Gestdo do segmento E-
S E S
(Relagao do professor | (Relagdo do professor | (Relacdo dos estudantes
com o conteudo) com os estudantes) com o conteudo)
B Setor 1 B Setor 2 B Setor 3 B
Relagéo pessoal
(1) (2), (3), (4) (5), (6), (7) (8) (9) (10)

No caso do professor P2, a observagao das suas agdes levou-nos a concluir
que a énfase de seu ensino estd no setor P-E, ou seja, nas suas relagdes com os estudantes,
tendo a si mesmo como o centro de seu ensino. Todo o discurso em sala de aula ¢ produzido e
conduzido a partir de sua fala e agdo. Isto ndo quer dizer que o professor despreza o contetdo,
mas que o seu estilo de ensino consiste em tomar para si a responsabilidade da transmissao do

conteudo, procurando manter os alunos presos ao que ele faz e fala.
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Caracteristicas da gestao do Professor P3

1 -  Organizagao do quadro;

2 —  Explicitagdo do contetido da aula;

3—  Exposicdo do contetudo;

4 —  Nova explicagdo dos conteudos;

5—  Serenidade

6 —  Atendimento individual (personalizado) do aluno;

7—  Preservag@o de um compromisso social ¢ moral com os alunos;
8 —  Estabelecimento de regras ndo explicitas de comportamento;
9—  Controle da aprendizagem,;

10 — Controle rigoroso da fala e das atividades em sala de aula (visto no
final da aula);

11— Estabelecimento de estratégias para evitar a dispersdo ou indisciplina;

12— Preocupagdo com o desempenho dos alunos sobre os conteudos
ensinados;

13 — Busca nas intera¢des o éxito dos alunos.

Tabela 5 — Caracterizagdo do estilo de gestdo do professor P3

1 2 3
PROFESSOR P3 Gestéao do segmento P-| Gestdo do segmento P-| Gestdo do segmento E-
S E S
(Relagdo do professor | (Relagdo do professor | (Relacdo dos estudantes
com o conteudo) com os estudantes) com o conteudo)
B Setor 1 B Setor 2 B Setor 3 B
Relagéo pessoal
(1), (2), 3) (4) (5) (6) (7) (3) (9), (10), (11), (12), (13

Das observagdes da agdo do professor P3, podemos concluir que o seu
ensino centra-se nos alunos, mais especificamente na relagdo dos alunos com o contetudo. De
certa forma os alunos conduzem o desenvolvimento da aula e sd3o o centro em torno do qual
giram a ac¢do e o discurso do professor em sala de aula. Podemos destacar que o professor P3
coloca o outro e a sua aprendizagem como elemento principal de seu ensino, na énfase da sua

gestdo. Esta ¢ a caracteristica principal que marca o estilo de gestao do professor P3.
3.5 ANALISE DO ESTILO DOS PROFESSORES

A intengdo na elabora¢do do instrumento para caracterizagdo do estilo de
gestdo do professor ndo foi prescritiva, no sentindo de apontarmos qual ¢ o melhor estilo para

o professor na realizagdo da gestao em sala de aula, mas com um carater analitico, pensando
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que conhecer a gestdo em sala de aula do professor de Fisica durante a sua atuagdo, bem como
sobre o quanto a sua singularidade, a sua subjetividade influencia no seu estilo de gestao e
pode se constituir um valioso subsidio para o processo de ensino e de aprendizagem, bem
como para a relag@o professor e aluno.

As caracteristicas sobre a gestdo de cada professor foram construidas a
partir das estratégias, procedimentos, atitudes, agdes e reflexdes dos professores com relacao a
sua acgdo profissional em sala de aula no processo de interacdo. Ao distribuirmos as
caracteristicas no instrumento elas nos apontam onde incidem as principais relagdes que cada
professor constréi no sistema didatico, ou seja, na sala de aula, levando em conta a sua
subjetividade, permitindo-nos apontar o seu estilo de gestao.

Ao aplicarmos a Tabela 2 as caracteristicas que identificam a gestdo em sala
de aula de cada professor, evidenciado pela sua relagdo com o conteudo; pela sua relacdo com
os estudantes ou pela relacdo dos estudantes com o contetudo, obtivemos o estilo de gestdo de
cada professor aqui pesquisado. Observando as incidéncias das caracteristicas apresentadas no
instrumento, podemos destacar que localizamos em nossos dados trés estilos de gestdo para o
professor imerso no sistema didatico: o professor que tem um estilo centralizado no conteudo;
o professor que tem o estilo centralizado em si mesmo (determinante subjetivo na conducao) e
o professor que tem o estilo centralizado no outro (na demanda do outro). Apresentamos
abaixo os estilos localizados a partir do instrumento, direcionados ao professor no qual o
estilo foi identificado:

Estilo de gestdo do professor P1 — O instrumento nos permitiu caracterizar
o estilo do professor P1 como um estilo centralizado no conteudo. Portanto, o centro das suas
acOes e de seu discurso em sala de aula ao realizar a sua gestdo ¢ o conteudo. O contetido
[mundo] ¢ o centro do discurso. A relagdio com o mundo para o professor P1 estd na sua
relacdo com o conteudo. O professor P1 é conduzido pelo contetido, a énfase da gestdo esta
no conteudo. Portanto, a relagdo com o saber para o professor P1 ¢ evidenciada na sua relagao
com o conteudo, como em uma inter-relagdo expressada por: “O contetido ¢ o meu mundo”
ou “o conteudo me pde diante do mundo”. Quando afirmamos que o estilo do professor P1 ¢
centralizado no conteudo, estamos enfatizando que o conteudo ¢ o motor que o move, que faz
com que ele se sinta motivado a investir no ensino da Fisica, ou seja, o contetido o conecta na
sua relagdo com o mundo. Podemos destacar que ao observarmos as aulas do professor P1
percebemos que ele possui uma boa preparagdo no campo conceitual da Fisica, ou seja, tem
um conhecimento aprofundado do conteudo, bem como conhecimento pedagodgico para

ensina-los. A sua relacdo com o dominio do conteudo € com o seu ensino era centrado em
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atividades com énfase na argumentagdo, privilegiando o debate, as caracteristicas mais
qualitativas e praticas do conhecimento, que eram apresentados aos alunos por meio de
demonstragdo, experimentos, aula experimental e as resolugdes de exercicios, dando um
tratamento mais significativo para os conceitos.

Estilo de gestdo do professor P2 — O estilo de gestdo do professor P2 foi
caracterizado como um estilo centralizado em si mesmo, ou seja, como um determinante
subjetivo na sua condugdo, onde o professor estd no centro da aula. O ensinar [eu] ¢ o centro
do discurso. Portanto, énfase da gestdo esta no professor e a sua relagdo com o saber ¢
marcada pela relagdo consigo mesmo. Da observagdo das aulas do professor P2 podemos
destacar que ele tem conhecimento aprofundado do conteudo, mas ao ensinar, a €nfase dada
ndo ¢ para atividades praticas. Ao fazer a conexdo entre o conceito fisico e a formalizacao
matematica isso ndo ocorre de forma tdo significativa, o fato de o seu estilo ser centralizado
em si mesmo, buscava manter o controle do ensino a todo o momento, como em uma inter-
relagdo expressada por: “Eu controlo, eu ensino”.

Estilo de gestdo do professor P3 — O instrumento nos permitiu caracterizar
o estilo de gestdo do professor P3 como um estilo centralizado no outro, em uma inter-relagao
na demanda do outro ou no que o outro demanda de mim. Podemos destacar no estilo de
gestao do professor P3 que o outro (aluno) ¢ o centro do discurso, ¢ o centro da sua aula. A
énfase da sua gestdo esta no aluno e este ¢ preponderante para sua gestdo. A relagdo com o
saber do professor P3 ¢ marcada pela sua relacdo com o outro e evidenciada em sua gestao
pela inter-relagdo: “Eu controlo, ele aprende”. Durante a observagao das aulas do professor P3
percebemos que ela conhece bem o contetido que esta ensinando, no entanto, a descri¢ao dos
conceitos ¢ fenomenos fisicos, bem como a formalizacdo, matematica ¢ tratada de uma forma
mais abstrata, onde os conceitos e atividades nao sdo trabalhados de uma forma préatica, ou em

uma conduta construtivista.

3.6 CONSIDERACOES SOBRE O ESTILO DE GESTAO DO PROFESSOR

A partir do instrumento para analisar a acdo do professor em sala de aula
apresentado em Arruda et al. (2001), desenvolvemos um instrumento para identificarmos e
analisar o estilo de gestdo do professor em sala de aula. Consideramos que a sala de aula ¢ um
sistema didatico, onde o professor, os alunos e o saber, sdo os pilares fundamentais, ocupando
seus lugares e constituindo uma relagdo que deve ser gerenciada para que o processo de

ensino e de aprendizagem aconteca de fato.
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Na tematica sobre a relagdo com o saber, associada com a gestdo do
professor em sala de aula no processo de interagdo e levando em consideragdo a relagao
pessoal do professor com o seu ensino, relacionamos a relagdio com o mundo, com o
conteudo; a relagdo consigo mesmo, com o ensino; ¢ a relagdo com o outro, com a
aprendizagem.

Essas ideias foram organizadas em uma matriz 1x3 indicada na Tabela 2,
onde foram aplicadas as caracteristicas de gestdo na sala de aula dos professores aqui
pesquisados e onde localizamos o estilo de gestdo de cada um desses professores. Nossos
dados variaram entre trés possibilidades de estilos de gestdo para o professor imerso no
sistema didatico: o professor que tem um estilo centralizado no contetudo; o professor que tem
o estilo centralizado em si mesmo e o professor que tem o estilo centralizado no outro. Sem a
inten¢do de prescrevermos se o tipo de estilo identificado na presente pesquisa ¢ bom ou ruim,
certo ou errado, funciona ou ndo funciona, o que apontamos ¢ que o professor ao realizar a
sua gestao na sala de aula, constréi o seu estilo de gestdo que € caracterizado pelas relagdes
que desenvolve no processo de interacdo com alunos na sua ag¢do docente.

Observamos no instrumento que o estilo de gestdo centralizado no contetdo
identifica a relagdo do professor com o saber, com a sua relagdo com o mundo. Essa relagao
coloca-nos a seguinte questdo: o que ¢ o conteudo? Sem entrarmos na questdo o cogito
cartesiano, porque ndo ¢ esse O sujeito que nos interessa aqui, mas, como resposta,
poderiamos apresentar o seguinte borddo, para focar o ensino do professor: “Eu ensino, logo o
conteudo existe”, ou seja, o conteudo é o centro, ¢ a énfase do/no ensino do professor. Se
pensarmos no triangulo didatico que representa o sistema didatico de Chevallard, para esse
estilo de gestdo, o conteudo (saber) ocupa o lugar principal no sistema. Podemos perguntar
ainda: o que o estilo centralizado no contetdo revela sobre o professor? Na presente pesquisa,
revelou que o professor que possui este estilo de gestdo foge completamente do modelo de
professor que possui uma “acao tradicional” e que a sua gestao ¢ evidenciada por um ensino e
uma pratica construtivista e significativa.

O instrumento também revelou que no professor que tem o estilo de gestao
centralizado em si mesmo a sua relagcdo com o saber ¢ evidenciada pela sua relagdo consigo
mesmo, por isso, o seu estilo ¢ marcado por um determinante subjetivo nessa condugdo: “O
seu ensino”. Esse estilo de gestdo coloca o sujeito diante da seguinte questdo: “O que eu
quero?” Uma possivel resposta seria: “Eu ensino, logo eu existo”, ou seja, o ensinar [eu] € o
centro do discurso e o foco da gestdo esta em si mesmo, no seu ensino. Se relacionarmos esse

estilo de gestao de professor ao sistema didatico podemos destacar que quem ocupa o topo do
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triangulo, a posicao principal é o proprio professor. Podemos perguntar também: o que o
estilo de gestdo centralizado em si mesmo revela sobre o professor? No caso analisado na
presente pesquisa revelou que o professor conduzia o processo de ensino e de aprendizagem
centralizado em si, gerenciando o controle da aprendizagem por meio do controle de sala, mas
ao mesmo tempo conseguia manter um ambiente agradavel, equilibrando a disciplina e a
participagdo dos alunos.

Em relacdo ao estilo de gestdo centralizado no outro o instrumento revelou
que a relagdo com o saber do professor fica evidenciada pela sua relacdo com o outro.
Remetendo o sujeito a seguinte questdo: o que o outro quer? Quem sabe: “Eu ensino, logo o
outro existe”. Ou seja, o aprender [outro] € o centro do discurso, o aluno esta no centro da
aula. Se aplicarmos o sistema didatico a esse estilo de gestdo podemos destacar que quem
ocupa o topo do tridngulo € outro, no nosso caso, o aluno. O que esse estilo de gestdo revela
sobre o professor? Na presente pesquisa revelou que a gestdo do professor era permeada por
acoes tradicionais, no entanto, se preocupava com a aprendizagem dos alunos. O professor
também controlava a aprendizagem por meio do controle de sala, mas, dentro de limites,
permitia a concessao de liberdade de agdo para os alunos.

A elaboragdo desse instrumento, que caracteriza o estilo de gestdo do
professor no processo de interacdo em sala de aula, teve por motivagdo analisar que estilo de
gestdo o professor constroi ao realizar a sua gestdo no oficio de professor na sua a¢do docente.
O instrumento apontou que estilo de gestdo do professor ¢ construido na realizacdo da sua
gestdo da matéria e gestdo de sala no processo de interagdo com alunos e ¢ constituido pelos
aspectos subjetivos do sujeito e que estao implicados na sua pratica, na sua agdo docente e que

determina o seu estilo de gestdo.
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CAPITULO 4

GESTAO NA SALA DE AULA E ESTILO: UMA POSSIVEL APROXIMACAO DA
PSICANALISE E EDUCACAO

Escrevo sem pensar,

tudo o que o meu inconsciente grita.

Penso depois: ndo sé para corrigir,

mas para justificar o que escrevi.

(Mario de Andrade)

A elaboragao dos relatos sobre a gestdo em sala de aula de cada professor,

bem como a sua andlise, revelou-nos que cada professor ¢ unico na forma em que realiza a
sua gestdo, que ¢ marcada de maneira muito particular pelas suas singularidades e
subjetividades. O instrumento nos permitiu identificar o estilo de gestdo de cada professor,
bem como as relagdes que o professor estabelece no processo no processo de ensino e de
aprendizagem com base no sistema didatico de Chevallard. Portanto, achamos pertinente
buscarmos em conceitos da psicanalise uma interpretagdo para o estilo docente no que tange
as questdes subjetivas dos professores. Faremos isso com base na psicanalise de orientagdo
lacaniana e por seus intérpretes Miller, Quinet e Fink, entre outros, e também com aqueles
que fazem a conexdo entre educagdo e psicanalise (Kupfer, Mrech e outros) ou aqueles que

destacam as contribuicdes da Psicanalise na formagao do professor, bem como para o ensino

de Ciéncias e sua aprendizagem — Villani, (1999), Arruda, (2001), Carvalho (2004), etc.
4.1 EDUCACAO E PSICANALISE

Sabemos que Freud ¢ chamado de “pai da psicandlise”, por ter dado inicio a
teoria psicanalitica. Lacan provocou muitos avangos indo além do inconsciente de Freud,
trazendo novos conceitos como o de sujeito, objeto (a), etc., que marcaram e fundamentam a
teoria psicanalitica. Nesta pesquisa, optamos por caminhar na psicandlise sob a égide da
tradi¢do lacaniana, porque ja partimos dessa vertente na constru¢ao da metafora do “professor
como um lugar'>” em nossa pesquisa de mestrado e, também, por sentirmos que essa posi¢io

contribui na constru¢ao do nosso lugar enquanto pesquisador.

3 Tendo por objetivo investigar a construgio dos saberes docentes, bem como apresentar a aplicagdo de um “modelo”
(BACCON e ARRUDA, 2004) para a analise de regéncia de classe durante o estagio supervisionado da licenciatura de
Fisica, desenvolvemos a pesquisa “O Professor como um lugar” (BACCON, 2005). Tendo como foco o relacionamento
professor-aluno, o modelo se constitui como um tridngulo, cujos vértices vém a ser o estagiario, o professor regente e 0s
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O trabalho do professor, diferentemente de muitas profissdes, reveste-se de
uma marca muito peculiar e que, muitas vezes, nao ¢ levada em conta e nem reconhecida.
Além de lidar com o inesperado, o professor deve ter manejo, conhecimentos, habilidades,
saber lidar com a diversidade, com realidades e interesses diferentes, submetendo-se muitas
vezes a salarios baixos, condigdes precarias para o exercicio da profissdao, burocratizagao da
institui¢ao, pouca perspectiva de ascensdo na carreira, falta de reconhecimento social, e com
muita cobranc¢a em relacdo a responsabilidade daquilo que faz, pois seu saber-fazer ¢ posto a
prova sempre, € € isso que lhe confere o reconhecimento como um bom profissional.

Ha anos os professores vém se queixando da escola e, principalmente, da
falta de interesse e envolvimento dos alunos com os saberes escolares. Em Arruda (2001), por
exemplo, podem ser encontrados varios depoimentos de professores que evidenciam o carater
desfavoravel ao professor na realidade escolar. Mesmo dentro de toda essa realidade
desfavoravel, podemos destacar que had professores que se dedicam com muita paixao,
entusiasmo, dedicacao, compromisso, comprometimento, fazendo do processo de ensino e de
aprendizagem um momento de prazer, de realiza¢do, de um encontro cujo lugar ¢ o proprio
professor, com a sua identidade, com o seu estilo, com o seu ensino.

No entanto, no contexto educacional o professor precisa escolher se prefere
ficar dominado pela inércia ou se envolver em uma busca. Arruda (2001) chama de inércia do
professor a “repetigdo de um padrdo de conduta em que uma fala que reconhece
explicitamente a necessidade de uma mudanca radical no ensino e na sua pratica, vem
acompanhada de agdes dispersivas cujo efeito ¢ contornar o problema” (p. 3). Na questdo da
busca, Arruda (op. cit.,, p. 198-199) apresenta trés tipos de busca para classificar o
envolvimento do professor: a busca pelo conhecimento cientifico (para melhorar a formacao,
com o intuito de resgatar a autoridade perdida); a busca pelo conhecimento pedagodgico
(trazem uma insatisfacdo com a metodologia tradicional) e a busca pela pesquisa (quando o
professor ¢ seduzido imaginariamente pelo discurso da pesquisa).

Por essas e outras questdes € que esta tese busca refletir sobre a pratica do
professor, buscando ndo s6 nos referenciais sobre formacao de professores, mas também em

outros campos do saber, como a psicanalise, contribuicdes ¢ reflexdes sobre a relagdo

alunos. Descobrimos posteriormente que o tal tridngulo coincidia com o que Chevallard denomina de sistema didatico
(CHEVALLARD, 2005, p. 14-15). Tratou-se de construir um saber sobre o “lugar”, sobre como construir um lugar e
como falar a partir dele. A metafora “O Professor como um Lugar”, aqui empregada, permite pontuar a essencial fungao
do professor, que ¢ encaminhar o aluno ao encontro do conhecimento, sem querer prender o aluno a sua pessoa, para si,
indo além da pessoa do professor..
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subjetiva entre o professor e seus alunos ao desenvolver a sua gestdo de classe e a sua gestao
do contetdo que vao além de questodes triviais que ocorrem no contexto escolar.

Dentro do contexto educacional podemos destacar que a profissdo de
professor ¢ relacional, ou seja, o professor s6 ¢ professor em funcdo do outro. Se ndo ha
ninguém para se ensinar, o professor nio ensina, nio exerce o seu oficio. E importante
destacarmos que no processo de ensino e de aprendizagem professor e aluno podem caminhar
lado a lado, mas ensinar e aprender sdo coisas diferentes. Ou seja, para aprender ndo se
depende exclusivamente do outro. Agora, para ensinar, precisa-se do outro. S6 podemos
ensinar quando tem alguém disposto a aprender. Por isso, podemos destacar a importancia do
outro na formacao do professor, pois este ¢ constituido a partir do outro. Diante disso, parece-
nos importante compreender como a relacdo professor-aluno ¢ significada, simbolizada e
construida no contexto escolar.

Podemos destacar também que ndo basta apenas o professor construir seu
lugar, ou simplesmente realizar a sua gestdao com o objetivo de cumprir as obrigacdes que a
instituicdo lhe coloca, mas, acima de tudo, de se sustentar no exercicio desse oficio, diante de
suas duvidas, interrogagcdes e das modificacdes significativas do nosso tempo, ndo s6 em
funcdo dos avangos tecnoldgicos, mas também em virtude das complexidades das novas
relagdes sociais. Mrech (1999, p. 82) enfatiza que “a fungdo de quem ensina ¢ da ordem do
papel, do lugar a sustentar, que ¢, um certo lugar de prestigio”.

Existem estruturas asseguradas na educacdo desde a burocracia até a
produgdo do conhecimento. Para que estas estruturas sejam cumpridas, para que a logica da
educagao ocorra de fato, desde o inicio até o final, o professor precisa sustentar o processo de
ensino e aprendizagem ao realizar a sua gestdo. No entanto, na educacdo, mesmo que certas
estruturas tenham que ser mantidas, o que determina a construgdo da gestdo na sala de aula do
professor ¢ o seu desejo e o discurso que ele utiliza ao desenvolver a gestdo da matéria ¢ a
gestao da sala.

Olhar a educacao com as lentes da Psicanalise ndo ¢ uma tarefa muito facil,
pois € necessario reconhecer as limitacdes do processo pedagdgico e do atual modelo de
ensino-aprendizagem que se encontra na maioria das escolas. E perceber que esse processo se
da muito mais na pessoa do professor do que no método que ele utiliza. Por isso, o professor
deve se colocar na escuta do aluno, percebendo que a fala ocupa um lugar importantissimo
nessa relagdo e que o sujeito se representa por via da palavra. Mesmo que de inicio o
professor sinta receio diante desse desafio, ¢ importante assumir essa posi¢do para a

aprendizagem dos alunos. Carvalho (2010) destaca que com essa atitude “assumimos entao a
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posicdo daquele que ndo sabe sobre os modos de o aluno lidar com sua prépria aprendizagem,
mas que pode prover condigdes para que o aluno produza esse feito” (CARVALHO, 2010, p.
119).

4.2 PROFESSOR COMO UM LUGAR

Nos ultimos 20 anos, temos nos dedicado a Educacao ministrando aulas no
Ensino Médio, Fundamental e no Ensino Superior. Durante esse percurso, buscamos refletir
sobre certas situagcdes que ocorrem no contexto escolar, principalmente sobre a relagdo
professor-aluno, pois ¢ ela que fundamenta a pratica do professor ou, essencialmente, o “ser
professor”.

Foi essa inquietacdo que nos despertou o desejo de pesquisar sobre esse
tema, que nos trouxe até o curso de Mestrado, onde apresentamos algumas reflexdes a
respeito da formacao inicial de professores de Fisica, através da anélise do impacto do estagio
supervisionado, em particular a regéncia de classe, em estudantes da licenciatura em Fisica da
Universidade Estadual de Londrina. Percebemos durante esse tempo, que as experiéncias
didaticas dos estagiarios relacionadas a observacao e a regéncia de classe, sempre provocam
certo impacto que vai desde o comportamento desinteressado da maioria dos alunos do Ensino
Meédio, por quase tudo que diz respeito a escola e os conhecimentos que ela se propde
transmitir, até o descaso do professor regente para com os estagiarios nessa fase da sua
formagao inicial.

Diante desse quadro, fizemos varias consideragdes em relagdo as
dificuldades encontradas ao se exercer o papel de professor atualmente, ndo s6 para os
professores em formagdo, mas também para professores em exercicio, experientes, que
também manifestam queixas semelhantes as dos estagiarios (ARRUDA, 2001). Mesmo diante
das mudangas e muitas vezes do caos que a pdés-modernidade vem provocando no contexto
educacional, nossa pesquisa de mestrado apontou que, desde a realizacdo do estagio
supervisionado, saberes sdo construidos no contato com a escola, no processo de tornar-se
professor de Fisica.

No entanto, a reagao de cada estagiario usualmente ¢ pessoal, atingindo de
maneiras diferentes a subjetividade de cada um e mobilizando as suas reflexdes sobre o que ¢
ser um professor e se ele realmente deseja para si a vivéncia profissional futura em contextos
e instituicdes como essas. Ao analisarmos as impressdoes dos estagiarios sobre as suas

experiéncias como professores e as atitudes do professor do colégio durante a regéncia de



125

classe, criamos a metafora do “professor como um lugar”, como base no referencial tedrico
psicanalitico, principalmente na vertente lacaniana, onde o conceito de transferéncia'® surge
como central para que se construa esse “lugar”. A relacdo estabelecida entre o analista e o
analisando durante uma analise nos inspirou para pensar a relacio entre o professor e o aluno
de forma semelhante, ampliando assim a metafora do professor como um analista apresentado
por Villani (1999).

Tendo como foco o relacionamento professor-aluno, o modelo se constitui
como um tridngulo, cujos vértices vém a ser o estagiario, o professor regente e os alunos.
Descobrimos posteriormente que o tal triangulo coincidia com o que Chevallard denomina de
sistema didatico (CHEVALLARD, 2005, p. 14-15).

Tratou-se de construir um saber sobre o “lugar”, sobre como construir um
lugar e como falar a partir dele. A metafora “O Professor como um Lugar”, aqui empregada,
permite pontuar a essencial fungdo do professor, que € permitir que o aluno va ao encontro do
conhecimento, sem querer prender o aluno a sua pessoa, para si, indo além da pessoa do
professor (BACCON, 2005).

No ensino tradicional a educacdo ocorre principalmente pela transmissao de
conhecimentos e conceitos, tendo o professor como ator principal € o aluno uma participagao
secundaria e passiva em sua propria aprendizagem. Na Psicanalise, o analista desenvolve uma
escuta, que permite que ele ajude as pessoas a mudarem, ouvindo-as; na Educacio,
poderiamos atribuir ao professor o papel de “ajudar os alunos a construirem seus
conhecimentos, ouvindo-o0s” (ibid p. 23).

Para analisarmos a relagdo professor-aluno com a relagdo analista-
analisando, precisamos refletir sobre o papel da transferéncia na relacdo analitica. Para que se
estabeleca a relacdo analista-analisando € preciso que a transferéncia se instaure, que haja a
crenga no sujeito suposto saber, permitindo que o analisando caminhe ao encontro do seu

conhecimento.

' Novas edigdes ou fac-similes das tendéncias e fantasias despertadas e tornadas conscientes no decorrer do
tratamento psicanalitico; mas tém uma particularidade, caracteristica de sua espécie, que consiste na
substituicdo de uma pessoa anterior pela pessoa do médico (LAGACHE, 1990, p. 11). Nos textos de Freud, a
transferéncia aparece como repeti¢cdo de experiéncias vividas no passado e que sdo revividas no presente, pelo
analisando, quando este se depara com a presenga do analista. Essa repeti¢do também pode ser considerada
como uma resisténcia ao tratamento analitico, pois ¢ transferéncia que determina a condig¢@o de tratamento,
caso ela ndo se instaure, o tratamento ndo se inicia. Em seus semindrios, Lacan apresenta a transferéncia como
a “atualizacdo da realidade do inconsciente” (LACAN, 1998, p. 139), lembrando que: “O inconsciente s3o os
efeitos da fala sobre o sujeito, ¢ a dimensdo em que o sujeito se determina no desenvolvimento dos efeitos da
fala, em consequéncia do que o inconsciente ¢ estruturado como uma linguagem” (op. cit., p. 142).
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A transferéncia, identificada no geral como um afeto, ¢ um lago que liga o
sujeito ao analista, que tem como pano de fundo o amor. A construgdo desse lago s ¢
possivel a partir de uma suposi¢@o basica que o sujeito faz a respeito do analista, qual seja a
de que este tem a chave ou o saber sobre o sintoma e sobre sua resolugdo (ARRUDA, 2001, p.
161).

O sujeito suposto saber, entretanto, € mais do que apenas um outro qualquer.
Ele pode ser entendido, como um lugar que condiciona o lago (MILLER, 2000, p. 5), ou seja,
a andlise pode ocorrer quando o analista assume um lugar na estrutura imaginaria do
analisando. Nao se trata da pessoa do analista, mas da fun¢do que ele exerce perante o outro
naquele momento e lugar.

Considerando, por outro lado, que a transferéncia ndo se restringe ao setting
analitico, sendo, de fato, “um fendmeno constante, onipresente nas relacdes” (CHEMAMA,
1995, p. 217), podemos supor que ela pode igualmente existir entre o professor e os alunos.
Isso nos autorizaria a também pensar no professor como um lugar, onde um lago
transferencial pode se amarrar, o que sustentaria a aprendizagem do aluno visando produzir
mudangas positivas na sua relagdo com o conhecimento (BACCON, 2005). Ou seja, na sala
de aula e em sua relagdo com os alunos, o professor, independentemente de sua vontade,
ocupa um lugar no mundo imaginario do aluno, ao qual pode ou ndo se amarrar um lago.
Como no caso do analista, discutido acima, ndo se trata de algo que se amarra apenas a pessoa
do professor, mas ao lugar que ele ocupa na estrutura imaginaria de seus alunos.

Como vimos acima, a instituicdo psicanalitica s6 ¢ fundamentada se o
analisando no lugar de paciente lhe der crédito, autorizar o analista a ocupar esse lugar. Da
mesma forma, no contexto escolar, a instituicdo escolar s6 existe em funcdo da relacao
professor-aluno. E imprescindivel que existam esses dois sujeitos para que haja tal relagéo,
mas ¢ fundamental que o aluno autorize o professor a ocupar o seu lugar de professor. S6
assim essa relacdo acontece de fato, ou seja, quando esse poder ¢ outorgado por uma

alteridade que lhe autoriza, que permite que o professor ocupe esse lugar.

4.3 A IMPORTANCIA DO SABER DISCURSIVO

O discurso que o professor utiliza ao realizar a sua gestdo na sala de aula ¢
um dos aparatos mais importantes para que este consiga alcancar os seus objetivos no
processo de ensino e de aprendizagem e exerca de fato o seu oficio de professor. O saber

discursivo ¢ construido diante da capacidade do professor se posicionar, de argumentar ¢ de
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sustentar os seus discursos diante das exigéncias de racionalidade em que o contexto escolar
lhe impde na sua relagdo com o outro. Um discurso, que o sujeito acredita que seja consciente
intencional e que marca o seu estilo de gestdo. Achamos importante discorrer sobre o saber
discursivo, porque tem muito do sujeito falante da sua subjetividade no momento em que fala,
em que se expressa, em que realiza a gestdo na sala de aula e onde o professor acaba criando e
revelando o seu estilo de gestao, por meio da sua singularidade.

Fink (1998) em O sujeito lacaniano entre a linguagem e 0 gozo questiona
por que deveriamos nos preocupar com o discurso analitico se ele ¢ apenas um entre varios ou

13

um entre muitos discursos? Em seguida responde: que ele nos “permite compreender o
funcionamento dos diferentes discursos de um modo singular” (FINK, 1998, p. 160).
Portanto, encontramos na psicandlise suporte aquilo que ¢ singular ao sujeito e ao seu
discurso. O saber discursivo faz parte dos saberes docentes do professor ao realizar a sua
gestdo, elaborado como um discurso que o professor acredita que seja consciente intencional,
mas que, no entanto, também ocorre de forma ndo intencional, naquilo que escapa que ¢
singular ao professor, no seu jeito de ser, no seu discurso ao realizar a sua a¢do docente.

A fala, a linguagem, ¢ o instrumento fundamental nesse processo, pois ¢
através dela que o inconsciente se manifesta, visto que o inconsciente sdo os efeitos da fala
sobre o sujeito (CARVALHO, 2004), ¢ a dimensdao em que o sujeito se determina no
desenvolvimento dos efeitos da fala, em consequéncia de que “o inconsciente ¢ estruturado
como uma linguagem” (LACAN, 1998, p. 142). Em sintese, na Psicanalise o sujeito se

representa pela via da palavra e ¢ investido, moldado, pelo desejo do Outro", através do

discurso. Segundo Fink (1998):

As opinides e desejos de outras pessoas fluem para dentro de nds através do
discurso. Nesse sentido, podemos interpretar o enunciado de Lacan de que o
inconsciente € o discurso do Outro, de uma maneira muito direta: o
inconsciente esta repleto da fala de outras pessoas, das conversas de outras
pessoas, e dos objetivos, aspiracdes e fantasias de outras pessoas na medida
em que estes sdo expressos em palavras (FINK, 1998, p. 27).

'> Na Psicanalise o Outro ¢ o lugar em que se situa a cadeia de significantes, que comanda tudo o que vai
representar o sujeito, para que possa marcar sua presenca no mundo. O Outro estd diretamente ligado a
producdo discursiva do sujeito desejante, a questdo do lugar que o sujeito ocupa em relagdo a seu desejo a
linguagem. O lugar do Outro ¢ o lugar no discurso na fala, lugar do qual se origina o significante, aquilo que
ja esté 1a antes de tudo. Arruda (2001) destaca que quando Lacan afirma que 0 inconsciente é o discurso do
Outro ¢ “no sentido de que o inconsciente ¢ constituido por palavras que surgem de um Outro lugar, desse
discurso universal no qual estamos imersos, que antecede ao nosso nascimento e no qual o sujeito ja nasce
inscrito” (p. 147).
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Para Lacan o sujeito sempre esta implicado, de alguma forma, em seu
discurso. Ou seja, todo discurso traz implicado o sujeito falante. Nos Escritos, Lacan (1998)
destaca que: “Quer se pretenda agente de cura, de formacao ou de sondagem, a Psicandlise
dispde de apenas um meio: a fala do paciente” (p. 248). E em seguida destaca que “toda fala
pede uma resposta [...] mostraremos que nao ha fala sem resposta, mesmo que depare apenas
com o siléncio, desde que ela tenha um ouvinte, e que ¢ esse o cerne de sua fungdo na analise”
(op. cit., p. 249). Mesmo que o analista escute um siléncio, que a fala do sujeito seja vazia,
Lacan destaca que o analista deve buscar uma realidade que preencha esse vazio, buscando
analisar no comportamento do sujeito, para encontrar o que o sujeito nao diz.

Uma das maiores contribui¢des da Psicanalise foi a conceituagdo do
inconsciente. Lacan no Seminario 11 afirma que: “O inconsciente ¢ estruturado como uma
linguagem” (LACAN, 1998, p. 25), onde este opera de maneira espontinea, “sozinho, de
maneira pré-subjetiva”. E essa estrutura “que nos garante que hé sob o termo de inconsciente
algo de qualificavel, de acessivel, de objetivavel” (ibid, p. 26) e que da apoio so6lido no
trabalho desenvolvido pelo analista. Estamos destacando aqui a importancia do inconsciente,
pois ainda nos Escritos, Lacan afirma que: “Nao hé forma de estilo, por mais elaborado que

seja, em que o inconsciente ndo abunde” (LACAN, 1998, [1966], p. 469).

4.4 O ESTILO

No senso comum, a palavra estilo pode ser definida como: “l1. Modo de
exprimir-se falando ou escrevendo. 2. A feicdo tipica de um artista, um escola artistica, uma
época, uma cultura, etc. 3. Maneira de tratar, de viver, procedimento, conduta, modos. 4.
Maneiras ou traco pessoal no agir, na pratica de um esporte, na dancga, etc.” (FERREIRA,
2000, p. 295). Podemos perceber pelas definigdes, que estilo pode ser desde um modo de
alguém se exprimir, sendo em um discurso ou em um livro, uma obra ou, at¢é mesmo, como
algo muito singular que expresse a fei¢ao, o modo de agir, de viver de um sujeito.

O senso comum nos permite, muitas vezes, distinguir ou mesmo
erroneamente classificar, os que possuem estilo e os que ndo possuem, considerando-o como
um dom nato, ou uma qualidade desenvolvida. Quinet (2000) em O estilo, o analista e a
escola, destaca que a estilistica ao desenvolver-se como linguistica oferece pelo menos dois
significados para estilo: o estilo como instrumento de generalizagdo e estilo como instrumento
de singularizacdo. Enfatiza que para a estilistica o estilo ¢ diferenciado segundo um sistema

de regras e valores predeterminados, onde: “Hé os que tém o estilo e os que ndo o tém” (2000,
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p. 1), exigindo que o sujeito se adapte, se encaixe num modelo de estilo de forma genérica. A
psicanalise admite a vertente do estilo como instrumento de singularizacdo, ndo como um
instrumento de segregacdo entre “talentosos e ndo talentosos”. Levando-se em conta a
singularizac¢do, o autor destaca que “o estilo € pessoal e transgride o sistema de normas do
estilo generalizado”.

Nessa pesquisa o conceito de estilo estd relacionado com a definicao 4,
como ‘“maneiras ou traco pessoal no agir”’, ou seja, como algo pessoal, que representa a
singularidade de um sujeito, sem buscar classificar o seu estilo em “bom” ou “ruim”, “certo”

ou “errado”, mas buscando nos aproximar ao maximo do estilo do professor que tivemos a

oportunidade de conhecer e estar durante o tempo que realizamos a pesquisa.

4.5 O ESTILO DO ANALISTA

Lacan abre a coletdnea “Escritos” com uma frase de Buffon que diz: “O
estilo ¢ o proprio homem” (LACAN, 1998, [1966], p. 9). No entanto, logo em seguida
questiona se o estilo ¢ 0 homem “a quem nos enderecamos”. O estilo para Buffon era marcado
pelo homem; para Lacan, ha uma queda desse objeto, que revela como causa do desejo.
Portanto, em Psicanalise, o estilo tem a ver com a causa de desejo, ou seja, aquilo que move o

sujeito, que Lacan denominou de “objeto a”:

E o objeto que responde a pergunta sobre o estilo que formulamos logo de
saida. A esse lugar que, para Buffon, era marcado pelo homem, chamamos
de queda desse objeto, reveladora por isola-lo, a0 mesmo tempo, como causa
do desejo em que o sujeito se eclipsa e como suporte do sujeito entre
verdade e saber (LACAN, 1998, [1966], p. 11)

Levando em conta o questionamento que Lacan faz diante da afirmacdo de
Buffon, Quinet (2000) destaca que “ndo ¢ o Outro e sim o objeto a o que responde pela
questao do estilo” (2000, p. 2), visto que o Outro ndo existe e, diante disso, afirma que uma
teoria do estilo merece ser elaborada para que se articule: ato analitico; final de analise e
transmissdo da Psicanalise. Esses trés pontos sdo enfatizados pelo autor da seguinte forma:

Ato analitico — Para a Psicanalise, a questdo do estilo esta articulada tanto
com a verdade quanto com o saber. Em consequéncia disso, para que se d€ inicio a analise o
sintoma precisa sair do “ndo dito”, para o “dito”. E preciso que o sujeito considere que o
sintoma detém algo de sua verdade, que “o sintoma subjetiva sua verdade” (2000, p. 3). A

analise permite que o sintoma deixe de ser um “semi dizer” para ser um “bem dizer”, como
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um “real bem dito” que ¢ o préprio processo analitico, que, bem conduzido até o final da
analise, “¢ a condicao de saber lidar com ele, ponto a partir do qual podemos introduzir a
questdo do estilo” (ibid, p. 4). Isso acaba implicando na enuncia¢do do sujeito provocando
mudangas “na maneira, no jeito de ser, de viver, de falar e de escrever da pessoa” (ibid, p. 4),
ou seja, € o estilo, presente na enunciacao do sujeito, podendo ser percebido por aqueles que o
rodeiam.

Final de analise — Quinet destaca que cada ato do analista traz a sua marca
ou o seu estilo construido durante o ato analitico, identificado na passagem de analisante a
analista. Com isso, o passe “¢ o dispositivo em que se pode efetivamente verificar o estilo
daquele analista” (2000, p. 7). No entanto, ndo ¢ possivel “se normatizar, nem se prever o
estilo que o sujeito adotard ao término de uma andlise” e que “o analista ndo deve ser um
escravo do estilo [...]. Redizer que o estilo ¢ 0 homem a quem nos enderecamos ¢ equiparar o
analista a0 homem pronto a todas as circunstancias” (ibid, p. 8). Isso sustentaria um estilo
marcado pelo seu enderegamento como um “método pedagogico da causa psicanalitica”. No

entanto, o autor destaca que um estilo marcado pelo seu enderecamento ¢ um estilo que:

[...] € sempre do Outro, modulado e determinado pelo Outro. Se ha algo que
ndo pode ser uniformizado e que ndo pode ser marcado pelo enderegamento
¢ justamente o estilo da singularidade que € o estilo do analista. O estilo de
cada analista ndo pode ser marcado pelo Outro a quem ele endereca sua
mensagem (QUINET, 2000, p. 8).

Quinet destaca ainda que um estilo “marcado pelo enderegcamento” ¢ o
oposto de um “enderecamento marcado pelo estilo” e a Escola que busca determinar ou impor
um estilo a seus membros, funcionara como Outro. A consequéncia disso, € que o sujeito terd
o seu estilo marcado a partir desse enderegamento, no entanto, isso “vai contra o discurso do
analista, pois o estilo ¢é tributario do objeto a, causa de desejo”. Por isso, o estilo do analista ¢
vinculado a “singularidade do objeto e a incompletude do Outro [S(A)]”. Consequentemente:
“O estilo do analista na transmissao de seu ensino ¢ um estilo sem Outro” (2000, p. 9).

Transmissdo da Psicandlise — Quinet destaca que o estilo ndo ¢ o sintoma e
que a disting@o entre o sintoma e o estilo “¢ fundamental para abordarmos a transmissdo da
Psicanalise e a maneira pela qual o analista opera” (2000, p. 2).

Enfatiza que o analista ndo opera com seu sintoma, mas que ele “opera a

partir de seu estilo, que ¢ o estilo de cada um, através do qual ele sustenta aquilo que Lacan
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denomina “desejo do analista'®”

, 0 operador logico de todo processo analitico” (ibid, p. 5) e
de muita importancia para a transmissdo da Psicandlise. Destaca que o sintoma-verdade
comporta dois destinos: “O estilo, que ¢ da ordem da enunciagao por onde circula a verdade, e
o sintoma como real. A verdade se desvincula do sintoma para estar a servi¢o do estilo” (ibid,
p. 5). Quinet destaca que na teoria lacaniana dos discursos, o estilo aparece definido como a
“forma de imposi¢ao de um discurso” (LACAN, 1992, p. 39). Essa forma ¢ considerada como

a maneira pela qual um discurso se impde como um lago social. Vejamos:

Se tomarmos o estilo como algo da ordem da enunciagao, podemos verificar
como se da a enunciagdo em cada discurso. O discurso como lago social é o
ambito em que se inscrevem nossa conduta e nossos atos, sendo constituido
por certos enunciados primordiais. Os enunciados podem ser desvelados a
partir daquilo que se encontra no lugar do agente de cada discurso. [...] Cada
discurso vai se impor com um estilo que lhe é proprio: o que confere o estilo
de cada discurso esta vinculado ao que se encontra no lugar da verdade que
habita a enunciagdo. No discurso do analista, encontramos o saber no lugar
da verdade, indicando-nos que o estilo do analista é um estilo marcado pelo
saber. O estilo do analista presente no ato analitico é suportado pelo saber
lidar com o sintoma, expressdo utilizada por Lacan pra definir o final de
analise (LACAN, 1976), saber lidar com a castragdo (QUINET, 2000, p. 6).

Quinet destaca ainda que o estilo ndo deixa de constituir lago social, pois
tem sempre um enderegamento e que ndo existe um “estilo autista”, que seja enderecado para
si. O estilo ¢ sempre enderegado a alguém que pode colocar algo de si para que possa
transforma-lo em um estilo que lhe ¢ proprio. O autor enfatiza ainda que pensar no estilo
como a “Unica formagdo que podemos transmitir aqueles que nos seguem” (ibid, p. 7) nos faz
definir a transmissao em Psicanalise como enderegamento do estilo do analista.

No entanto, a transmissdo do estilo ndo esta relacionada com identificacao,
como se alguém pudesse imitar o estilo de outro. Quinet destaca que a transmissao pela via do
estilo pode ser pensada a partir da frase paradoxal de Lacan: “Fagam como eu, ndo me
imitem” e interpreta seus dizeres como: “Facam como eu, saibam lidar com seu sintoma, e
inventem um estilo que lhes seja proprio”. Enfatiza ainda que quando Lacan afirma: “Ponham
algo de si na Psicandlise, ndo se identifiquem comigo”, estd pedindo: “Nao me imitem”
naquilo que esta relacionado com o sintoma, e o “fagam como eu”, naquilo que estd do lado
do estilo. Como se Lacan estivesse afirmando: “Tenham [cada um] seu estilo proprio, pois eu

tenho o meu”. Quinet destaca ainda que o que se transmite no estilo “¢ algo da enunciagdo de

16«0 desejo do analista — nos diz Lacan — & aquilo sobre o qual se funda o campo de nossa pratica. Isto é importante, porque
implica considerar que ndo ¢ s6 o desejo do analisando o fundante. Quem vem como analisando chega, e faz sua
transferéncia. O novo € esse acento lacaniano: ndo que o desejo do analista tenha seu proprio estatuto, mas o circunscrevé-
lo como o proprio pivo da anélise” (HARARI, 1990, p. 151).
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cada um, por onde circula, no caso da analise, o ‘x’ do desejo do analista”. Quanto a questao

da transmissao da psicanalise Miller (2000) destaca ainda que a psicanalise ¢ intransmissivel:

A Psicanalise ndo se passa como uma carta pelo correio. No que tange aos
meios da transmissao, ndo acontece assim. A prova disto é que € preciso que
vocés mesmos sejam passados como uma carta/letra (comme une lettre). Nao
¢ o cara que vai deixar sua correspondéncia para que depois isso va para a
frente, ¢ ele mesmo que entra dentro, como uma carta, € o sujeito que é
transmitido e transformado nessa transmissdo, nem que seja para saber ler a
carta/letra que ele ¢ (MILLER, 2000, p. 10).

Portanto, ndo basta ser a carta, € preciso transmiti-la. Miller destaca que essa ¢
a tese de Lacan — que ao sujeito contar a sua historia é preferivel que ela seja boa, a ser bela.
Dizendo que Lacan chama isso de passe. Ou seja, ¢ quando o sujeito pode contar a carta que
ele € ou que ele foi, sob a forma de uma boa historia.
O estilo do analista — Quinet destaca que o desafio do dispositivo do passe inventado por
Lacan ¢é verificar que: “E possivel depreender um estilo que implique uma passagem, a
passagem a analista, ou seja, o passe. E seus atos trardo essa marca”. Portanto, vinculado ao
desejo do analista e a seu ato, o estilo do analista ¢ “um estilo de passe, momento do ato
analitico produzido como resposta do sujeito ao encontro com o real no final de analise: estilo
que provoca a passagem ¢ a partir do qual ndo é impossivel que desta algo se transmita”.

Quinet destaca ainda que:

A emergéncia de um estilo para cada analista se d& no momento do passe. O
estilo é, portanto, inventado, criado na passagem de analisante a analista. Por
conseguinte, ele ndo se apoia na fantasia, tampouco no sintoma. Ele ¢ o
resultado da travessia da fantasia para ser um estilo novo, ex-nihilo, correlato
ao desejo novo como desejo do analista, desejo epistémico, desejo de saber.
Eis a operacdo da transmissdo pela via do estilo: transmissdo de passe
causando passe (QUINET, 2000, p. 9).

Portanto, como destaca Quinet, um analista que se constitui como “objecao
ao saber, ¢ aquele que pde algo de si na elaboracdo do saber psicanalitico, contribuindo com

seu estilo proprio para uma inovagao de saber” (ibid, p. 1).

4.6 O ESTILO DO ANALISTA E O ESTILO DO PROFESSOR: UM ENSINO PRA CHAMAR DE MEU

Como o nosso problema de pesquisa ¢ voltado para a questdo da gestdo do

professor na sala de aula, uma reflexdo que podemos fazer sob a luz da Psicanélise sobre o
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estilo do professor ao realizar a gestdo na sala de aula ¢ o que Kupfer (2000), desenvolve em

Desejo de saber:

O estilo de um professor ¢ o seu modo de obturar a falta no Outro [...]
Testemunhem o modo como me relaciono com o objeto de conhecimento ¢
terdo uma apreensdo de como ele participa de minha economia libidinal,
como eu o fago desdobrar-se em cadeias infindaveis, como ele me distrai de
minha falta. O que se transmite ¢ esse COMoO, esse modo de relagdo com o
objeto, essa estrutura de relacdo que é vazia [...] Seu aluno tomara dessa
estrutura vazia para novamente preenché-la (KUPFER, 2000, p. 133-134).

Observando o que ¢ singular no professor ao realizar a gestdo da matéria e a
gestao da classe, na sua agdo docente, bem como os procedimentos e as intervencdes que
realiza no processo de interagdo com seus alunos, para que possamos caracterizar o seu estilo
de gestdo podemos interpretar a citacdo de Kupfer buscando perceber, na relagdo com o saber
de cada professor, “como” ele se relaciona como o objeto de conhecimento; “como” o objeto
distrai o professor da sua falta; e “como” esse objeto preenche o vazio na relagao que constroi
durante a gestao.

Kupfer destaca ainda que: “Ao contemplar o professor no exercicio de seu
estilo préprio de apropriagdo do objeto de conhecimento, um aluno construird e se construird
em um estilo cognitivo proprio” (KUPFER, 2000, p. 129). Podemos inferir aqui, que ¢ na
praxis do ser professor que se dd a formagdo de seu estilo, € que nesse momento ele se
endereca, oferece e divide o seu conhecimento com seus alunos, sem buscar aliend-lo ou
prendé-lo, mas que este caminhe com autonomia.

Sem querer influenciar, vincular, amarrar ou prender o aluno para si de
forma alienante, o professor tem o objetivo de libertar e estimular o aluno a sua originalidade.
No entanto, para isso, € necessario arriscar-se a abrir mao do ensino tradicional que vemos na
maioria de nossas escolas, em que o professor ¢ o detentor do saber ¢ o aluno é um mero
espectador, em muitos casos até¢ nem podendo fazer uso da palavra. Um ensino voltado para o
sujeito enfrenta o desafio de inverter o modelo tradicional de ensino, para que o sujeito possa
se colocar como sujeito nesse “lugar”, podendo falar de seus anseios, expectativas, trazer a luz

suas duvidas, seus questionamentos na construgao de seu conhecimento. Kupfer destaca que:

E possivel supor que um ensino voltado para o sujeito, que recusa a técnica,
que entende a educacdo como ferramenta para o sujeito do desejo, estara
submetido aos limites da Psicanalise que impde a sua transmissao, uma vez
que ndo se trata de informar, mas de permitir que o sujeito crie um estilo que
trara a marca do sujeito do desejo de modo que a transmissdao do estilo do
professor permite a criagdo de um estilo proprio em seu aluno? (KUPFER,
2000, p.133).
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Podemos destacar, portanto, que na andlise ha uma transmissao do estilo, ou
seja, a transmissao do estilo do analista, ou o estilo como suporte do ensino da Psicanalise.
Kupfer afirma que “o estilo, nesse contexto, ¢ a Unica formagdo que um analista pode
transmitir o que subverte a ideia de ensino da Psicanalise para os psicanalistas” (KUPFER,
2000, p. 133). Portanto, quando o sujeito passa pela analise, quando passa pela experiéncia do
“passe”, que lhe outorga o direito de ser um “analista”, este traz consigo a marca que constitui
o seu estilo. Se o estilo ¢ a Uinica formagao que um psicanalista pode transmitir, analogamente,
no contexto da educacdo, podemos inferir que o professor também pode transmitir o seu estilo
ao realizar a gestdo na sala de aula. Lembrando que transmitir ndo ¢ copiar, ndo ¢ seguir o
modelo. O professor ao desenvolver seu papel, na sua enunciagdo, revela seu estilo, que ¢
construido com a sua experiéncia, ao desenvolver a sua gestdo, com isso, pode ajudar o aluno
na constru¢do do conhecimento.

Na pratica do ser professor, hd também um enderecamento a alguém. Lacan
enfatiza que um ensino “s6 se produzird pela via mediante a qual a verdade mais oculta
manifesta-se nas revolucdes da cultura. Essa via ¢ a unica formag¢do que podemos transmitir
aqueles que nos seguem, ela se chama: um estilo” (LACAN, 1998[1966], p. 460). Podemos
destacar que, assim como o estilo do homem est4 associado a se enderegar ao outro, para
contar a carta que se ¢, podemos inferir também que o professor ao realizar a sua gestao se
endereca ao aluno ao transmitir o saber, por meio do seu estilo, da sua singularidade, do seu

discurso. Na aula 5, sobre o Lugar e o Lago, Miller destaca que:

Um psicanalista pode ser definido como um lugar que exige que se coloque
algo de seu. Colocar algo de seu define o programa teérico da Psicanalise
como aquele do saber como linguagem formal que determina o sujeito.
Colocar algo de seu, ¢ pagar com sua pessoa, ¢ bem entendido ndo ¢ da
formagdo onde se tem que pagar com a sua pessoa. E o que se verifica na
Pedagogia. A Pedagogia ¢ exatamente o caminho onde se conduz as
criangas. O modo pedagogico da formagdo comporta um dominio do gozo

pelo saber (MILLER, 2000, p. 2).

No Seminario 11, Lacan fala sobre a “excomunhao”, que foi o momento em
que foi expulso da sociedade psicanalitica, fazendo o seguinte questionamento: “Em que estou
eu autorizado?” (LACAN, 1988, p. 9). Afirma em seguida que estava em condi¢des de dar
continuidade ao seu ensino, ou seja, “dar continuagdo a esse ensino que foi o meu” e na
situacao de refugiado so6 lhe restava “o estilo e reputacdo” (ibid, p. 10). Lacan destacava que

seus semindrios eram a base de seu ensino, que possuia um ensino, ou melhor, o seu ensino.
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4.7 CONSIDERACOES SOBRE O ESTILO DO ANALISTA E O ESTILO DO PROFESSOR

Ao elaborar uma teoria para o estilo do analista, Quinet (2000) articula trés
questdes importantes dentro do contexto psicanalitico: ato analitico; final de andlise e
transmissdo da Psicanalise como fundamentos importantes na constituicdo do estilo do
analista. Apresentamos a seguir algumas consideragdes sobre esses fundamentos, buscando
perceber até que ponto as aproximagdes do estilo do analista com o estilo do professor podem
ocorrer e trazer algumas contribui¢cdes a compreensao da gestdo em sala de aula do professor
no processo de ensino e de aprendizagem.

No entanto, ao fazermos uma aproximagdo ou uma analogia entre dois
campos de pesquisa precisamos lembrar que: “As analogias tém um grande poder de
organizagdo ¢ de orientagdo. A perspectiva de uma analogia sugere a possibilidade de
transferéncias, guardando, ¢ claro, os devidos limites entre o que acontece em um campo € no
outro” (VILLANI, 1999, p. 22).

Iniciaremos a discussdo se realmente o estilo do analista se aproxima ao
estilo do professor fazendo as seguintes consideragdes:

1 — O ato analitico — Para que se dé inicio a analise o sujeito precisa
transformar o seu sintoma que a principio estd no “ndo dito” em “bem dito”. Precisa falar
sobre ele para que este se transforme em um “real bem dito”, ou seja, transformar a sua
verdade em saber. O processo analitico bem conduzido até o final da analise ¢ a condicdo para
que o sujeito saiba e aprenda a lidar com o seu sintoma. A partir dessa “travessia”, o sujeito
constitui o seu estilo, que esta presente e implicado na sua enunciagdo, ou seja, na sua maneira
falar, de ser, no jeito de viver, de escutar, etc. Portanto, o ato analitico que ocorre durante o
processo de analise em si é que faz com que o analista constitua seu estilo. E o ato analitico
que institui o sujeito como analista, que ao passar pelo passe lhe outorga o direito de exercer o
oficio de analista. O ato analitico no contexto psicanalitico esta relacionado com processo de
formacao do analista.

Para fazermos as possiveis aproximacdes entre ato analitico e ato educativo,
no contexto educacional, estaremos chamando de ato educativo o processo de formagao do
professor. Estamos considerando no processo do ato educativo a formagdo inicial do
professor, ou seja, formacdo académica necessaria, para exercer de fato o seu oficio. Sendo

assim, o professor s6 pode ser professor ao passar pelo ato educativo que lhe confere o direito
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de exercer o seu oficio de forma institucionalizada'’. Considerando os conhecimentos que o
professor traz da sua formagdo basica, ao chegar a instituigdo que lhe proporcionard sua
formacdo para exercer o oficio de professor (ato educativo) podemos destacar que o professor
nesse processo, passa de um “semidizer” ao “bem-dizer”, que sdo os saberes que constroi
durante a sua formacgao, necessarios para iniciar a sua carreira de professor. De certa forma,
nessa “travessia” o professor também precisa encontrar a sua verdade'®, ou seja, constatar se
¢ isso mesmo que ele quer, aprendendo assim a lidar com a sua verdade, para construir o seu
saber enquanto professor.

As consideragdes feitas acima, sobre o ato analitico ¢ o ato educativo como
processo de formacdo para que ambos possam exercer os seus oficios, nos permitem
aproximar o estilo do analista ao estilo do professor.

2 — Final de analise — Cada ato do analista traz as marcas do seu estilo que
foi constituido durante o ato analitico e identifica a passagem do analisante para analista. No
entanto, ndo da para prever o estilo que cada analista tera no final da sua anélise ou se utilizar
de um “método pedagodgico da causa psicanalitica” para ensinar o sujeito a ter um
determinado estilo, isso remeteria a um ‘“estilo marcado pelo enderecamento” que nao
funciona para a psicandlise, porque o Outro ndo existe. O analista, ao final da analise, ao
passar pela experiéncia do “passe”, transforma a sua verdade em saber e, com isso, se institui
e constitui o seu estilo de analista.

No contexto educacional podemos destacar que s6 a formacdo inicial ndo
constitui definitivamente o estilo do professor, o fato de passar pelos bancos das
universidades contribui a constituicdo do seu estilo, mas o professor precisa também da
formac¢do continuada e da experiéncia para construir o seu estilo. Isso pode ser comprovado
inclusive em nossos dados quando os trés professores (P1, P2 e P3) aqui pesquisados
enfatizam que no comeco a sua agdo docente era completamente diferente daquela que
executam nos dia atuais.

Assim como na Psicanélise ndo ¢ possivel normatizar ou prever o estilo que

o analista adotara ao término de uma andlise, podemos destacar que na educag@o isso também

Y Lembrando que diferentemente do analista, que ao passar pelo passe ja pode exercer a fungdo, o oficio de
analista, o professor para exercer a sua fun¢ao de forma institucionalizada, depende de ser contratado por uma
institui¢@o seja na rede publica ou na particular.

¥ No contexto educacional estamos relacionando essa verdade com a vontade, com o desejo, com a decisdo dos
licenciandos, dos estagiarios em permanecerem nos cursos de licenciatura, de lutarem realmente por essa
escolha, diante das dificuldades e dilemas que aparecem nesse percurso, como, por exemplo, “o impacto que
o estagio supervisionado pode afetar a decisdo dos estagiarios em ser professor” (BACCON e ARRUDA,
2004).
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nao ¢ possivel. Outro ponto que podemos refletir como uma aproximacgao ¢ quanto a questao
de que o analista ndo deve ser um escravo do estilo. Na educagdo o professor também nao
deve ser escravo do seu estilo para que tenha possibilidades de construir e aperfeigoar com o
tempo, com a experiéncia o seu estilo. Podemos também considerar a questao sobre “o estilo ¢
o homem a quem nos enderegamos”, que € equiparar o analista ao homem pronto a todas as
circunstancias que ndo cabe no contexto analitico, nem no contexto educacional, visto que
tanto o analista como o professor, lida sempre com o imprevisivel, com o inesperado.

Das consideragdes feitas acima, podemos destacar que: no que tange a
constitui¢do do estilo do analista com o final da analise e a experiéncia do passe, ocorre de
maneira distinta da constituicdo do estilo do professor que depende da sua formagao inicial,
continuada e da sua experiéncia. Quanto a questdo da previsdo do estilo, isso ndo € possivel
no contexto psicanalitico, nem no contexto da educagdo, nesse sentido elas se aproximam. Em
relacdo a ser escravo do estilo ndo convém para nenhuma das duas areas e estar preparado,
pronto para todas as circunstancias também ndo condiz com nenhum delas, porque ambas
trabalham com o imprevisivel. Portanto, nessas trés questdes o estilo do professor se aproxima
do estilo do analista.

3 — Transmissdo da Psicanalise — O analista opera a partir do seu estilo e
nao a partir do seu sintoma. O sintoma que ¢ a verdade do analisando, tem dois destinos: o
estilo que ¢ da ordem da enunciacdo (onde circula a verdade) e sintoma como real. Como
estilo o sintoma impde-se como um lago social onde se inscreve a sua conduta, seus atos, etc.
No discurso do analista encontramos o saber no lugar da verdade. Isso indica que o estilo do
analista ¢ um estilo marcado pelo saber, ou seja, o estilo do analista presente no ato analitico ¢
suportado pelo saber lidar com o seu sintoma, com a sua castragdo. Portanto, o desejo do
analista ¢ o que sustenta a pratica de ser analista e isso ¢ muito importante para a transmissao
da Psicanalise.

Dentro do contexto da educagdo, considerando o desejo do professor, que
também ¢ um desejo de saber e que também sustenta a sua pratica. No entanto, quanto a
questdo de operar a partir do seu estilo e ndo do seu sintoma, como acontece com o analista,
precisamos pontuar algumas questdes: na educagdo, encontramos muitos professores que
operam pelo seu estilo, como no caso dos professores que participam da presente pesquisa,
mas também encontramos muitos professores que exercem o seu oficio partir do seu sintoma,
das suas queixas, preferindo “permanecer na inércia, a arriscar-se a busca” (ARRUDA, 2001).

Considerando que na analise o destino do sintoma ¢ a verdade do analista,

que ao final da analise ¢ encaminhado para o estilo presente na enunciacao e para o real,
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podemos destacar que na educacdo muitos professores acabam preferindo ficar com/no seu
sintoma (queixas), do que enfrentar a sua verdade (construir o seu estilo). No entanto, muitos
professores nem se ddo conta disso, € passam anos € anos da sua carreira profissional apenas
cumprindo burocracias, sem vontade, sem desejo, sem paixdo, simplesmente por obrigacao.
Nesse ponto, podemos refletir sobre quanto o desejo do professor estd implicado em sua
pratica.

A possibilidade de semelhancas descritas acima nos permite fazer as
seguintes inferéncias: se ha o desejo do professor implicado, ha a constituicao de um estilo; se
no lugar do desejo ha uma queixa, um sintoma, etc., o professor ndo constitui um estilo e
passa a ser queixoso na atividade profissional. Nesse caso, muitas vezes o professor nao sente
prazer no que faz e acaba vivendo em um eterno reclamar e a gestdo em sala de aula acaba
sendo muitas vezes um sacrificio. Entretanto, quando o desejo do professor ¢ o operante,
assim como no discurso do analista encontra-se o saber no lugar da verdade, também
podemos inferir que no discurso do professor também esta o saber, ¢ que este também ja deu
conta da sua verdade (principalmente barreiras da formac¢do inicial citadas acima); nesse
sentido, o estilo do professor também ¢ um estilo marcado pelo saber, ou seja, o estilo do
professor presente no ato educativo também ¢ suportado pelo saber lidar com o seu sintoma,
com a sua castragdo. Outra reflexdo que podemos fazer ¢ quanto a questdo do estilo ser
sempre enderegado a alguém que pode colocar algo de si, transformando-o em um estilo
proprio.

Podemos destacar que na educa¢do o estilo do professor sempre ¢
enderecado a alguém, no entanto, como vimos acima, nem todos colocam algo de si, ndo
construindo assim o seu estilo proprio. Levando em consideragdo as ideias apresentadas
acima, destacamos que mesmo que uma parcela dos professores ndo consegue, ou ndo quer,
ou por qualquer outro motivo ndo aprendeu a lidar com o seu sintoma, podemos destacar que
as consideracdoes quanto a transmissao da Psicandlise e a transmissao da educag¢dao nos
permitem aproximar o estilo do analista ao estilo do professor.

Com base em nossas consideragoes, levando-se em conta limites de cada
campo pesquisado, e daquilo que de fato pode ser explorado e transferido, de um campo para
o outro, podemos destacar que a exploracdo da aproximagdo entre o estilo do analista e o
estilo do professor nos permitiu pontuar a partir do ato analitico, do final da anélise, da
transmissdo da Psicandlise e do desejo do analista, que € a partir do desejo do professor e da
sua pratica em ser professor (gestdo da matéria, gestdo de sala e o gerenciamento do seu

sintoma), que se constitui o estilo do professor.
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Sobre o estilo dos professores pesquisados — Como vimos no capitulo
anterior, nossos dados variaram entre trés possibilidades de estilos de gestdo do professor
imerso no sistema didatico: o professor que tem um estilo centralizado no contetido; o
professor que tem o estilo centralizado em si mesmo e o professor que tem o estilo
centralizado no outro. A aproximacao do estilo do analista com o estilo do professor apontou
dois novos aspectos (desejo do professor e o gerenciamento do seu sintoma) que apontamos
como aspectos importantes a andlise do estilo de gestdo do professor na interacdo durante o
processo de ensino de aprendizagem. Sem a inten¢do de prescrevermos ou de analisar o tipo
de estilo identificado nos professores, achamos importante fazermos algumas consideragdes a
partir desses novos aspectos.

No caso do professor P1, em que identificamos um estilo centralizado no
conteudo e a sua relagdo com o saber foi associada a sua relagdo com mundo, levantamos a
seguinte questdo: o que € o conteudo para esse professor? Inferimos que o professor P1 esta
inserido na questdo: “Penso no conteudo, logo existo no mundo”, ou seja, o conteudo € o
centro, ¢ a énfase do/no ensino do professor. Quanto a questdo do “desejo do professor”,
assim como na Psicandlise em que o desejo do analista ¢ o que sustenta a pratica de ser
analista ou ¢ aquilo sobre o qual se funda o campo da sua pratica, podemos destacar que para
P1, o contetido (saber) ¢ o que sustenta a sua pratica. O conteudo ¢ seu objeto e € com ele que
P1 se distrai. Podemos inferir aqui que o estilo de P1 tem a ver com o “modo” com que ele se
relaciona com o conteudo no interior do sistema didatico; o modo como ele se distrai da sua
falta; 0 modo como encontrou para obturar a falta no Outro. Além disso, podemos inferir que
o professor P1 opera a partir do seu estilo € ndo a partir do seu sintoma, pois pelo menos
aparentemente demonstra muita seguranca, eficiéncia e competéncia ao realizar a sua gestao.

Em relacdo ao professor P2, identificamos o estilo de gestdo centralizado em
si mesmo e a sua relagdo com o saber ¢ evidenciada pela sua relagdo consigo mesmo,
enquanto professor. Por isso, o seu estilo ¢ marcado por um determinante subjetivo nessa
condugdo: o seu ensino. Remetendo-nos a seguinte questdo: O que eu quero? Uma possivel
resposta seria: “Eu quero, eu ensino”, ou seja, o ensinar [eu] € o centro do discurso e o foco da
gestdo esta em si mesmo, no seu ensino. Portanto, em relagdo ao desejo do professor podemos
destacar o que sustenta a pratica de ser professor de P2 ¢ o ato de ensinar em si, de ocupar o
centro da relagdo pedagogica. Ou seja, podemos inferir que o saber do P2 estd em saber
conduzir os alunos no ato de ensinar, € isso que o sustenta a pratica. Para P2, o seu objeto ¢ a
sua propria imagem. Podemos inferir também para o professor P2, que o seu estilo é o

“modo” como se relaciona com o objeto; o modo como ele distrai a sua falta; o modo como
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encontrou também para obturar a falta no Outro. Podemos inferir que o professor P2 na
educagdo também opera a partir do seu estilo e ndo a partir do seu sintoma, pois
aparentemente realiza a sua gestdo em sala de aula de forma tranquila e segura.

No que diz respeito ao estilo de gestdo do professor P3, onde identificamos
um estilo de gestdo centralizado no outro, onde a sua relacdo com o saber foi evidenciada na
sua relacdo com o outro, surgiu-nos a seguinte questao: o que o outro quer? Inferimos que
para P3 estd implicado: “Ensino, logo, o outro aprende”. Ou seja, o aprender [outro] € o
centro do discurso, o aluno estd no centro da aula. Em relagdo ao desejo do professor,
podemos destacar que o que sustenta a pratica de ser professor para o professor P3 ¢ lugar que
0 outro ocupa para ele. No caso do professor P3, também podemos inferir que o ensino ¢ o
“modo” como ele se relaciona com o objeto; 0 modo como ele distrai a sua falta; o modo
como encontrou para obturar a falta no Outro. Mas para o professor P3, o objeto é o outro, o
aluno e como ele se insere em seu ensino. Podemos inferir que o professor P3 na educagdo
também opera a partir do seu estilo € ndo a partir do seu sintoma, pois aparentemente realiza o
gerenciamento da sala de aula de forma segura.

Outros pontos também poderiam ser levantados em relagdo aquilo que
fundamenta da pratica ou o desejo de cada um dos professores aqui pesquisados. Questdes
bem mais subjetivas como: Por que para o professor P1 o contetido ¢ tdo importante? O que
pensa um professor que coloca o conteudo como centro da sua gestdo? Por que o professor P2
coloca-se a si mesmo como determinante subjetivo na condu¢do da sua gestdo? Por que o
professor P3 coloca o outro como centro na sua gestao? Serd que ¢ para fugir de suas proprias
divergéncias? Seriam esses objetos, os objetos de gozo de cada um deles? Como pertencemos
ao campo da educacgdo, nossa formagdo nos permitiu apontar somente as consideracdes e
aproximagdes que aqui foram apresentadas. No campo da Psicandlise poderiamos encontrar
algumas respostas para essas questdes. No entanto, s a analise, o diva ¢ quem possibilitaria
1Ss0.

Colocar algo seu — um ensino para chamar de meu — Considerando o estilo
do professor ao realizar a sua gestdo, também podemos dizer que o professor pode ser
definido como um lugar que exige que se coloque algo de seu. Colocar algo de seu esta
relacionado com o “saber como linguagem formal que determina o sujeito”, € pagar com a sua
pessoa, ¢ oferecer o seu ser para que o outro também se encontre. Colocar algo de seu ¢
operar por meio do estilo presente na enunciacdo, tendo o desejo de saber como o motor desse
processo, ocorrendo um enderegamento marcado pelo estilo € ndo um estilo marcado pelo

enderegamento. Sendo assim, o professor ndo se coloca como modelo a ser seguido, na
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constru¢do do conhecimento cientifico e, tanto o professor como o aluno, se posicionam
frente a seus problemas, seus desejos e escolhas.

Vimos que o professor também constrdi o seu estilo de gestdo e pode operar
a partir dele. Resta-nos saber se, assim como Lacan, na Psicandlise, possuia um ensino que
chamava de seu, o professor pode ter um ensino que possa chamar de seu? As elaboracdes e
consideragdes feitas neste Capitulo nos permitem destacar que assim como o analista possui o
seu estilo, e se endereca a alguém, o professor também possui o seu estilo que € algo que lhe ¢
proprio, singular e Unico. O professor também se endereca a seus alunos. Entretanto, para que
aja um enderecamento marcado pelo estilo e ndo um estilo marcado pelo enderecamento, a
autonomia do aluno (frente a suas questdes e escolhas) precisa ser mantida, sem que o
professor o prenda para si. Essas mesmas consideragdes nos permitem pontuar que cada
professor aqui pesquisado possui o seu desejo, 0 seu ensino, a sua marca € o seu estilo.
Portanto, podemos destacar que cada professor que participou da presente pesquisa, tem um

ensino que pode chamar de seu.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nada Ihe posso dar que ja ndo exista

em vocé mesmo. Nao posso abrir-lhe outro
mundo de imagens, além daquele que hd em
sua propria alma. Nada Ihe posso dar a ndo ser
a oportunidade, o impulso, a chave.. Eu o
ajudarei a tornar visivel o seu proprio mundo,
e isso é tudo.

(Hermann Hesse)

Quando nos propusemos a investigar a gestdo do professor em sala de aula
na interacdo com os alunos durante o processo de ensino e de aprendizagem, procurdvamos
identificar o seu estilo de gestdo, na relacdo com o saber, no seu ensino. Sabiamos que o
referencial sobre formagdo de professores fundamentaria a questio da gestdo do professor. No
entanto, ao elaborarmos os relatos sobre a gestdo em sala de aula de cada professor, bem
como ao utilizarmos o instrumento para a caracterizagdo do estilo de gestdo do professor
vislumbramos uma aproximac¢do da educacdo com a Psicandlise, diante das questdes
subjetivas que marcavam o estilo de cada professor.

E assim fizemos!

Buscamos no referencial psicanalitico, principalmente na vertente lacaniana,
uma aproximag¢ao do conceito de estilo do analista com o estilo do professor. No entanto, ndo
era nossa intencao prescrever ou classificar o estilo dos professores aqui pesquisados. Nossa
intencdo ao utilizar o instrumento para caracterizacdo do estilo foi somente para que
pudéssemos apontar o estilo de gestdo de cada um deles.

Destacamos também que a elaboragdo do relato buscava retratar na integra
como cada professor realizava sua gestdo de classe, a gestdo da matéria e a gestdo na
interacdo com os alunos. Cabe ressaltar que, por mais que buscamos isso, sabemos que ¢
impossivel descrever com palavras os sentimentos, as emogdes, as reagdes €, até mesmo,
certos momentos desse processo, porque as palavras ndo dariam conta de expressar o que
vimos e sentimos. No entanto, os relatos produzidos a partir de nossas notas de campo e de
entrevistas se revelaram um instrumento adequado na identificagdo das caracteristicas de
gestdo dos professores.

O tempo que estivemos na sala de aula desses professores, foi marcado por
muitas aprendizagens também para nds pesquisadores e vamos lembrar com saudades desse

tempo, dessas aulas, que podemos destacar: “Foram muito boas”. O estilo de cada professor



143

ao realizar a sua gestdo caracterizou o seu lugar como professor. Cada professor operando a
partir de seu estilo de gestdo exercia o seu oficio de professor “colocando algo de si”, e,
conduzido pelo seu objeto, ocupou um lugar tinico a partir do qual pode exercer o seu ensino.

No que tange as questdes subjetivas, ndo nos propusemos a fazer um
trabalho de analise com os professores aqui pesquisados. Deixamos essa tarefa para o setting
analitico e aos cuidados de quem realmente estd preparado para cuidar dessas questdes. No
entanto, mesmo fora do setting analitico, a Psicanalise pode trazer contribuigdes ao estudo
sobre a formacdo de professores que se dedicam a arte de ensinar, nas suas singularidades ao
realizar a gestdo de sala, etc., enfim, contribuigdes a educacdo. O que buscamos fazer ¢ uma
aproximacao dentro do que era possivel com alguns conceitos psicanaliticos na vertente
lacaniana.

Nossa busca por uma aproximacao entre educagdo e Psicanalise teve como
objetivo também compreender certas situagdes que ocorrem no ambiente escolar, como a
constru¢do do sujeito no contexto em que vive e entende educagdo, enquanto campo, onde se
estabelece a relagdo do sujeito com os seus valores, com a sua subjetividade, principalmente
quando o professor ocupa o seu “lugar” ao exercer o seu oficio, ao realizar a sua gestdo na
sala de aula, ao transmitir o seu estilo.

Outra motivagdo que tivemos para aproximarmos Psicanalise e educagdo foi
tratada no primeiro capitulo, sobre as mudancas que a pds-modernidade ou a
hipermodernidade vem provocando e que também afeta diretamente a relacdo professor-
aluno. A Psicanalise vem analisando o que acontece com o homem atual hd muitos anos.
Forbes (2003) aponta que o homem atual estd “desbussolado”, que a sociedade ndo ¢ mais
orientada, que ela estd desorientada. Por isso, a Psicandlise pode contribuir para
compreendermos os efeitos dessas mudangas dentro do contexto escolar e que de certa forma
afeta a gestdo do professor. Ressaltamos ainda no Capitulo 1 a questdo dos saberes docentes
(TARDIF, 2002); a gestdo da matéria e a gestdo de classe (TARDIF, 2002; GAUTHIER,
1998) e a questdo do desvelo na sala de aula (NOBLIT, 1995).

Nao podiamos deixar de ressaltar em nossas consideragdes que ao
fundamentarmos a gestdo do professor em sala de aula no processo de interacdo com base em
Tardif (2002) e Gauthier (1998), buscamos perceber na forma como cada professor aqui
pesquisado realizava a sua gestdo da matéria e a sua gestdo de contetido, indicios e marcas do
que esses autores apontam como determinante (condicionantes) a gestdo no oficio de
professor. Os condicionantes relacionados a gestao de classe que os autores consideram como

um conjunto de “regras e disposi¢cdes” necessarias para criar € manter um ambiente propicio e
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favoravel tanto para o ensino como a aprendizagem, nos remete a ideia de que esse conjunto ¢
construido e organizado de forma explicita. No entanto, considerando o contexto escolar e
apods analisarmos os nossos dados coletados percebemos que esse conjunto de “regras e
disposi¢des” pode ndo ser constituido ou aparecem somente de forma explicita, mas também
de forma implicita na gestdo do professor durante o processo de interagdo com seus alunos,
como no caso dos professores aqui apresentados e analisados.

Cada professor tem um jeito unico de realizar a gestdo de sala, que ¢ tarefa
essencial segundo Tardif (2002). Por isso, ao elaborarmos o relato sobre a gestdo dos
professores buscamos perceber como cada um realizava a sua gestdo da matéria, gestdo de
classe e a sua gestdo na interacdo que identificou as caracteristicas de gestdo de cada
professor.

Ap6s a elaborag@o das caracteristicas, tomamos por base o instrumento para
analisar a agdo do professor em sala de aula apresentado por Arruda et al. (2011), que
consideram a gestdo da matéria e a gestdo de classe como gestao de relagdes com o saber
(CHARLOT, 2000) em um sistema didatico (CHEVALLARD, 2005) que foi adaptado para
identificarmos e interpretarmos o estilo de gestdo do professor em sala de aula.

Essas ideias foram organizadas em uma matriz 1x3 e aplicada as
caracteristicas de gestdo na sala de aula dos professores aqui pesquisados e indicaram o estilo
de gestdo de cada um desses professores. Com isso identificamos trés estilos de gestdo do
ensino e da aprendizagem em sala de aula: i) um estilo de gestdo centralizado no conteudo; ii)
um estilo de gestdo centralizado no proprio professor; e iii) um estilo de gestdo centralizado
no aluno.

O instrumento apontou que o estilo de gestdo do professor ¢ construido na
realizagdo da sua gestdo da matéria e gestdo de sala no processo de interagdo com alunos e ¢é
constituido pelos aspectos subjetivos do sujeito implicados na sua pratica, na sua agdo docente
e que determina o seu estilo de gestao.

Para que pudéssemos interpretar os aspectos subjetivos no estilo de gestao
dos professores nos apoiamos na teoria sobre o estilo do analista, elaborada por Kupfer e por
Quinet articula trés questdes do contexto psicanalitico: ato analitico; final de andlise e
transmissao da Psicanalise como fundamentos na constitui¢ao do estilo do analista. Com base
nesses fundamentos apresentamos algumas consideragdes buscando possiveis aproximagdes
do estilo do analista com o estilo do professor. A aproximagdo do estilo do analista com o

estilo do professor apontou alguns aspectos importantes tanto para a analise do estilo da
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gestdo do professor na interacdo durante o processo de ensino de aprendizagem, quanto a
formagao do professor.

Para fazermos as possiveis aproximacdes entre ato analitico e ato educativo,
no contexto educacional chamamos de ato educativo o processo de formagdo do professor,
assim como o ato analitico é considerado no contexto psicanalitico, como o processo de
formagdo do analista. Consideramos no processo do ato educativo a formacao inicial do
professor, ou seja, a formagdo académica necessdria, para que possa exercer o seu oficio de
professor. Sendo assim, o professor s6 € considerado professor ao passar pelo ato educativo
que lhe confere o direito de exercer o seu oficio de forma institucionalizada. Assim como o
analista, que ao iniciar a analise precisa passar do “ndo dito” ao “dito”, para encontrar a sua
verdade, o seu saber, o professor nesse processo passa de um “semi dizer” ao “bem-dizer”,
que sdo os saberes que ele constroi durante a sua formagdo, necessarios para iniciar a sua
carreira de professor. Sob essa perspectiva, nessa “travessia” o professor também precisa
encontrar a sua verdade, ou seja, constatar se € isso mesmo que ele quer, aprendendo assim a
lidar com a sua verdade, para construir o seu saber enquanto professor. As consideragdes
sobre o ato analitico e o ato educativo como processo de formagao do analista e do professor,
para que possam exercer os seus oficios, nos permitiram aproximar o estilo do analista ao
estilo do professor.

O segundo aspecto considerado “final da anélise”, nos permitiu fazer as
seguintes consideragdes: no que tange a constituicdo do estilo do analista com o final da
analise e a experiéncia do passe, ocorre de maneira distinta da constitui¢do do estilo do
professor que depende da sua formacao inicial, continuada e da sua experiéncia. Quanto a
questdo da previsdo para o estilo do analista e do professor, isso ndo € possivel no contexto
psicanalitico, nem no contexto da educacdo; nesse sentido o estilo do analista e do professor
se aproximam. Outro ponto encontrado foi em relagdo “a ser escravo do estilo”; quanto a essa
questao, isso ndo convém para nenhuma das areas aqui pesquisadas. A possibilidade de “estar
preparado, pronto para todas as circunstancias” que o oficio impde para o analista e para o
professor, também ndo condiz com nenhuma delas, porque ambas trabalham com o
imprevisivel. Foi possivel pontuarmos, portanto, que nessas trés questdes o estilo do professor
se aproxima do estilo do analista.

No que se refere a transmissdo da Psicandlise, a aproximagdo nos permitiu
apontar que no contexto da educacdo também devemos considerar o desejo do professor, que
também ¢ um desejo de saber e que sustenta a sua pratica. No entanto, quanto a questao de

operar a partir do seu estilo € ndo do seu sintoma, assim como acontece com o analista, foi
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necessario pontuarmos algumas questoes: na educagdo, encontramos muitos professores que
operam pelo seu estilo, como no caso dos professores que participam da presente pesquisa,
mas também encontramos muitos professores que exercem o seu oficio partirem do seu
sintoma, das suas queixas, preferindo “permanecer na inércia, a arriscar-se a busca” (Arruda,
2001). Apontamos ainda que na educagdo muitos professores preferem ficar com ou no seu
sintoma, que relacionamos com as suas queixas, do que assumir a sua verdade, que
relacionamos com a constru¢do do seu estilo. Essas aproximacdes nos permitiram algumas
inferéncias quanto a questdo do desejo do professor implicado na sua gestdo, possibilitando a
constitui¢do do seu estilo. Dentro do aspecto sobre a transmissdo da Psicanalise destacamos
que mesmo que uma parcela dos professores por algum motivo ndo opere a partir do seu
estilo, preferindo ficar com o seu sintoma, a transmissdo da Psicandlise e a transmissdo da
educacdo nos permitem aproximar o estilo do analista ao estilo do professor.

Assim como uma analise ndo transmite a Psicandlise, é preciso pratica-la,
para que o analista construa o seu lugar e o seu lago; na educacgdo, isso também se da
gradativamente, conforme o professor vai construindo seus saberes docentes. No entanto,
como disse Lacan: “Cabe a cada um reinventar a Psicanélise”, podemos destacar aqui também
que cabe a cada professor reinventar a educagdo, porque ha sempre algo novo para se fazer.

E necessario reinventar a educagdo, considerando o estilo e o lugar do
professor. Para que isso ocorra, o professor assim como o analista na Psicandlise precisa
apostar no lugar, ou seja, se enderecar ao aluno; colocar algo de seu; pagar com a sua pessoa;
oferecer o seu ser; construir o seu estilo, a sua singularidade, a partir de seu objeto. Com isso
o professor constroi saberes, permitindo-lhe desenvolver a sua gestao a partir do seu estilo na
sua relacdo com o saber. Toda essa construgdo, s6 ¢ possivel se o professor conseguir
sustentar esse lugar por meio do seu discurso, que ¢ o pivd na sua gestdo e na construcao do
seu estilo e do seu lugar. O discurso do professor ¢ que faz o lago com o lugar, permitindo que
o aluno busque e encontre o seu conhecimento, também neste “lugar”.

Somente a formagao inicial ndo d& conta de preparar o professor totalmente
para exercer o oficio de professor. Acrescentada a formacao inicial, podemos destacar que a
formagao continuada contribui e muito para que o professor construa os saberes necessarios
ao seu oficio de professor. No entanto, o professor também precisa colocar algo de si, da sua
verdade, da sua singularidade, do seu estilo, para construir um laco e o seu lugar. Podemos
destacar que a partir do desejo do professor e do gerenciamento do seu sintoma ¢ que se
desenvolve o seu estilo de gestdo, construindo assim o seu lugar como professor. De certa

forma, o estilo do professor esta diretamente relacionado com a questao do lugar. Mas lugar e
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estilo sdo coisas diferentes. Todos os professores analisados tinham um lugar, mas o lugar era
diferente para cada um deles. O estilo ¢ o jeito de ocupar o lugar, conferindo-lhe uma
coloragdo e um sabor especificos. Ou seja: ha o lugar e ha o estilo, que € o que da cor e sabor

ao lugar. E se ha um lugar e ha um estilo, entdo hd um ensino para chamar de seu.
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ALGUMAS IMPRESSOES DA INVESTIGADORA

A gente pensa uma coisa, acaba escrevendo outra
e o leitor entende uma terceira coisa...

e, enquanto se passa tudo isso,

a coisa propriamente dita comeca a desconfiar
gue néo foi propriamente dita.

(Mario Quintana)

Eu me pergunto se todos nds sabemos a que lugar
pertencemos. E se sabemos nos Nossos corac;f)es, por que nao
fazemos nada a respeito? A vida deve ser mais que isso. Deve
haver um propdsito para cada um de nés. Um lugar ao qual
pertencemos. Vocé era 0 meu Iugar, eu soube no momento em
gue o conheci, naquela noite, ha tantos anos. Talvez sejamos
todos refugiados de alguma coisa, mas agora eu vejo que nao
ha nada a temer. Que 0 mundo ao qual nos prendemos e as
vidas que amamos fazem parte de alguma coisa maior. Quando
olho para meus filhos, vejo tdo claramente. Essa esperanca,
essa oportunidade de vida, entdo sei que vale a pena lutar
(Boyond Borders — Filme: Amor de Fronteiras).

A palavra, o significante “Lugar” me acompanha desde que iniciei minha
pesquisa de mestrado. Naquele momento da pesquisa, destacamos que estdvamos
apresentando apenas algumas faiscas de fogo, com as quais muitas fogueiras ainda poderiam
ser acesas. Essas faiscas mantiveram acesas inclusive a nossa fogueira, ou melhor, o nosso
desejo de saber mais sobre o “lugar”.

Durante a trajetoria do doutorado, me defrontei com um momento em que
pensei que teria que abandonar a questdao do lugar. Abandonando o lugar, teria que abandonar
a psicanalise também, como possibilidade de referencial em nossa pesquisa. No entanto, ja
estava enganchada, capturada, ja tinha sido escolhida pela teoria. Nao conseguia me ver
caminhando na pesquisa sem a psicanalise por perto, me sustentando, me apoiando. Confesso
que fiquei muito satisfeita e realizada apos elaborar os relatos, bem como ao utilizar o
instrumento para andlise do estilo de cada professor, apontando para a subjetividade dos
sujeitos aqui pesquisados, me possibilitando assim recorrer a parceira psicanalise. Era como
se estivesse faltando alguma coisa, alguma coisa de mim. O interessante ¢ que quando isso
aconteceu, a tese encontrou a sua dire¢do, o seu tom, momento em que coloquei algo de mim.

Foi nesse momento que me coloquei em questdo: por que o “lugar” € tao

importante para mim? Percebi entdo, que nos ultimos 8 anos em que venho pesquisando sobre
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formacgdo de professores, especialmente sobre o “lugar” que cada um ocupa no processo de
ensino ¢ de aprendizagem, ¢ que encontrei o0 meu lugar, ndo s6 como professora, mas
principalmente como pesquisadora, onde realizo o meu desejo, meu gozo pelo saber, onde
preencho grande parte da minha falta, onde posso colocar algo de mim, pagando com a minha
pessoa, oferecendo meu ser, na constru¢do do meu saber. Ou, como diria Lacan, ¢ aonde
posso fazer parte do teclado, ndo s6 dedilhando, teclando, mas tocando a minha prépria nota,
a nota que sou.

Escolhi o pensamento citado acima para fechar a minha tese, que expressa, a
meu ver, o que o lugar nos proporciona: um sentimento de pertencimento. Ou seja: “um lugar
ao qual pertencemos”, levando-se em conta que também essas paginas sao um possivel lugar
ao qual eu pertenco. Mas agora eu vejo que ndo ha nada a temer, que essa esperanca, essa

oportunidade de vida, me mostra que vale a pena lutar pelo lugar ao qual pertengo.
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