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RESUMO

Nesta pesquisa, articulamos uma investigacdo sobre termos empregados nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), destacando competéncias e habilidades. Explorando nossa
condicdo de pesquisadora e professora, lancamo-nos numa pesquisa participativa, e estudamos a
literatura da area de educacdo cientifica relacionada. Analisamos a luz dos PCN, a pratica de sala
de aula, tanto nossa como dos nossos alunos, que se constituiu de uma série de projetos apoiados
na construcdo de maquetes. Através da analise de conteudo, identificamos processos de
mobilizacdo de conhecimento, valores ou decisdes, tanto dos alunos como da professora. Nossas
consideragdes apontam falta de sentido da meta tacita colocada para os professores pelos
textos governamentais ao propor uma lista pré-estabelecida de competéncias e
habilidades. Além disso, recolocamos a relevancia de pesquisas como a nossa em que
professores em exercicio produzem uma sistematizacdo de seu proprio trabalho de professor
quando este € pautado nos parametros curriculares nacionais.
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ABSTRACT

In this research, we articulated an investigation about terms used in the Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), stressing competences and abilities. By exploring our condition of researcher
and teacher, we invested in a participative research, and we studied the Scientific Education
literature related to our work. Under the light of PCN, we analyzed the classroom practice of
ours and of our students, made up of a set of leaning projects supported in model construction.
Through content analysis, we identify processes of mobilization of knowledge, values and
decision making related to both the teacher and the students. Our final consideration points out
lack of sense of the tacit goal presented by the governmental texts, to the teachers, when it
proposes a prearranged list of competences and abilities. Besides, we redefined the relevance of
researches as ours in which inservice teachers produce a systematization of their own teacher
work when it is supported on national curricular parameters.
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INTRODUCAO
O ponto de partida desse trabalho, que corresponde a uma dissertagdo de mestrado, é a
situacdo de incerteza gerada pela introducdo de um referencial teérico para o ensino brasileiro
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através dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999 e 2002), gerando uma
multiplicidade de interpretacGes por parte dos professores que militam nas escolas do pais.
Segundo Santiago (2003):

“Mesmo apresentando-se como uma proposta sem carater de obrigatoriedade os PCN
pretendem ser “‘um referencial comum para a educacdo escolar no Brasil”, tendo em
vista uma formacao de qualidade, e assumem a feicdo de politica publica ao situarem-se
como uma orientacdo oficial.” (p.01)

Através da nossa vivéncia, enquanto professora na rede publica de ensino, atribuimos
certo carater impositivo a maneira com que os PCN foram veiculados nas escolas. Azanha
(1996) € enfatico nesse sentido. Segundo o autor, seria um desastre se apenas criassemos
inseguranca nos professores com relacdo as suas praticas “a partir de um patrulhamento
pretensamente fundado em verdades definitivas (...) as diretrizes dos PCN poderdo ser,
eventualmente, um desservico a autonomia profissional de cada docente e a autonomia
pedagogica de cada escola” (p.85).

No0ssos primeiros questionamentos iniciaram-se ainda em 1999, quando nos inspiramos
nos PCN para implementar uma série de projetos sobre eletricidade, na Escola Estadual “Prefeito
Paschoal Castrequini”, uma escola estadual de ensino fundamental e médio da cidade de Mira
Estrela. A cidade de Mira Estrela é uma pequena cidade do noroeste paulista. Desde nosso
primeiro contato com o texto, percebemos grande identificacdo entre idéias nele expressas e
nossa préatica de sala de aula. Tal identificacdo, no entanto, ndo veio sem ser acompanhada de
muitos questionamentos: o que sdo competéncias e habilidades? Como poderia saber se estava
promovendo o desenvolvimento de competéncias e habilidades nos alunos? Como poderia saber
se 0 nosso ensino estava sendo significativo para os alunos? Sera que as atividades que
desenvolviamos, nas aulas de eletricidade, poderiam ser entendidas como “projetos”? Este
sentimento, que nos acompanhou por muito tempo, estd de acordo com relatos de queixas de
professores (Santiago, 2003, p.12-13), quanto a falta de amparo para realizar seu trabalho
amparado pelos PCN.

Dentro desse contexto, constituem objetos de pesquisa, nesse trabalho, nossa
idealizacdo e realizacdo de uma série de projetos sobre Eletricidade, com as turmas da terceira
série do ensino médio, durante os anos de 2000, 2001 e 2002. Em que medida os PCN
contribuiram para a melhoria da nossa pratica docente?

COMPETENCIAS E HABILIDADES

Empreendemos a organizagdo do nosso entendimento sobre os PCN, a partir dos termos
qgue mais nos chamaram a atencdo, que foram “competéncia” e “habilidade”. Para isso
recorreremos a autores que cujas idéias, a nosso ver, sao compativeis com a proposta. Segundo
Mello (2003), competéncia € a:

Capacidade de mobilizar conhecimentos, valores e decisdes para agir de modo
pertinente numa determinada situacéo e, para constata-la, ha que se considerar também
0s conhecimentos e valores que estdo na pessoa e nem sempre podem ser observados
(Mello, 2003).

Essa definicdo é bastante proxima daquela apresentada por Perrenoud (1999), para
quem competéncia é “capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (p.7). O autor diferencia esquemas de
competéncias:

“Um esquema € uma totalidade constituida, que sustenta uma agdo ou operagdo Unica,
enguanto uma competéncia com uma certa complexidade envolve diversos esquemas de



percepcdo, pensamento, avaliacdo e acdo, que suportam inferéncia, antecipacoes,
transposicBes analégicas, generalizacdes, apreciacdes de probabilidades, estabelecimento
de um diagnéstico a partir de um conjunto de indices, busca de informacdes pertinentes,
formacédo de uma decisdo, etc” (Perrenoud, 1999, p. 24).

Assim, uma competéncia, s6 pode ser constituida na pratica. N&o é s6 um “saber”, mas
um “saber fazer”.

Quanto a diferenca entre competéncia e habilidades, Mello (2003) a atribui ao contexto,
dependendo de a capacidade envolver ou ndo outras (sub-)habilidades mais especificas. Por
exemplo, os atos de buscar e processar informacdo podem ser considerados como uma
competéncia que envolve habilidades mais especificas tais como leitura de graficos e calculos, e
pode ser considerado como uma habilidade, que é necessaria para se exercer a competéncia de
“resolucéo de problema”. Perrenoud (1999), por sua vez, ao diferenciar os dois termos, chama a
atencdo para o aspecto do agir com o agir sem a necessidade de muita reflexdo, que é proprio da
habilidade: fazer “o que deve ser feito sem sequer pensar” (p. 26).

Um aspecto fundamental dos documentos é a valorizacdo do papel das competéncias no
processo de contextualizacdo do ensino. Segundo Brasil (2002), os “temas estruturadores” para o
ensino das trés areas do conhecimento, que trazem a possibilidade de um trabalho
interdisciplinar, de articulacdo entre as areas e no interior da cada uma delas, estdo a servi¢o do
desenvolvimento de competéncias gerais, “cujo desenvolvimento ndo se restringe a qualquer
tema, por mais amplo que seja, pois implicam um dominio conceitual e pratico, para além de
temas e de disciplinas” (p. 15). Segundo Antunes (2001, p. 22), o primeiro passo seria deixar de
pensar 0 “contetido pelo conteudo” e fazer dele um instrumento que permitisse ao aluno treinar
acoes expressas por verbos contextualizados no contetdo.

Dentro deste quadro, muita énfase é dada a exigéncia de que o estudante saiba lidar
com a informacdo ao invés de simplesmente reté-la (Fini, apud Gentile e Bencini, 2000, p. 14).
Segundo Antunes (2001), isso ndo pode significar, porém, desvalorizagdo do contetdo, pois sem
ele “ndo ha ‘bagagem’ para a habilidade operatéria” (p.57).

Implicita dessa necessidade de contextualizagcdo haveria uma dimensdo ética, pois,
segundo Mello (2003), a mobilizacdo dos conhecimentos e sua aplicagdo em novos contextos
envolvem deciséo, o0 que significa vontade e escolha e, portanto, implica valores. A capacidade
de tomar decisfes em situagcdes em que se vive a experiéncia algo novo, por sua vez, ndo ocorre
sem algum nivel de improvisacdo, o que mais uma vez supde formacdo moral.

A literatura refere-se também a competéncias e habilidades dos professores. Villani e
Pacca (1997), por exemplo, apontam a necessidade de uma “competéncia disciplinar”, ou seja,
um conhecimento efetivo do conteddo especifico da disciplina que estéd associado a “habilidade
didatica” do professor, ambos co-responsaveis pela aprendizagem dos estudantes. A habilidade
didatica foi definida como a “capacidade de proporcionar aos alunos as situacdes mais favoraveis
para seu crescimento intelectual e emocional e de sustenta-los em seu processo de aprendizagem
especifica” (p.04).

Para os autores, o dominio do conhecimento cientifico € importante para que o
professor execute com sucesso outras tarefas. Por outro lado, para eles, a grande familiaridade
com esse conhecimento pode também levar a posturas que prejudicam a eficiéncia didatica, pois
o0 professor pode, nesse caso, “subestimar as dificuldades que se apresentam aos estudantes que
ndo possuem a mesma estrutura conceitual e a mesma cultura do professor” (p.04). Os perigos
relacionados a uma grande habilidade didatica do professor, por sua vez, seriam: manter as metas
de aprendizagem sem modificacdes e “produzir situacdes artificiais, que estdo muito longe de se
sustentarem sozinhas na auséncia do professo” (p.05).

Assim, a competéncia do professor depende da soma bastante equilibrada de
conhecimento especifico da disciplina com o processo de aprendizagem e, portanto, dentro de
uma concepcdo de ensino que considera o estudante protagonista da sua aprendizagem, em que o



professor € um organizador e orientador do processo, 0 “planejamento conseqliente e as
avaliacdes devem ser tomados como instrumentos de promogéo e de controle da aprendizagem”
(VILLANI E PACCA, 1997).

METODOLOGIA

Consideramos que nossa pesquisa foi desenvolvida dentro de uma abordagem com
caracteristicas da pesquisa qualitativa em educacdo, pois nela reconhecemos as caracteristicas
gue, segundo Bogdan e Biklen (1982), Ihe sdo proprias: contato direto do pesquisador com o
ambiente que esta sendo estudado; grande peso dado a perspectiva dos participantes; valorizagdo
do processo em detrimento do produto; analise fundamentada a partir dos dados, que sdo
inclusive citados com o intuito de ilustrar e substanciar a analise.

Idealizamos e desenvolvemos uma série de projetos sobre Eletricidade, nos anos de
2000, 2001 e 2002, como uma conseqiiéncia do nosso desejo de conhecer melhor os aspectos da
realidade abordada, para podermos agir dentro dela (Campos 1984, p. 66). Desde o inicio, n0ssos
objetivos de estudo foram revelados ao grupo de estudantes e as experiéncias se desenrolaram
efetivamente através da interacdo. Nossa imersdo na situacdo estudada ajudou-nos na analise,
quando pudemos decidir sobre a adequacdo das evidéncias e a propriedade das interpretacdes
(Gouveia, 1984).

Consideramos como parte dos dados, relatos feitos por nos sobre episddios da nossa
historia de vida, na medida em que eles forneceram elementos para a apreensdo daquilo que
ocorreu nas atividades dos projetos. Os dados referentes aos alunos foram obtidos no decorrer de
55 aulas realizadas no ano de 2002, das quais selecionamos 27, que foram filmadas e transcritas.
Conheciamos os estudantes, pois, vinhamos trabalhando juntos desde a primeira série do ensino
médio. Contavamos com duas aulas semanais.

Na primeira etapa foram constituidos os grupos, a partir da escolha aleatoria de seis
alunos, feita pela professora, seguida da escolha por parte de cada um destes alunos de outros
trés. Na segunda etapa, houve uma ampla discussdo para a elaboragdo de principios e normas
gerais. Ao final, obtivemos a seguinte relacdo, da qual mantivemos a ordem de definicdo:
seriedade e coeréncia no trabalho proposto; organizacdo e respeito a idéia do préximo;
responsabilidade de todos os integrantes dos grupos pelo material de estudo; manutencdo de
reunides regulares dos grupos; sinceridade e dedicacéo no trabalho; responsabilidade para com o
trabalho; assiduidade; fazer uso das idéias do grupo; ndo conversar assuntos alheios; e ser
estudante.

Na terceira etapa houve o estudo dos conteddos. Iniciamos visitando a biblioteca, onde
separamos todos os livros didaticos e paradidaticos que tivessem qualquer ligacdo com
eletricidade. Estes livros foram entdo levados, para a sala de aula, que era ‘ambiente’. Nessa
etapa, a estrutura das aulas era a seguinte: 0s grupos se reuniam, os livros eram distribuidos, nos
colocdvamos um assunto no quadro, e os grupos liam e discutiam sobre o assunto. As vezes
alguns grupos sairam da sala e foram estudar no péatio ou na biblioteca, voltando para o
fechamento. Cada grupo lia a sua sintese e entdo a discussdo passava a ser entre todos.
Escolhiamos alguns exercicios de fixacdo e os proptinhamos para que fossem resolvidos pelos
grupos. Posteriormente, estes exercicios eram corrigidos no quadro. Apo6s o estudo, havia a
explicacdo oral de cada um dos grupos e fechamento do assunto pelos grupos e pela professora.

Na quarta etapa, houve o planejamento e a construcdo das maquetes. Nestas aulas, 0s
alunos escolheram o que iriam trabalhar, trouxeram os materiais, discutiram, e fizeram a
montagem de diferentes circuitos elétricos — resisténcia elétrica (chuveiro); circuito simples com
chave; associacdo de resistores em paralelo; associacdo de resistores em série; associacdo de
geradores em série e paralelo; e associacdo mista de resistores—, utilizando, para as instalagdes,
materiais comprados com recursos do préprio grupo. E, por fim, na quinta etapa, houve duas
apresentacdes dos trabalhos.



Ap0s inumeras leituras dos PCN, dos textos das transcricdes das aulas gravadas, no
ambito do projeto 2002, e dos relatos de nossas vivéncias enquanto professora, decidimos
identificar situacGes em que julgamos ter havido ‘processos de mobilizacdo’ de conhecimento,
valores ou decisdes. E o que apresentaremos nos topicos que se seguem, enfocando
primeiramente os processos de mobilizacdo, ocorridos no nosso caso, que € o de professora, e
depois no caso dos alunos. A importancia de colocarmos frente a frente essas duas perspectivas é
a de ndo desvincularmos o processo de formacdo dos alunos do processo de formacdo do
professor (ORQUIZA DE CARVALHO, 2007).

MOBILIZAC}()ES DA PROFESSORA

Nesse enfoque, buscamos sistematizar nossas préprias sobre reflexdes sobre
experiéncias anteriores que eram passiveis de serem modeladas enquanto “mobilizacdo”.
Definimos trés mobilizagdes: buscando um caminho pratico para o ‘compreender; definindo
afinidade com o laboratério de Fisica; aproximando o aluno do ensino médio da Fisica, através
do experimento; unindo aplicabilidade pratica e conhecimento do conteldo tebrico; e
aprendendo junto com o aluno.

No caso da primeira mobilizacdo, reconhecemos que algumas experiéncias vividas
durante a nossa infancia e adolescéncia, na familia, influenciaram nossa préatica de professora de
fisica, desde o inicio do nosso ingresso ao magistério. Sendo filha mais velha, em uma prole de
guatro meninas de uma familia de pequena renda que vivia da lavoura, crescemos dentro da
rotina familiar de acompanhar os pais quando saiam para trabalhar no campo. Além disso,
guando nosso pai saia pra pescar ou cacar, sempre levava as filhas e quando fazia reparos em
casa, como consertos na rede elétrica, instalacdo de uma tomada ou lampada, contava sempre
com colaboracdo da filha mais velha. Tais experiéncias permitiram-nos valorizar e construir uma
atitude de enfrentamento diante dos pequenos problemas da vida prética. Durante Nnossos
primeiros contatos com a sala de aula, e estando diante da necessidade de compreender 0s
contetdos, ao invés de simplesmente “decoréa-los”, para ensinar, surgiu a necessidade de
contextualiza-los em situacBes praticas, tentando dar-lhes aplicabilidade no dia-a-dia dos
estudantes. Assim, quando surgiu a primeira oportunidade de lecionarmos eletricidade, numa
terceira série do ensino médio, decidimos realizar aulas experimentais. Vivenciamos ai um
conflito que consistiu em, por certo tempo, ndo saber lidar com a expressdo de “ndo
entendimento” percebida no rosto dos alunos. Acreditamos que a solucdo que demos a ele pode
ser entendida como uma “mobilizacdo” de conhecimentos e valores ligados ao alto compromisso
com gue nosso pai lidava com o “sentido pratico” da vida.

A segunda mobilizacdo refere-se a nossa facilidade em transitar no ambiente do
laboratdrio de fisica, 0 que interpretamos como uma mobiliza¢do do valor pratico familiar para
este contexto. Um fato que reinterpretamos € o de que, nas nossas primeiras tentativas de montar
circuitos simples, durante as aulas, as pilhas ndo eram reais, estando apenas representadas por
cartdes de papeldo. Entendemos hoje que isso nos causava certo sentimento de frustracdo, que
somente pode ser enfrentada em anos que se seguiram, quando tivemos oportunidade de, pela
primeira vez, tomar contato com um “laboratdrio real”, através da disciplina de Fisica Aplicada,
num curso de habilitagio em Fisica. Sentimos imensa satisfacdo na experiéncia de estar
manuseando Varios instrumentos diferentes, de montar circuitos e poder ver seu funcionamento e
de conseguir calcular e verificar que os valores calculados convergiam num valor medido.

Acreditamos que a terceira mobilizacdo ocorreu quando trouxemos as competéncias
anteriores, relativas ao laboratorio de Fisica, para a sala de aula no ensino médio, na escola
publica, primeiramente incentivando o trabalho colaborativo entre alunos, através da formacéo
de pequenos grupos na aula de laboratorio, depois, incentivando-os a montar circuitos elétricos
“reais” e, mais tarde, buscando colaboracéo de um eletricista, para conferir “maior realidade” aos
experimentos. Através dessas acOes, percebemos a participacdo cada vez mais interessada dos



alunos, quando procurdvamos aproximar as aulas de Fisica da experiéncia do dia-a-dia dos
alunos. No final de 1998, um ex-aluno responsabilizou a experiéncia adquirida nas aulas de
eletricidade como base do sustento financeiro atual. A fala desse aluno foi percebida por nds
como uma valorizagdo de nossa “competéncia” em aproxima-lo do laboratorio didatico de Fisica,
possibilitando condices para que a experiéncia vivenciada por ele, nas aulas de laboratério,
tivesse sentido pessoal.

Quanto a quarta mobilizacdo, em 1999, percebemos que podiamos modificar a forma
de conduzir o estudo dos contetdos, antes da montagem das maquetes, transferindo para estas
situacBes o esquema de trabalho em grupo, que até entdo era utilizado somente nas aulas
experimentais. Os alunos passaram a estudar o conteldo tedrico em pequenos grupos,
consultando livros didaticos e paradidaticos. Estes grupos permaneciam os mesmos até o final do
ano, por ocasido da montagem de maquetes, nas quais eram utilizados circuitos elétricos.
Consideramos que, neste caso, a mobilizacdo ocorrida apoiou-se em duas experiéncias: o estudo
em grupo, que n0s mesmas tivemos com colegas no enfrentamento de estudos de pos-graduacéo
na area de Fisica; e o trabalho em grupo dos proprios alunos, que antes vigorava apenas nas
atividades de laboratdrio.

A quinta mobilizagido ocorreu no ano 2000, quando introduzimos, na sala de aula, a
pratica de elaboracdo de normas pelos préprios alunos, o que integrava um conjunto de acbes
docentes que concretizavam nosso investimento na aprendizagem coletiva. Tentadvamos nos
expor mais diante dos alunos, enfrentando o medo de ‘ensinar o que ndo sabemos’ e dando
oportunidade aos estudantes de nos ensinar. Costuméavamos dizer aos alunos que “estdvamos em
continuo estado de aprendizagem”, que nos achavamos “na condicdo de professora-estudante” e
que realmente, “embora enfatizdssemos a oportunidade de aprender mais, ndo sabiamos tudo”.

MOBILIZACOES DOS ALUNOS

Nesse item, categorizamos 0s conhecimentos e os valores que julgamos terem sido
mobilizados por sete dos alunos que participaram assiduamente das aulas, contribuindo com suas
falas. Procuramos reconstituir sua trajetéria durante o tempo que compde o desenvolvimento do
projeto eletricidade 2002, evidenciando sua postura diante dos assuntos propostos para estudo
como também seu comportamento no grupo. Para cada aluno, procuramos também identificar a
visdo que eles proprios tiveram sobre seu empenho e desempenho, durante o projeto. Para tanto,
analisamos respostas escritas que eles forneceram num momento que precedeu a apresentacdo
das maquetes quando foram questionados sobre duas situagdes: as discussdes do grupo do qual
faziam parte e, também, as discussfes do grupo sala de aula.

De um modo geral, as mobilizacdes efetivadas pelos alunos puderam ser colocadas em
trés categorias: exercendo o ‘aprender junto’, exercendo o contextualizar e desenvolvendo a
auto-estima. Quando os alunos investiram esforcos para exercer o ‘aprender junto’, estavam
investindo em si e no grupo. Através de indmeras trocas com 0 Qrupo, conseguiram
contextualizar. A percepcdo e a consciéncia de estar ‘fazendo parte’, tanto de um grupinho como
da comunidade da sala de aula, parece ter contribuido para elevar sua auto-estima, 0 que seria
pré-requisito para ele ter sustentacdo para se aventurar a olhar criticamente o que ocorre a sua
volta.

O caso de Sofia no grupo VI. Através da auto-avaliacdo de Sofia, pudemos perceber
gue ela possuia uma nocdo muito clara sobre a propria capacidade de se empenhar nas
atividades, como demonstrou quando afirmou que se ‘desdobrava’ sobre um assunto, em busca
de compreensdo. As respostas escritas evidenciam sua crenca de que se aprende tanto quando se
fala como quando se escuta. Sofia liderava o grupo, demonstrando se preocupar também com o
comportamento dos colegas. Alguns episddios evidenciam o fato de que ela sentia-se confiante
em perguntar sobre o que tinha davida. Em outros momentos, ficou evidente seu interesse por
Matematica e por resolucdo de exercicios, mesmo quando ndo proposto pela professora.



Entendemos que as mobilizacGes, realizadas por Sofia, que consideramos como sendo referentes
ao “aprender junto”, sdo uma resposta aos nossos investimentos de professora.

Durante as aulas, Sofia demonstrou varias vezes recorrer a conhecimentos adquiridos
anteriormente para dar conta de resolver as situacdes apresentadas. Um exemplo disso ocorreu
quando teve que ajudar seu grupo no momento de sugerir uma norma: “N&ao conversar durante a
apresentacgéo. E ser um estudante. (Isso) resumiu todos os itens neste.”

Durante o periodo de confeccdo das maquetes observamos que houve uma interagao
entre esse grupo e o grupo IV. Convencidos de que seriam capazes de obter sucesso, 0s dois
grupos comprometeram-se a buscar, nos conhecimentos estudados, sustentacdo para fazer
funcionar suas maquetes. Embora muitas vezes tivessem partido de idéias que nao se
sustentavam, apds Vvérias tentativas, conseguiram mobilizar os conhecimentos adquiridos, tanto
para construir como para explicar o funcionamento de suas maquetes. Assim, em certo momento,
0 grupo colocou trés ldmpadas, associadas em série e depois mais uma associada em paralelo,
tendo assim construido uma associagdo mista. Mediram a voltagem, observaram o brilho e ndo
ficaram satisfeitos. Entéo, resolveram mudar o esquema. Num outro momento, havia necessidade
da mobilizacdo de alguns conhecimentos para que as lampadas, nesta maquete, associadas em
série, pudessem funcionar adequadamente. Acreditando que o problema estava na chave,
desmontaram o circuito feito e o recolocaram novamente. Depois, julgaram que o problema
estava no pino, desmontaram o pino e ligaram de novo, por sugestdo de um deles. Durante a
explicacdo da maquete, observamos que o grupo demonstrou ter mobilizado os conhecimentos
estudados sobre eletricidade, nos estudos tedricos em grupo, 0 que se deveu certamente as varias
tentativas que fizeram para dispor as lampadas durante a montagem das maquetes. Além disso,
foi o Unico grupo que comecou a explicacdo da maquete ressaltando fatos histdricos sobre
Eletricidade, fruto de estudo realizado através de sua prépria iniciativa.

O caso de Rico no grupo IV. Rico trabalhava o dia todo, no sitio, e em algumas aulas
ndo suportando a canseira acabava por cochilar e depois pedia para ir para fora lavar o rosto. Em
varios episddios, ficou evidente que ele estava bastante cansado e ndo se sentia em condicGes de
participar das atividades da aula. Pudemos, no entanto, verificar uma crescente confianca em si
mesmo, 0 que atribuimos a sua participacdo no fechamento dos assuntos. Conforme escreveu:

Professora, as vezes 0s assuntos que eu entendo eu ajudo 0 meu grupo, mas o
assunto que eu nao entendo eu ndo falo nada. Eu fico atento quando meus
colegas déo suas opinibes. Porque se a minha pergunta estiver incorreta eu
acabo de completar com a dele. Se eu tiver certeza que a minha pergunta esta
certa eu falo. Professora, vou me dar sete porque eu ndo falo muito no meu
grupo.

Seu grupo teve muita dificuldade para se relacionar. Os desentendimentos entre eles
ocorreram por ocasido dos estudos tedricos, o que se refletiu durante o fechamento da correcéo
das atividades, e durante a escolha do experimento que o grupo ia elaborar para destacar na
maquete. Podemos, no entanto, destacar alguns momentos de trabalho produtivo, por exemplo,
guando estudavam se empenharam para entender as leis de Coulomb. Num segundo momento, a
harmonia se instalou quando iniciaram o planejamento da maquete e perdurou até o momento da
apresentacdo. Atribuimos a melhora do relacionamento & necessidade de obter sucesso no
planejamento, funcionamento e explicagdes da maquete.

Caio e o0 grupo 1. Desde o inicio, Caio se destacou no grupo e passou a representa-lo.
Ele se sentia responsavel por aprender, porém sentia-se em panico quando tinha que expor a
matéria para toda a classe, como explicitou para um colega: “Oh, eu sei cara, o duro é falar, to
até suando”. De fato, ele irritava-se quando corrigido ou questionado em algo que ndo conseguia
falar claramente. Apesar do histérico escolar invejavel, dedicava-se muito pouco aos estudos.
Porém, quando era o ultimo a falar sobre um assunto conseguia sintetizar, e até exemplificar.



Parece-nos que incorporava outras explicacbes as suas e falava com seguranca. Quando
aconteceu de o aluno ser o primeiro a expor sobre 0 que entendeu sobre assunto, notamos que
suas explicacdes carregavam reflexdo. Durante a correcdo de uma atividade proposta pela
professora, que consistia na explicacdo de um desenho que representava o que os alunos
imaginavam quando se deparavam com o termo ‘sec¢do transversal num condutor’, observamos
que Caio foi o Unico aluno que partiu de uma explicagéo ja dada pela professora.

Durante a explicacdo da maquete, sobre a carcaca de um chuveiro elétrico, fica
evidente sua necessidade de procurar informacGes em outras fontes, ampliando as relacbes com
0s assuntos estudados.

Bom, eu liguei na ELEKTRO e eles me informaram que isso vai depender do tipo de
material, do tipo de eletrodoméstico que tiver dentro da casa. Por exemplo, se tiver
sO pouco, que funcionam com 220 ou 110 ndo precisa ser trifasico. Outro dia eu
estava conversando com o professor Afonso e ele falou que na serralharia dele tem
diversas maquinas la. Tem serra elétrica, furadeira... Entéo ele precisa de trifasico.

Quanto ao relacionamento no grupo, podemos dizer que dois alunos tinham muita
facilidade em encontrar, nos livros didaticos, os assuntos propostos para estudo, mas nao
compartilhava esse conhecimento com os colegas que tinham maior dificuldade. Além disso,
enquanto discutiam a respeito dos assuntos propostos para estudo, os demais permaneciam
isolados. A presenca da camera aumentou a timidez dos excluidos. Em varias ocasifes, 0s dois
alunos que tinham facilidade para estudar demonstraram que ndo confiavam na opinido dos
outros dois, revelando também muita impaciéncia diante do que julgavam ser “descaso em
aprender”. 1sso nos leva a associar o desinteresse de alguns alunos com dificuldades enfrentadas
por eles na convivéncia com os colegas.

Observamos que no decorrer das aulas o grupo mudou o padrdo de interagdo, o que
ocorreu em funcdo da longa convivéncia, como no momento em que Caio leu o assunto
encontrado no livro para todos do grupo e quando a professora questionou sobre a diferenca
entre resistores e resisténcia e todos os alunos do grupo participaram fazendo comentarios.

Felipe e o grupo Il. A partir do momento que foi escolhido para compor o grupo
Felipe ja se destacou como lidar, passando a decidir junto com os colegas, condi¢do esta que
prevaleceu dai para frente. Além disso, ele tinha muita facilidade para calculos e confiava muito
nas respostas encontradas por ele mesmo.

Observamos que Felipe falava como lider da sala. Logo nas primeiras aulas, quando a
professora chamava os alunos para fechar um assunto e eles se recusam, pedindo mais tempo,
Felipe falava para todos sobre a falta de compromisso da turma, convocando os colegas para
buscar a aprendizagem com maior compromisso e mesmo negociando um tempo maior para o
estudo. Outra expressao de sua lideranca ocorria quando expressava sua falta de entendimento
sobre algum assunto, questionando a professores e despertando o interesse dos colegas para o
assunto. Ficava-se evidente que quando participavam da elucidacdo de uma questdo feita por
Felipe os alunos buscavam respostas para as suas proprias davidas.

Um episodio que mostrou sua vontade firme ocorreu a partir de uma situacdo de
votacdo referente a utilizacdo dos livros didaticos, pelos grupos. Felipe defendeu a idéia de
rodizio entre os grupos. No entanto, os argumentos dos componentes do grupo 1V foram mais
convincentes de modo a conseguir que a proposta de fixagdo de um livro em cada grupo fosse
vencedora. Porém, quando o grupo IV percebeu que o livro que coubera ao grupo Il apresentava
mais exemplos , pedindo-o emprestado, Felipe conseguiu que seu grupo ndo abrisse méo de sua
prerrogativa.

Rui e o grupo V. Inicialmente Cris tentou liderar o grupo, mas aos poucos Rui foi se
destacando nas conversas tanto durante os estudos como no fechamento dos assuntos. Logo foi



eleito para falar em nome do grupo, para expor 0s consensos do grupo para a classe. No
fechamento do assunto sobre corrente elétrica, ele percebeu que sua fala encontrou sustentacdo
na explicacao feita pela professora e se manifestou sem receios dizendo “Agora td6 entendendo;
Gente! Igual eu falei, se é... que... se é..”. A partir de entdo, passou a falar o que pensava ou
sentia, como, por exemplo, quando admitiu sem receios que ndo sabia 0 que era corrente
continua e alternada e, logo em seguida, ja se manifestava diferenciando-as no grafico.

Mara e o grupo Ill. Desde o comego, Mara foi eleita lider do grupo. Enquanto a
explichvamos eletrizacdo por atrito, a aluna ficou se mexendo, dando a impressdo que sua saia
estava grudada nas pernas: “Vocé desgruda e ela continua grudando! Aqui ninguém usa seda,
seda mesmo, seda javanesa, seda ou mesmo aquela malha, né?”. Interpretamos que ela tinha
vivenciado aquela experiéncia, anteriormente de modo que pode contextualiza-la, conseguindo
em seguida explica-la satisfatoriamente.

No entanto, outros indicios nos mostram que ela acreditava que aprendia melhor
quando a professora falava. Ela expds essa crenca quando fez critica direta a nossa maneira de
conduzir a aula. Na sua concepcdo, o aluno ‘vai aprender s6 ouvindo’. Quando os alunos
estavam em grupo estudando sobre resistores ela se recuou a ler, pedindo que lhe disséssemos:
“Vai professora fala pra mim o que é uma resisténcia! E um préton, um elétron? Vai, fala o que
e,

CONSIDERACOES FINAIS

Consideramos que, no caso da nossa experiéncia, somente fez sentido falar em
competéncias e/ou habilidades quando ficou evidente que as mobilizacGes referidas ocorreram
num contexto de autoconfianga e aceitacdo social, o que contribuiu para a formagdo de
autonomia dos alunos, diante de uma perspectiva de estudo de conteidos tedricos, a partir da
realidade das bibliotecas das escolas publicas paulistas, € mobilizagdo dos mesmos dentro de um
contexto de laboratério de Fisica. Esse contexto de aprendizagem esta de acordo com Deci e
Ryan (1994), para quem as necessidades psicologicas mais basicas do ser humano sdo: sentir-se
socialmente incluido, sentir-se competente e autodeterminar-se.

No que se refere as mobilizacbes da professora, percebemos que boa parte de nossa
autoconfiancga, enquanto professora de Eletricidade, deveu-se a crescente percepcdo do dominio
do conhecimento cientifico, tanto pratico como teorico, ao nivel basico. Tal percepcdo foi
certamente resultado de um longo caminho, percorrido a partir da valorizacdo do conhecimento
aplicado e do exercicio do trabalho baseado neste tipo de conhecimento, ocorridos desde a
infancia. No que se refere as mobilizacdes dos alunos, a nossa confianca e autodeterminacdo de
professora permitiram, em alguma medida, a criacdo de um espaco para que eles também “se
mobilizassem”. Quando investiram esforcos para exercer o “aprender junto’, através do nimero
crescente de trocas entre eles, realizaram vérias contextualizagcdes do conhecimento adquirido
em situacdes que faziam sentido no seu dia-a-dia. A percep¢do e a consciéncia de estarmos
‘fazendo parte’, no que incluimos os alunos e a professora, tanto nos grupinhos como da
comunidade da sala de aula, contribuiu para elevar a auto-estima geral e nos posicionarmos mais
decididamente frente ao conhecimento fisico.

Entendemos que fomos capazes de oferecer oportunidades aos estudantes em areas que
eles possuiam pouca ou nenhuma experiéncia principalmente porque acreditamos que a escola
pode desenvolver o sentido de comunidade, aumentando as chances dos alunos se apropriarem
de um projeto que inicialmente era “sé da professora”. Entendemos também a importancia de o
professor tomar consciéncia sobre a abordagem que utiliza para conceber as politicas
governamentais em vigor, o que pode se constituir em uma experiéncia que seja fonte de novas
mobilizacGes de sua parte. Isso vai ao encontro do que afirma Schwartzman (2007) quando
localiza a motivagdo dos professores como uma varidvel bésica para o sucesso ou fracasso das
politicas educacionais. O autor lembra que, em algumas sociedades e em algumas épocas



historicas, os problemas de educacéo basica foram enfrentados com sucesso na medida em que
as pessoas se convenceram, por alguma razdo, da importancia da educagdo, o que acabou
gerando uma atitude basica coletiva dos professores.

Manifestamos nossa concordancia com a literatura, quando esta sugere certa fragilidade
dos textos governamentais atuais. Enquanto as competéncias enunciadas nos PCN estdo
fundadas quase que exclusivamente na abordagem individual da aprendizagem - saber
interpretar, utilizar e compreender tabelas, se expressar corretamente, elaborar sinteses, conhecer
e utilizar conceitos fisicos, identificar a situacdo, articular, reconhecer, dimensionar, emitir etc.—,
nossos dados, apontam para a necessidade de consideramos uma multiplicidade de enfoques para
analisar as mobilizacdes efetivadas pelos da professora e dos alunos. Levando em conta 0s
autores que apresentamos como referencial tedrico, 0 mais provavel é que as mobiliza¢Bes sejam
produto de causas que sd8o ao mesmo tempo: psicologicas, psicanaliticas, socioldgicas e
filosoficas.

De fato, Lopes (2002) argumenta que:

O conceito de competéncias nos parametros permanece associado aos paradigmas da
eficiéncia social e suas taxonomias de desempenhos e de comportamentos, a despeito
dessa aproximagdo com o conceito de competéncias das perspectivas cognitivo-
construtivistas. (Lopes, 2002, p.104).

Ao final do trabalho, recolocamos a relevancia de pesquisas como a nossa em que
professores em exercicio fazem sistematizacao de seu préprio trabalho de professor quando este
é pautado nos parametros curriculares nacionais e recomendar que mais esforcos de pesquisa
sejam encaminhados nesse sentido, de modo que cada vez os professores possam compreender o
seu papel individual diante dos parametros e as politicas possam se adequar cada vez mais a
realidade, de modo que os parametros se constituam efetivamente em instrumento coletivo de
enfrentamentos dos problemas educacionais brasileiros. Apesar de todas as criticas que os PCN
possam ter recebido e continuam receber, inclusive aquelas referentes ao carater impositivo de
como foram veiculados nas escolas, os sentidos construidos pelos professores, no seu dia-a-dia,
sobre os textos precisam ser desvendados cada vez mais.
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