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Resumo: Neste artigo apresentamos os resultados de uma pesquisa,
que teve como objeto de estudo as percepcdes de formadores de
professores e suas relacbes com o saber. Dessa forma, o objetivo
delineado foi o de identificar e analisar como eles elaboravam e
constituiam suas relagdes com o saber. Esta investigagao qualitativa
se valeu do método indutivo para o cumprimento dos percursos
metodolégicos. A coleta dos dados foi realizada por meio de
entrevistas semiestruturadas, ocorridas virtualmente de dezembro de
2016 a fevereiro de 2017. Foram entrevistados quatro professores do
curso de Licenciatura em Quimica do Instituto Federal de Goias
(IFG). A anélise dos dados foi realizada segundo os procedimentos
da anélise textual discursiva (ATD), utilizando e assumindo como
instrumento analitico a Matriz 3x3 e o descritivo de suas células por
categorias a priori. Os resultados obtidos revelam elementos sociais,
pessoais e epistémicos nas relagbes estabelecidas pelos professores
pesquisados com o saber.

Palavras-chave: Rela¢fes do professor com o saber. Formacao de
professores. Gestdo pedagdgica. Matriz 3x3.

Abstract: In this article we present the results of a research, which
had as object of study the perceptions of teacher educators and their
relationship with knowledge. Thus, the objective outlined was to
identify and analyze how they elaborate and constitute their relations
with knowledge. This investigation, whose approach is qualitative,
made use of the inductive method to fulfill the methodological paths.
Data collection was carried out through semi-structured interviews,
carried out virtually from December 2016 to February 2017. Four
professors from the Chemistry Degree course at the Federal Institute
of Goiés (IFG), campus Anépolis, were interviewed. Data analysis
was performed according to the procedures of textual discourse
analysis — ATD, using and assuming the 3x3 Matrix as an analytical
instrument, taking into account a priori categories. The results
obtained reveal social, personal and epistemic elements in the
relationships established by the subject teachers with knowledge.
Keywords: Teacher’s relations with knowledge. Teacher training.
Pedagogical management. Matrix 3x3.
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1 INTRODUGAO

As discussfes em torno das relacbes com o saber do professor ha algum tempo estdo
presentes na literatura dedicada a educacdo. Autores como Gauthier et al. (2013), Tardif e
Lessard (2014), Charlot (2000), Arruda, Lima e Passos (2011), dentre outros, trazem-nos varias
reflexGes relativas a essas relacdes docentes com o saber. Saberes esses trazidos da sua época
de formacdo, elaborados segundo suas visfes da gestdo da matéria e da classe e que convergem
para o que acreditam ser funcédo do seu trabalho como docente.

Estas discussdes sdo instigadoras, provocam-nos reflexdes intensas, pois é um desafio
termos a compreensao sobre “o que acontece quando o professor ensina? [...] o que é preciso
saber para ensinar?” (GAUTHIER et al., 2013, p.17).

Pensando nisso, colocamo-nos a investigar o que dizem alguns professores formadores
de professores sobre suas relagcbes com o saber. E em uma intencdo de compreender essas

relagdes, destacamos que:

A atividade docente ndo é exercida sobre um objeto, sobre um fenémeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de
interagcBes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante
e dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que séo
passiveis de interpretacéo e decisdo que possuem, geralmente, um caréter de urgéncia
(TARDIF, 2003, p.49-50).

Dessa forma, compreendendo este universo de interacBes que a atividade docente
estabelece em um ambiente académico, procuramos entrevista-los tendo como foco estas
relacdes e assumindo que a sala de aula requer do professor o desenvolvimento dessas relacoes
com o saber de forma epistémica, pessoal e social.

Sendo assim, esta pesquisa teve como objetivo levantar, por meio dos depoimentos de
alguns professores formadores de professores do curso de Licenciatura em Quimica do Instituto
Federal de Goias, campus Anapolis, como eles elaboravam e constituiam suas rela¢cbes com o
saber. Cabe destacar que, em momento posterior, estaremos acompanhando esses professores
em suas salas de aula, procurando verificar se as relac6es indicadas estabelecem-se em suas
praticas.

O artigo, aqui exposto, esta estruturado em cinco sec¢des: 1) Introducdo — em que
apresentamos 0 objeto e o problema de pesquisa, 0 objetivo tracado e a justificativa para a
discussdo do tema; 2) As relagcbes do professor com o saber e a Matriz 3x3 — na qual
descrevemos a fundamentacao tedrica do tema central da pesquisa e apresentamos a Matriz 3x3,
instrumento de analise dos dados e que aprofunda as discussdes sobre a relacdo do professor

com o saber; 3) Percurso metodologico da pesquisa — nesta se¢édo discutimos os procedimentos
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metodoldgicos assumidos e os caminhos trilhados para o desenvolvimento da investigacéo; 4)
Anélise dos dados — é a secdo em que inserimos os dados coletados e analisados; 5)
Consideracdes finais — nela argumentamos a respeito das evidéncias encontradas em fungédo do

objetivo investigativo e as conclusdes que puderam ser inferidas.

2 ASRELAGCOES DO PROFESSOR COM O SABER E A MATRIZ 3X3

O professor quando esta atuando em sala de aula sempre tem, na maioria das vezes, a
intencionalidade de fazer com que seu aluno se interesse pelo assunto e aprenda o contetido que
esta ensinando.

Segundo Charlot (2000, p.61):

N&o ha saber sendo para um sujeito, ndo ha saber sendo organizado de acordo com
relagdes internas, ndo ha saber sendo produzido em uma “confrontagdo interpessoal”.
Em outras palavras, a ideia de saber implica a de sujeito, de atividade do sujeito, de
relacdo desse sujeito com ele mesmo (deve desfazer-se do dogmatismo subjetivo), de
relacdo desse sujeito com o0s outros (que co-constroem, controlam, validam, partilham
esse saber) (grifos do autor).

Todavia, o professor necessita conhecer e dominar bem esse assunto que esta
desenvolvendo. Nesse sentido, a relagdo com o saber estabelecida por esse professor com o
contetido, consigo mesmo e com o mundo torna-se fundamental na sua busca pelo ensinar. Para
Charlot (2000, p.81):

O conceito de relagdo com o saber implica o de desejo: ndo ha relagdo com o saber
sendo a de um sujeito, e s6 ha um sujeito desejante. Cuidado, porém: esse desejo é
desejo do outro, desejo do mundo, desejo de si préprio; e o desejo de saber (ou de
aprender) ndo é sendo uma de suas formas, que advém quando o sujeito experimentou
o0 prazer de aprender e saber (grifo do autor).

Isso nos leva a crer que, certamente, ha um desejo de saber ou de aprender, mesmo que
seja do outro, que é interiorizado pelo professor e colocado em pratica nas suas atividades
desenvolvidas em sala de aula. Assim, com o objetivo de responder a pergunta “seria possivel
fundamentar a formacao de professores como uma espécie de metafora a Lacan?”, Arruda e

Passos (2012) apresentam-nos o conceito de desejo do docente, ou desejo do professor:

Se o0 desejo do analista, em consideragdo a formagdo do mesmo, é um ponto-pivo na
Psicanalise, no sentido de fundamentar a acdo do psicanalista, ndo poderiamos pensar
em um ponto similar na Formacdo de Professores (FP)? Algo como o desejo do
docente ou desejo do professor? Para ver como ficaria esse conceito na rede
conceitual da &rea de FP, basta transpor as citagdes (I e 1) para este campo. Teriamos:

I(t) A formagdo do docente exige que ele saiba, no processo que conduz seu aluno,
em torno do que 0 movimento gira. Esse ponto-pivo é o que eu designo pelo nome de
desejo do docente. (transposto a partir de 1)

11(t) O desejo do docente, em cada caso, ndo pode de modo algum ser deixado fora
de nossa questdo, pela razéo de que o problema da formacéo do docente o coloca. E a
docéncia didatica (?) ndo pode servir para outra coisa sendo para leva-lo a esse ponto
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que designo em minha algebra como o desejo do docente. (transposto a partir de I1).
(ARRUDA,; PASSOS, 2012, p.71-72, grifos nossos).

O que nos leva a considerar que a relacdo do professor com o saber revela-se na forma
de gestdo pedagdgica, o que Gauthier et al. (2013) denominam por gestdo da matéria e gestdo
da classe.

Dentro de uma proposta semelhante, Tardif (2003) utiliza os termos transmissdo da
matéria e gestdo da interacdo com os alunos, todavia em suas discussdes ficam ocultos 0s
saberes do prdprio professor. Fato esse que nos remete a seguinte indagagéo: como fica a gestdo
do seu proprio conhecimento, que sera um fator essencial na sua atuagdo em sala de aula?

Segundo Arruda, Lima e Passos (2011, p.143):

Do nosso ponto de vista, pensar que as tarefas essenciais do professor em sala de aula
consistem apenas na gestdo do conteldo e na gestdo da classe traz pelo menos uma
limitaco: o professor tem de gerir também a sua propria aprendizagem, o seu proprio
desenvolvimento profissional. Tardif e Gauthier parecem ignorar que o professor é
uma pessoa e que “uma parte importante da pessoa ¢ o professor” (frase de Jennifer
Nias, citada por NOVOA, 2000, p.15). O professor é uma pessoa cujo
desenvolvimento ndo esta incluido entre os “condicionantes”. Parece-nos, entretanto,
que a tarefa de gerir a si mesmo, sua aprendizagem, sua identidade, seus desejos, seu
envolvimento, tambeém deve ser incluida dentre as tarefas que estruturam a acéo do
professor em sala de aula (grifos dos autores).

Assim, esses autores — Arruda, Lima e Passos — procurando redefinir essas relagdes
elaboraram a Matriz 3x3, assumida por eles como a Matriz do Professor (MP), que pode ser
observada em Arruda e Passos (2017) em uma versdo atualizada, que tem como base as
discussoes relativas ao sistema didatico proposto por Chevallard (2005) e as relaces com saber
defendidas por Charlot (2000).

A seguir trazemos uma adaptacdo que fizemos de tal Matriz, a qual foi utilizada na
interpretacdo dos depoimentos dos professores entrevistados, quando interpelados sobre sua
forma de planejamento das aulas, suas interacdes com os alunos e como avaliavam seus alunos

e a si proprios.

Quadro 1 - Matriz 3x3

(conhecimento)

do professor com sua

professor com O Seu

Tarefas do 1 2 3
professor | Gestdo do segmento Gestdo do segmento Gestdo do segmento
Relages com P-S P-E E-S
0 saber (contelido) (ensino) (aprendizagem)
A 1A 2A 3A
Epistémica Relagdes epistémicas Relages epistémicas do RelacBes epistémicas

do professor com a

aprendizagem ensino aprendizagem dos
estudantes
B 1B 2B 3B
Pessoal Relagdes pessoais do
(sentido) professor com a
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Relacdes pessoais do

RelacBes pessoais do

aprendizagem dos

aprendizagem

ensino

professor com sua professor com o seu estudantes
aprendizagem ensino
C 1C 2C 3C
Social Relagbes sociais do Relagbes sociais do Relacdes sociais do
(valor) professor com sua professor com o seu professor com a

aprendizagem dos

estudantes

Fonte: Arruda, Lima e Passos (2011, p.147-148),

Em nossa pesquisa, a Matriz 3x3 foi utilizada como instrumento analitico com o
proposito de elaborar a compreensdo das relagdes com o saber estabelecidas por esses
professores formadores. Cada uma de suas novas células (1A, 1B, 1C, 2A, 2B, 2C, 3A, 3B, 3C)
que descrevem essas relacdes, foi assumida como categorias a priori. Diversos esclarecimentos

sobre esse processo estdo expostos na proxima secao.

3 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

As pesquisas na area de educacédo cada vez mais se apoderam da abordagem qualitativa
gue garante caminhos transparentes e capazes de revelar os dados obtidos e analisa-los de
maneira consistente e flexivel.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994, p.47-50), a investigacao qualitativa possui cinco

caracteristicas que merecem ser consideradas:

1. A fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o
instrumento principal; [...] 2. A investigacdo qualitativa é descritiva; [...] 3. Os
investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos; [...] 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar
os seus dados de forma indutiva; [...] 5. O significado é de importancia vital na
abordagem qualitativa.

Levando em conta essas caracteristicas, destacamos que nossa pesquisa constituiu-se
como qualitativa, valendo-se do método indutivo, que perpassa 0s caminhos metodoldgicos
trilhados, com o intuito de descrever e compreender como se desenvolvem as relagdes com o
saber dos formadores de professores do curso de Licenciatura em Quimica no IFG, campus
Anépolis.

A coleta de dados da pesquisa, de carater naturalista ou de campo, conforme indicam
Fiorentini e Lorenzato (2006), foi realizada por meio de entrevistas semiestruturadas, que
ocorreram como “um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha informagdes
a respeito de determinado assunto, mediante uma conversa¢do de natureza profissional”

(LAKATOS, 1993, p.195-196 apud SZY MANSKI; ALMEIDA; PRANDINI, 2008, p.10).
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As entrevistas foram realizadas no periodo em que os docentes estavam em férias
(dezembro de 2016 a fevereiro de 2017) e para isso utilizamos a rede social WhatsApp como
ferramenta para contato e realizacdo das conversas.

Encerradas as entrevistas, iniciamos o0 processo de transcri¢cdo, que foi realizado sem
uso de software, e na integra com todas as respostas dos sujeitos da pesquisa. Trazemos partes
dessas entrevistas transcritas na continuidade do artigo, sendo que cada um dos quatro
professores adotou um critério para suas respostas. Destacamos ainda que o0s trechos omitidos
neste artigo dizem respeito a outros assuntos que ndo as discussodes relativas as relacbes com o
saber que buscavamos evidenciar e organizar.

Com a intencdo de manter o anonimato dos entrevistados utilizamos os cédigos P1, P2,
P3 e P4 para identificar os quatro sujeitos. Com relacédo as suas areas de formacéo e atuacao, o
professor P1 estava doutorando na area da Quimica Organica; o professor P2 estava doutorando
na area de Ensino de Quimica; o professor P3 estava doutorando na area de Ensino de Ciéncias
e o professor P4 ja havia concluido o doutorado em Matematica.

Inicialmente, fizemos uma breve explicacdo do tema que seria abordado e, em seguida,
comecamos a entrevista apresentando a eles uma pergunta de cada vez. Destacamos que foi
dado o tempo necessario para cada professor responder a indagacéo, que, posteriormente, era
retomada pelos pesquisadores, e, que quando necessario, havia uma devolutiva de
esclarecimento ou entéo era apresentada uma nova questéo.

Para os quatro entrevistados foram feitas trés perguntas que denominamos de
‘principais’, e, conforme esclarecido, se necessario, eram formuladas outras. As perguntas
focavam o planejamento de suas aulas, a interagdo com alunos em sala de aula e os processos
avaliativos adotados por eles.

Cabe relembrar que os entrevistados ficaram livres para responder da forma que
achassem melhor, inclusive retomando questdes e respostas ja relatadas, alterando a ordem do
que foi exposto.

A andlise dos dados considerou os procedimentos da analise textual discursiva (ATD)
que “transita entre duas formas consagradas de anélise na pesquisa qualitativa que séo a analise
de conteudo e a analise de discurso” (MORAES; GALIAZZI, 2006, p.118).

Segundo Moraes (2003), esta abordagem organiza os argumentos em quatro focos: a
unitarizacdo; a categorizacdo; 0 metatexto; o processo auto-organizado. Os trés primeiros

fecham um ciclo de andlise, denominado pelo autor de “tempestade de luz” (MORAES, 2003).
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No ultimo foco — pautado na auto-organizacdo do processo — 0 objetivo € o de emergir novas
compreensoes.

Com base nesses pressupostos tedricos para discussdo dos dados e de posse do corpus?
que compde o material obtido com os depoimentos, analisamos as entrevistas realizadas com
os quatro professores do IFG do campus Anapolis, que atuavam ou tinham atuado no curso de

Licenciatura em Quimica nos ultimos dois anos.

4 ANALISE DOS DADOS

Vamos apresentar os relatos escolhidos na transcri¢éo das falas de cada um dos quatro
docentes P1, P2, P3 e P4, seguido das alocacfes na Matriz 3x3 daquele professor e, por fim,
uma discusséo a respeito do que pudemos evidenciar com essa distribuicdo nas células do

instrumento.

Professor P1: Os numeros de (1) a (13), que antecedem o0s excertos deste depoimento, dizem
respeito as unidades de registro que foram alocadas posteriormente na Matriz 3x3 (ver Quadro
2, a seguir). Tais unidades estdo relacionadas ao contexto defendido por cada uma das células
do instrumento elaborado por Arruda, Lima e Passos (2011), o qual nos traz subsidios para

compreender as relagbes com o saber estabelecidas por P1.

(1) O planejamento do ponto de vista de conteldo, eu sempre tento organizar
primeiramente as ideias, de modo a tentar facilitar a organizacéo das ideias dos alunos.
(2) Entdo, em termos de organizacdo da sala de aula, do espaco fisico da sala de aula,
a forma como os alunos estdo é a forma como eu conduzo. (3) As disciplinas que eu
trabalho, tanto no ensino médio quanto no superior tém relacdo com Quimica
organica, entdo tém muitas partes da Quimica organica que a gente tem que pensar
em modelos, em como transpor aquilo que eu td falando na forma de modelos. (4)
Entdo, para determinados conteidos sempre tem uma estratégia que eu penso que seria
melhor para aquele determinado contetdo. (5) Néo fago esse planejamento antes e
converso com eles na medida em que surge a necessidade. Se eu vejo que tem muita
conversa, que esta atrapalhando, entdo eu faco uma conversa com os alunos naquele
momento, mas é algo que é de acordo com a necessidade mesmo, e se for necessario.
(6) Sempre tenho em mente, quando vocé fala em desenvolvimento da aula, 0 que um
professor de estadgio meu falou na época da graduacdo ainda, ele falava assim: uma
aula bem estruturada do ponto de vista dele € uma aula que vocé comeca falando do
que vocé vai falar, vocé fala o que tem que falar, e depois recapitula o que vocé acabou
de falar. (7) Com relacéo ao desenvolvimento da aula, pensando no ponto de vista da
classe, da sala, eu tento sempre manter interacdo mesmo. Entdo, sempre fazendo a
conversa com os alunos, tentando chamar a atencdo deles pra aquilo que eu estou
falando. Tento sempre fazer a interacéo para ver se eu ganho a aten¢éo deles pro que
eu t6 falando. A interacdo no sentido de fazer perguntas no meio da aula mesmo, e
tentar busca-los para participacao junto daquilo que estou falando. (8) Eu vejo a prova
como um momento mesmo de avaliar o trabalho que foi feito ali, durante o semestre,

1 O conjunto dos documentos tidos em conta para serem submetidos aos procedimentos analiticos (BARDIN,
2004, p.90).
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durante o bimestre. (9) Enfim, e fico frustrada mesmo quando as notas sdo baixas,
porque alguma falhou ali no meio do processo. (10) Com relagdo a construgdo do
pensamento e a evolucdo dos alunos nessas avaliacdes, onde eu consigo perceber mais
essa evolucdo é no formato dos relatérios das aulas praticas. (11) Acho dificil falar de
avaliacdo em termos da sala, da classe, porque ndo é um critério que eu levo em
consideracdo. (12) Como eu falei, sou bastante tradicional nesse sentido e 0 que eu
uso como avaliacdo sdo as provas e relatérios mesmo. (13) Mesmo na licenciatura eu
trabalho muito lista de exercicios com os alunos, mas essas listas ndo sdo voltadas
para a nota. S&o listas que a gente vai trabalhando durante o desenvolvimento do
conteddo que eu sempre reservo uma aula antes da prova pra fazer a corregdo dessas
listas e pra tirar as eventuais dividas que os alunos tém. Mas séo listas mesmo com
carater de estudo, ndo seria de carater avaliativo.

Quadro 2 - Indicios das relagdes com o saber de P1

Tarefas do 1 2 3
professor Gestdo do segmento Gestdo do segmento Gestdo do segmento
Relagdes P-S P-E E-S
com o saber (contetdo) (ensino) (aprendizagem)
A 3 (1); (4); (6); (12); (13) (10)
Epistémica
(conhecimento)
B (8); (11) 9)
Pessoal
(sentido)
C (2); 9 )
Social
(valor)

Fonte: Os autores (2017).

Podemos observar o Quadro 2 de varias maneiras: linha a linha; coluna a coluna; suas
células vazias; as células com maior frequéncia.

Diante de tantas possibilidades decidimos focar, primeiramente, a coluna central, aquela
que diz respeito ao ensino que o professor pratica e que tem o maior nimero de alocagdes. P1
tem sua formac&o na area ‘dura’ de Quimica e estd atuando recentemente na licenciatura. E
interessante notar que a célula 2A destaca sua relacédo epistémica com o ensino, seguida de suas
consideracBes pessoais € sociais sobre este mesmo segmento. Todavia, ele também demonstra
preocupacdes com relacdo aos alunos no decorrer das suas aulas, tanto na dimenséo epistémica
quanto na pessoal e social.

Ao observarmos linha a linha essas acomodac6es fica evidente a predominancia do
ponto de vista epistémico em suas falas, 0 que nos remete a seguinte consideragdo de Charlot
(2000, p.70): “O suyjeito epistémico € o sujeito afetivo e relacional, definido por sentimentos e

emogdes em situagdo € em ato”.

Professor P2: Os numeros de (14) a (36), que antecedem os excertos do depoimento descrito a

seguir, dizem respeito as unidades de registro que foram alocadas na Matriz 3x3 do professor
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P2. Utilizamos a numeracdo em continuidade em fungcdo de acomodacdes e consideracdes
conclusivas apresentadas no final desta se¢éo do artigo.

(14) Questao do planejamento que eu como professora penso, ele é imprescindivel
para qualquer atividade que vocé vai desenvolver na sala de aula. (15) Entdo, eu penso
que o planejamento tem que ser um planejamento primeiro por parte do professor,
(16) que tem que adentrar a sala com uma visdo do que ele vai trabalhar durante aquele
semestre, mas ele é passivel de modificagcBes ao longo do processo. Nao pode ser
amarrado. (17) Quando eu falo que o planejamento é imprescindivel inicialmente, falo
no sentido em que acho importante apresentar para os alunos esse planejamento, por
exemplo, no primeiro dia de aula. (18) Porque também eu acho que ele pode ser
construido coletivamente com os alunos. (19) Agora, por exemplo, estava programada
uma avaliacdo, mas eu ndo posso retornar depois de trés meses parados e dar uma
avaliacdo. (20) Hoje eu conversei com a turma e a gente ja retirou essa avaliagdo. (21)
Vou avaliar basicamente por meio das atividades que a gente estava fazendo e ai a
gente vai ter uma atividade avaliativa que vai ser um seminario no final da disciplina.
(22) Mas tudo foi combinado conjuntamente ali. Entdo eu ouvi as partes, ouvi o que
0S meninos queriam me dizer com relagdo a isso. (23) Eles até foram para uma
discussao que saiu até da disciplina, que era uma discussdo mais politica, da questao
da ocupacdo, que eles avaliaram que a ocupacdo ndo foi legal, que prejudicou, que o
direito deles néo foi ouvido. Porque do mesmo jeito que 0s meninos tiveram o direito
de ocupar eles também tinham o direito de vir para a escola e ter as aulas. (24) A gente
caminhou até para uma questdo politica, que ndo estava prevista na disciplina, entao
eu esperei, com muita calma, escutei os alunos. (25) E eu acho que o contetdo em si
de algumas disciplinas, e ai eu posso dizer da maioria das disciplinas que eu ministro
na licenciatura tem um pouco disso, dessa carga tedrica, entdo ficaria muito exaustivo.
(26) Quando penso num determinado conteldo e escolho o material que vai ao
encontro desse conteddo especifico, tento sempre pensar uma estratégia metodolégica
para aquela determinada aula, (27) para que ela seja conduzida da melhor maneira
possivel, para que o aluno também tenha condigdes de fixar aquele conteldo que vai
ser trabalhado naquela aula. (28) Na primeira aula a gente discute a importancia que
eles facam as leituras. Entdo a leitura é imprescindivel, (29) mas eu nunca me prendo
ao fato de que eles realmente véo fazer a leitura. Eu sempre tento ter um plano B,
porgue se eu chego na sala de aula naquele determinado dia que o combinado era que
os alunos lessem o texto e eu percebo que eles ndo leram, entdo eu tenho um plano B.
(30) A gente ndo consegue esgotar cada conteido. Isso é uma ilusdo. Por mais que eu
queira, que eu desejo né, um texto, que eu sempre fago anotacbes comigo, que acho
importante discutir sobre aquele determinado tema, a gente ndo consegue esgotar ele,
justamente porque em todas as aulas, em algum momento, existe esse desvio. (31) Os
alunos geralmente, a gente escuta as conversas nos corredores, ah essas disciplinas
pedagogicas, que é assim que eles chamam né, essas sao de boa. (32) Entdo, para ndo
tentar banalizar, apesar de todas as teorias, e tudo mais, eu costumo avaliar, pelo
menos uma avaliagdo, (33) porque como a gente tem textos, tem teorias, tém
referenciais tedricos que embasam todas as discussdes feitas na sala de aula, entdo eu
considero, também né, que como eu falei, o exercicio da escrita € muito importante,
mas o aluno tem que estar bem fundamentado, ele ndo pode ficar s6 no achismo. (34)
E, no final da disciplina, eu costumo também fazer uma avaliacdo da disciplina; essa
avaliacdo é importantissima demais pra mim, né, porque ela, de certa forma, faz com
que eu possa melhorar ainda mais essa disciplina no préximo semestre. (35) Entéo, 0s
préprios alunos dao um feedback, de onde eu posso melhorar, o que eles acham que
faltou na disciplina, que de repente precisa discutir mais, aprofundar mais. (36) Entdo
eu acredito, nesse sentido, que apesar da gente ndo garantir uma aprendizagem efetiva
com relagdo aos contelidos, porque isso, infelizmente, eu ndo consigo, é impossivel
pra eu captar se realmente o aluno teve essa aprendizagem efetiva, mas se ele
modificou a sua postura, se ele modificou a sua visdo, né, em outros momentos la na
frente do curso se eu vou ter a possibilidade de encontrar com esse aluno novamente,
entdo ja valeu a pena demais.
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Quadro 3 - Indicios das relagbes com o saber de P2

Tarefas do 1 2 3
professor Gestao do segmento Gestdo do segmento Gestédo do segmento
Relacdes P-S P-E E-S
com o saber (conteudo) (ensino) (aprendizagem)
A (26) (14); (16); (17); (19); (31)
Epistémica (21); (29); (32); (33)
(conhecimento)
B (25) (15); (30); (34) (24); (27); (36)
Pessoal
(sentido)
c (18); (20); (22); (23);
Social (28); (35)
(valor)

Fonte: Os autores (2017).

Observando a Matriz de P2, notamos uma grande incidéncia na gestdo do segmento P-
-E, relativo ao ensino. Diferentemente de P1, sua formacdo foi totalmente voltada para a
licenciatura, para o ensino de Quimica. E, mesmo assim, ele mantém suas preocupacdes com o
ensinar, intensificada na linha epistémica, depois na social e, por fim, com menor intensidade
na pessoal.

Cabe destacar que P2 fazia um planejamento geral e cotidiano para a elaboracao de suas
aulas, sempre tomando o cuidado de ter o que ele denominava de “plano B”, em virtude dos
constantes descumprimentos dos alunos em nédo fazerem as leituras previamente indicadas.

A leitura horizontal, ou seja, linha a linha da Matriz, revela-nos certo equilibrio
quantitativo entre as trés relacbes com o saber, com uma quantidade maior para a epistémica,
seguida da pessoal e, por ultimo, a social. 1sso nos leva a inferir que as relacbes com o saber
deste docente estavam ‘equilibradas’, fato que nos remete ao seguinte destaque de Charlot
(2000, p.80): “A relagdo com o saber € o conjunto (organizado) das relagdes que um sujeito

mantém com tudo quanto estiver relacionado com o aprender e o saber” (grifos do autor).

Professor P3: Os numeros de (37) a (55), que antecedem os excertos deste depoimento que se

segue, dizem respeito as unidades de registro inseridas na Matriz 3x3 do professor P3.

(37) A gente tem a nota Gnica no ensino superior, mas eu planejo primeiro o curso,
colocar de maneira geral, depois de maneira mais especifica. Primeiro o curso, assim,
apresentando esse contrato didatico para os alunos, de como vai ser todo o processo
avaliativo. (38) Entdo, assim, pormenorizo la o contetido que vai sendo trabalhado e
faco naquela primeira aula um preludio disso. E falo pra eles assim, até porque a gente
pode, depois de quinze dias mais ou menos, entregar o plano definitivo. (39) Tenho
feito isso com as turmas do ensino superior que ministro aula, que é colocar um
ambiente virtual, seja 0 moodle, ou qualquer outro, geralmente o0 moodle, como uma
plataforma de apoio ao ensino presencial. (40) E ai colocar algumas atividades por la
também. Fiz uma atividade que achei interessante no semestre passado, com os alunos
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da engenharia, e pretendo fazer com outras turmas do ensino superior, por exemplo,
a Quimica também. (41) Por exemplo, nas aulas experimentais eu procuro ndo dar um
roteiro pronto para eles seguirem; (42) costumo dar um problema pra eles e a partir
desse problema eles vao coletando dados e a partir dessa coleta eles véo percebendo
uma certa regularidade nesses dados para a partir dai confirmar uma lei. (43) As vezes
a gente acaba caindo numa linha mais tradicional, enfim, porque as vezes até ndo tem
tanto tempo para planejar uma aula, e acaba indo para uma proposta mais tradicional.
(44) Alguns alunos as vezes gostam da ideia de vocé colocar um problema em si, mas
quando vocé coloca o problema e espera a resposta deles, um fala isso, outro fala
aquilo, ai eles respondem e vocé langa uma nova pergunta em cima, mas e ai, como
que é? (45) Pra tentar captar a visdo prévia que estdo tendo, muitos alunos ndo gostam
da demora disso, acham assim, aquele professor ndao vai direto ao ponto, esta
enrolando. Eles tém um pouco essa concepgéo, esse vai e volta é meio que enrolar,
enfim, isso as vezes tem um pouco que gerir. (46) De fato tenho uma preocupacéo
muito grande com a aprendizagem do aluno. (47) Eu percebo que alunos que chegam
bem preparados, no sentido de ter tido uma formagdo em termos de conteddo, sélida,
outros que estdo num nivel intermediario, outros que chegam com muita dificuldade.
(48) Muitas vezes em momentos até extraclasse, ou muitas vezes assim, alguma
informagdo que até a propria coordenacgdo de apoio ao discente passa para a gente
assim, sabe, algumas situacdes de vulnerabilidade social do aluno também, que
justifica alguma coisa. (49) N&o no sentido de cair assim, num discurso
politico/ideoldgico sobre isso, ndo é essa a ideia. (50) Mas assim, de ver de onde o
aluno esta partindo, tenho uma preocupacéo social de ver de onde ele est4 partindo.
(51) Mas, enfim, de maneira mais pormenorizada assim, eu procuro a principio
conhecer isso, mas com o propdsito de saber do conhecimento prévio dele, o grande
propdsito é esse. (52) Ja pensando assim, em avaliagdo também, eu penso que fui
muito influenciado na disciplina que fiz no mestrado, sobre a avaliacdo (Luchesi),
primeiro contato que eu tive com avaliacdo foi essa. (53) Procuro sempre partir dessa
ideia de avaliacdo qualitativa. Se o aluno tirou dois e dez, ele evoluiu para dez. (54)
Por exemplo, seja um contetido que ndo altera tanto, por exemplo, fisica I, ndo altera
tanto, mas o planejamento é outro porque 0s personagens sdo outros, 0s alunos sao
outros, e para cada realidade eu rasgo o plano antigo e faco outro. (55) E as vezes um
outro plano dentro do curso mesmo. 1sso é uma coisa que eu procuro fazer e tenho
gostado dos resultados disso. As vezes mais na Quimica do que na Engenharia.

Quadro 4 - Indicios das relagdes com o saber de P3

Tarefas do 1 2 3
professor Gestao do segmento Gestdo do segmento Gestdo do segmento
Relagdes P-S P-E E-S
com o saber (conteudo) (ensino) (aprendizagem)
A (37); (38); (39); (40); (46); (47); (50); (51);
Epistémica (41); (42); (43); (54); (53)
(conhecimento) (55)
B (49) (45); (48)
Pessoal
(sentido)
C (52) (44)
Social
(valor)

Fonte: Os autores (2017)

A Matriz de P3 traz maior predominancia na gestdo do ensino, seguida da gestéo E-S, a

aprendizagem, mostrando uma preocupacao destacada para a aprendizagem que os outros dois

professores P1 e P2 ndo enfatizaram.
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Cabe lembrar que a formac&o de P3 foi centrada na Licenciatura em Fisica. Por meio do
teor de seus depoimentos, é possivel evidenciar um grande comprometimento com os alunos,
principalmente, no que diz respeito a aprendizagem, procurando ainda conhecer detalhes da
vida dos estudantes, entre eles, 0s motivos pessoais relacionados aos desempenhos ruins nos
estudos.

Quando fazemos uma leitura linha a linha do Quadro 4, observamos uma grande
incidéncia nas relagdes epistémicas com o saber, volume este bem maior que nos entrevistados
P1 e P2, principalmente, no setor 3A da Matriz, aquele destinado aos excertos que focam a
preocupacdo em suas aulas com a aprendizagem dos alunos. O que nos remete ao seguinte
destaque: “Aprender sempre ¢ entrar em uma relagdo com o outro, o outro fisicamente presente
em meu mundo [...] Toda relacdo com o saber comporta, pois, uma dimenséo relacional, que é
parte integrante da dimensao identitdria” (CHARLOT, 2000, p.72). As relagcdes com o saber
para P3 (quando observamos suas argumentacoes) constituem-
-se por meio de um entrelagamento entre 0 ensino e a aprendizagem, mostrando-se

indissociaveis.

Professor P4: Os numeros de (56) a (72) estdo relacionados aos excertos do depoimento de P4,

e, também, mantendo o nosso padrdo de apresentacao foram inseridos na Matriz 3x3.

(56) Entdo, a questdo do planejamento, vamos pensar no planejamento do contetdo.
Entdo assim, sempre que a gente vai comegar um novo curso, uma nova disciplina, ou
mesmo que seja uma repetida, que trabalhei alguma vez, primeiramente dou uma
olhada boa na ementa, e tento procurar umas bibliografias que encaixem dentro
daquela ementa. (57) Dou uma procurada geral dentro do que a gente tem do Instituto
Federal, na nossa biblioteca, quanto as que ndo tém. Tem uma em PDF, alguns sites
que disponibilizam, ou mesmo na UFG, caso haja necessidade. A ideia é buscar
primeiro a bibliografia. (58) Tem tema que em matematica que é bastante visual, da
para a gente trabalhar com coisas so6lidas, ou mesmo em softwares. (59) Ultimamente
tenho utilizado bastante softwares, com graficos e desenhos, de maneira geral. (60)
Hoje em dia gragas a informatica a gente tem esse poder de usar esses softwares com
bastante sofisticagdo que é muito visual, quando € necessario. (61) Tem partes de
disciplinas que ndo sdo téo visuais assim, mesmo matematica que néo tem visual, mas
mesmo assim a gente busca um aspecto de um rascunho, alguma coisa para apresentar
de forma mais clara para os alunos. (62) Sempre nas primeiras aulas eu tento
identificar mais ou menos a turma, identificar mais ou menos como ela funciona, é
claro que ndo dé& pra saber nas primeiras aulas, mas a gente vai comegando testando,
vai tentando identificar como ta o pessoal em rela¢do ao assunto. (63) Tem disciplina
que exige pré-requisito entdo a gente vai dando uma analisada, vé como eles tratam
esse pré-requisito, e ai tentar desenvolver de uma forma mais tranquila. (64) Em
aspectos formais da sala, de formacéo e tudo, de ambiente de sala eu costumo ser o
mais liberal possivel nesse sentido. (65) Entdo assim, uma ou outra pessoa que ndo
pdde estar no dia da prova, justificado antes, geralmente ja deixo fixo a préxima aula
depois, ou faz a prova ou entdo espero reunir todos que nao fizeram para ter uma
conversa com eles pra marcar um novo dia, por exemplo, costuma ser o padrédo. (66)
Como é bem liberal nesse sentido ndo costumo deixar isso explicito no comego, isso
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vai depender de cada turma. (67) A aula em si, digamos assim, desenvolve de uma
maneira mais simples possivel. (68) Digamos que dentro das primeiras aulas eu chego
e vou batendo um papo com o pessoal, tentando compreender um pouquinho de cada
um ali, um pouquinho de como eles veem as coisas, (69) e digamos no caso de um
conteldo, por exemplo, que ja tem um conteldo em mente, eu tento dar uma extraida
um pouquinho do que eles ja tém alguma opinido a respeito daquilo, de maneira geral,
e af vai. (70) Geralmente quando a pessoa fica alheia, isso é estatistica, no geral nao
esta fluindo, um ou outro ndo tem dificuldade nenhuma, mas no geral, quando a pessoa
se cala muito é que ndo esta fluindo. (71) E ha momentos que eu deixo mais livre,
pensando assim, na gestdo da classe, h& momentos que estd mexendo com algum
exercicio, eles podem ter umas conversas paralelas, mas na verdade elas sdo
interessantes, para que eles consigam desenvolver e naturalmente ndo exijo aquele
siléncio absoluto da sala. (72) Avaliacdo sempre € um problema, é uma coisa que a
gente sempre tem que analisar muito, sempre tem divida. Mas percebo na avaliacao
0 seguinte, tento descobrir se 0 aluno conseguiu compreender a esséncia do curso, se
ele sabe analisar varios termos, vérias coisas, assim, dentro da vida que a pessoa tem,
juntamente com elementos do curso.

Quadro 5 - Indicios das relagdes com o saber de P4

Tarefas do 1 2 3
professor Gestédo do segmento Gestdo do segmento Gestdo do segmento
Relagdes P-S P-E E-S
com o saber (conteudo) (ensino) (aprendizagem)
A (56); (57) (59); (60); (61); (65); (62); (63); (70)
Epistémica (69); (72)
(conhecimento)
B (58) (67)
Pessoal
(sentido)
c (64); (66); (68); (71)
Social
(valor)

Fonte: Os autores (2017)

Assim como os demais entrevistados, as aloca¢cdes dos comentarios de P4 incidiram
com maior frequéncia na coluna 2 — na relagdo com o ensino — com énfase na linha epistémica,
0 que nos revela sua preocupagdo com 0 ensino que pratica em sala de aula. Contudo, P4
destaca, nos depoimentos, suas habilidades em negociar com os alunos.

Apesar de ter em sua formacdo uma pés-graduacdo em Matematica, P4 consegue
dialogar com seus alunos com a intencdo de promover um ambiente apropriado para o ensino,
mostrando-se pouco preocupado com a aprendizagem. Essa sua habilidade corrobora com o
que Charlot (2000, p.73) nos apresenta: “Uma aula interessante ¢ uma aula na qual se
estabeleca, em uma forma especifica, uma relagdo com o mundo, uma relagdo consigo mesmo
e uma relagdao com o outro”.

Em uma leitura horizontal, o que percebemos das acomodac6es dos depoimentos de P4
€ 0 mesmo que ja evidenciamos com a andlise dos outros trés professores, uma incidéncia maior

na dimens&o epistémica em sua relagdo com o saber.
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O retrato do que obtivemos diante do que os entrevistados nos colocaram pode ser

observado no Quadro 6 inserido na sequéncia.

Quadro 6 - Indicios das relagdes com o saber dos quatro professores

Tarefas do 1 2 3 Totais
professor Gestéo do Gestéo do Gestédo do segmento (%)
Relagdes segmento segmento E-S
com o saber P-S P-E (aprendizagem)
(contelido) (ensino)
A (3); (26); (56); (57) | (1); (4); (6); (12); | (10); (31); (46); (47); 58%
Epistémica (13); (14); (16); (50); (51); (53); (62);
(conhecimento) 17); (19); (22); (63); (70)

(29); (32); (33);
(37); (38); (39);
(40); (42); (42);
(43); (54); (55);
(59); (60); (61);
(65); (69); (72)

B (25); (58) (8); (11); (15); (9); (24); (27); (36); 21%
Pessoal (30); (34); (49); (45); (48)
(sentido) (67)
c (52) (2); (5); (18); (20); () 21%
Social (22); (23); (28);
(valor) (35); (44); (64);
(66); (68); (71)
Totais 1% 66% 23% 100%

Fonte: os autores (2017)

Fazendo uma leitura horizontal do Quadro 6 observamos que 58% (42) das unidades de

registro incidiram na linha A, ou seja, as relagbes com o saber demonstradas pelos sujeitos da

pesquisa foram essencialmente do tipo epistémicas. Em uma leitura vertical vemos que 66%

(48) das unidades de registro incidiram na coluna central. A concentracdo dos depoimentos na

coluna relativa ao ensino nos remete a preocupacdo intensificada desses professores com o que

eles faziam em sala de aula, em detrimento do que os seus alunos estavam aprendendo (coluna

3), um resultado j& encontrado em outros trabalhos. Observa-se também que a célula 2A

destaca-se com um quantitativo superior as demais (39% ou 28 unidades). Em resumo, isso

demonstra que estes professores do IFG desenvolviam suas agOes em sala de aula em uma

perspectiva epistémica priorizando o seu ensino em relagdo ao contetdo e a aprendizagem.

Instituto Federal de Mato Grosso - Campus Confresa

O sujeito epistémico é, entdo, o sujeito encarnado em um corpo, entendendo-se por
iss0, no caso, nao um sistema de 6rgdos distintos da “alma”, mas, sim, o corpo tal
como foi definido por Merleau-Ponty. O corpo é um lugar de apropriacdo do mundo,
um “conjunto de significacdes vivenciadas”, um sistema de agdes em dire¢cdo ao
mundo, aberto as situagdes reais, mas, também, virtuais. [...] Existe, de fato, um Eu,
nessa relacdo epistémica com o aprender, mas nao € o Eu reflexivo que abre um
universo de saberes-objetos, € um Eu imerso em uma dada situagdo, um eu que é
corpo, percepgdes, sistema de atos em um mundo correlato de seus atos (como
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possibilidade de agir, como valor de certas a¢6es, como efeito dos atos) (CHARLOT,
2000, p.69, grifos do autor).

Dessa forma, as relacfes epistémicas presentes nas aulas dos professores entrevistados
fundamentavam-se nos seus ensinamentos sempre com uma atencéo para desenvolvimento de

uma boa aula.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

A intencdo desta investigacdo foi a de mapear e procurar compreender quais eram as
relacbes com o saber, estabelecidas por professores formadores do IFG do campus Anépolis,
que atuavam ou tinham atuado nos ultimos dois anos no curso de Licenciatura em Quimica.

Para tal evidenciacdo fizemos uso de um instrumento denominado Matriz 3x3 que,
segundo seus proponentes, auxilia na compreensdo de alguns fendmenos relativos aos fazeres
dos professores. Em especial naquilo que diz respeito: ao conteddo da disciplina que ministram,
ao ensino que praticam, ao aprendizado de seus alunos, tudo isso observado segundo as
dimensGes epistémicas, pessoais e sociais.

Alguns professores revelaram inquietacBes e incertezas quanto a forma de avaliar,
indicando que as fragilidades deste processo eram contornadas por meio do dialogo, da
ampliacdo dos “tipos” de instrumentos avaliativos, da rediscuss@o dos processos, dando novas
oportunidades, tentando escapar das burocracias e das normas que complexificavam o trabalho
docente. Diante dessas consideracfes apontadas pelos professores, retomamos Tardif e Lessard
(2014, p.41, grifos nossos), quando destacam que “pode-se também considerar 0s componentes
informais da atividade (docente), aqueles aspectos que estdao implicitos ou ‘invisiveis’ no oficio
e suas inumeras contingéncias, imprevistos, ou seja, as areas flutuantes que revelam sua
complexidade”.

Outro aspecto que nos chamou a atencdo ao final da acomodacao dos excertos dos quatro
docentes foi o fato de que todas as células da Matriz foram preenchidas, mesmo que duas delas,
1C e 3C, por apenas uma fala. I1sso nos coloca diante de uma situacdo satisfatoria, pois ao
considerar que uma proposta ideal de relagdes com o saber seria aquela que mapeasse todos 0s
setores deste instrumento, esses professores que atuavam nesta Licenciatura em Quimica
complementaram um ao outro suas deficiéncias e habilidades.

De acordo com as analises feitas, utilizando a Matriz 3x3, pudemos concluir que 0s
quatro professores entrevistados consideraram 0 ensino como elemento prioritario nas

preparacdes de suas aulas e, principalmente, nas atuagdes em sala de aula. Dessa forma,
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estabelecem a relacdo com o saber do ponto de vista dos seus ensinamentos, voltados para os
aspectos epistémicos — o conhecimento.

O aspecto da aprendizagem dos alunos foi menos priorizado, ficou em segundo plano,
mas, também, com uma preponderancia da relacdo com o saber no aspecto epistémico, ou seja,
a aprendizagem ndo se mostrou tdo relevante do ponto de vista pessoal e, menos ainda, do ponto
de vista social.

Finalmente, foi observado que os professores entrevistados priorizavam menos as
relacBes com o conteldo. Isto nos faz concluir que estes educadores ndo se preocupavam com
as relagdes com os contetidos que iriam ministrar, talvez pelo fato de se sentirem totalmente ou

quase totalmente preparados em discutir 0s assuntos que ensinariam.
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