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N&o é sobre ter

Todas as pessoas do mundo pra si
E sobre saber que em algum lugar
Alguém zela por ti

E sobre cantar e poder escutar
Mais do que a propria voz

E sobre dancar na chuva da vida
Que cai sobre nés

E saber se sentir infinito

Num universo téo vasto e bonito

E saber sonhar

E, entdo, fazer valer a pena cada verso
Daquele poema sobre acreditar

N&o é sobre chegar ao topo do mundo

E saber que venceu

E sobre escalar e sentir

Que o caminho te fortaleceu

E sobre ser abrigo

E também ter morada em outros coracgdes
E assim ter amigos contigo

Em todas as situacoes

A gente ndo pode ter tudo

Qual seria a graca do mundo se fosse assim?
Por isso, eu prefiro sorrisos

E os presentes que a vida trouxe

Pra perto de mim

N&o é sobre tudo que o teu dinheiro
E capaz de comprar

E sim sobre cada momento

Sorriso a se compartilhar

Também né&o é sobre correr

Contra o tempo pra ter sempre mais
Porgue quando menos se espera

A vida ja ficou pra tras

Segura teu filho no colo

Sorria e abrace teus pais

Enquanto estdo aqui

Que a vida é trem-bala, parceiro

E a gente é sO passageiro prestes a partir

(Trem Bala — Ana Vilela)



RESUMO

A motivacdo para aprender é uma preocupacdo permanente de educadores e pesquisadores.
Entre as abordagens de ensino pensadas para motivar os alunos destaca-se a Pedagogia de
Projetos, que valoriza o estudante como protagonista de sua aprendizagem. Apesar da
importancia atribuida @ motivacdo, nem sempre as pesquisas realizadas explicitam um
referencial teérico-metodologico para tratar do assunto. Muitas vezes, a motivacao € pensada
como resultante direta das atividades planejadas pelo professor e os fatores cognitivos e
afetivos, envolvidos no processo, sdo compreendidos de forma dicotdmica. Defendo a tese de
que a Teoria da Subjetividade de Gonzalez Rey amplia nossa compreensdo sobre a motivacao
para ensinar e aprender Ciéncias no contexto da Pedagogia de Projetos, ao possibilitar a
interpretacdo de configuracdes de sentidos subjetivos complexos, singulares e que emergem
em diferentes contextos. Para dar suporte a esta afirmacdo, realizei dois estudos sobre a
motivacdo para ensinar e aprender, a partir desse enfoque tedrico-metodol6gico, com o
objetivo de compreender as configuraces de sentidos subjetivos dos sujeitos em relacdo ao
ensino ou a aprendizagem com projetos. No primeiro, analisei os sentidos subjetivos de uma
professora de Ciéncias para trabalhar com projetos. No segundo, analisei os sentidos
subjetivos de um grupo de estudantes, envolvidos em um projeto de com teatro na escola. As
informac@es foram construidas por meio de complementos de frases, redacdes, observacgdes e
conversas informais. Os sentidos subjetivos foram interpretados a partir de indicadores
construidos na pesquisa, constituindo estudos de caso dos participantes. Tanto no estudo com
a professora, quanto no estudo com os estudantes, compreendi a motivacdo dos sujeitos como
resultante de configuracdes de sentidos subjetivos complexos e singulares, que ndo dependem
apenas da situacdo atual, mas levam em conta suas experiéncias passadas e interagbes com
outras pessoas, em outros contextos. Estes resultados sustentam a tese de que a Teoria da
Subjetividade traz uma contribuicdo importante sobre a compreensdao da motivacdo para
ensinar e aprender Ciéncias no contexto da Pedagogia de Projetos, com implicacdes
importantes para a pesquisa na area, para o ensino e para a formacao de professores.

Palavras-chave: Motivacdo. Subjetividade. Pedagogia de Projetos. Teatro na escola. Ensino e
aprendizagem de Ciéncias.



ABSTRACT

The motivation to learn is a permanent concern of educators and researchers. Among the
teaching approaches designed to motivate students stands out the Project Pedagogy, which
values the student as protagonist of their learning. Despite the importance attributed to
motivation, the researches carried out do not always explain a theoretical-methodological
reference to deal with the subject. Often, the motivation is thought as a direct result of the
activities planned by the teacher and the cognitive and affective factors involved in the
process are understood in a dichotomous way. | defend the thesis that Gonzalez Rey's Theory
of Subjectivity expands our understanding of the motivation to teach and learn Sciences in the
context of Project Pedagogy, by enabling the interpretation of configurations of complex,
singular subjective senses that emerge in different contexts. To support this statement, |
carried out two studies on the motivation to teach and learn, based on this theoretical-
methodological approach, in order to understand the subjective configurations of the subjects
in relation to teaching or learning with projects. In the first one, | analyzed the subjective
senses of a Science teacher to work with projects. In the second, | analyzed the subjective
senses of a group of students involved in a theater project at school. The information was
constructed through phrase complements, writing, observations and informal conversations.
The subjective senses were interpreted from the indicators constructed in the research,
constituting case studies of the participants. Both in the study with the teacher and in the
study with the students, | understood the motivation of the subjects as resulting from
configurations of complex and singular subjective senses that do not depend only on the
current situation, but take into account their past experiences and interactions with other
people, in other contexts. These results support the thesis that the Theory of Subjectivity
makes an important contribution on the understanding of the motivation to teach and to learn
Sciences in the context of Project Pedagogy, with important implications for research in the
area, for teaching and for teacher training.

Keywords: Motivation. Theory of Subjectivity. Project Pedagogy. Theater at school.
Teaching and learning of Sciences.



RESUMEN

La motivacion para aprender es una preocupacion permanente de educadores e investigadores.
Entre los enfoques de ensefianza disefiados para motivar a los alumnos se destaca la
Pedagogia de Proyectos, que valora al estudiante como protagonista de su aprendizaje. A
pesar de la importancia atribuida a la motivacion, no siempre, las investigaciones realizadas,
explicitan un referencial tedrico-metodoldgico para tratar el asunto. Muchas veces, la
motivacion es pensada como un resultado directo de las actividades planificadas por el
profesor y los factores cognitivos y afectivos, involucrados en el proceso, se entienden de
forma dicotomica. Defiendo la tesis de que la Teoria de la Subjetividad de Gonzalez Rey
amplia nuestra comprension de la motivacion para ensefiar y aprender Ciencias en el contexto
de la Pedagogia de Proyecto, al permitir la interpretacion de configuraciones de sentidos
subjetivos complejos y singulares que surgen en diferentes contextos. Para dar soporte a esta
afirmacion, he realizado dos estudios sobre la motivacién para ensefiar y aprender, basados en
este enfoque tedrico-metodoldgico, con el objetivo de comprender las configuraciones de
sentidos subjetivos de los sujetos en relacion a la ensefianza o al aprendizaje con proyectos.
En el primero, analicé los sentidos subjetivos de una profesora de Ciencias para trabajar con
proyectos. En el segundo, analicé los sentidos subjetivos de un grupo de estudiantes
involucrados en un proyecto de teatro en la escuela. Las informaciones fueron construidas por
medio de complementos de frases, redacciones, observaciones y conversaciones informales.
Los sentidos subjetivos fueron interpretados a partir de los indicadores construidos en la
investigacion, constituyendo estudios de caso de los participantes. Tanto en el estudio con la
profesora, como en el estudio con los estudiantes, comprendi la motivacion de los sujetos
como resultante de configuraciones de sentidos subjetivos complejos y singulares, que no
dependen s6lo de la situacion actual, sino que tomam en cuenta sus experiencias pasadas y
interacciones con otras personas, en otros contextos. Estos resultados sostienen la tesis de que
la Teoria de la Subjetividad trae una importante contribucién sobre la comprension de la
motivacidn para ensefar y aprender Ciencias en el contexto de la Pedagogia de Proyectos, con
importantes implicaciones para la investigacion en el area, para la ensefianza y para la
formacion docente.

Palabras clave: Motivacién. Teoria de la Subjetividad. Pedagogia de Proyectos. Teatro en la
escuela. Ensefianza y aprendizaje de Ciencias.
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1 INTRODUCAO

A tese que defendo neste trabalho, assim como as pesquisas que realizei na
perspectiva de sustenta-la, tem uma historia. Uma histéria que se inicia em reflexfes sobre
minha préatica docente, e, depois, durante o desenvolvimento de minha dissertacdo de
mestrado. Quero contar um pouco dessa historia ao leitor, antes de explicitar a tese que

pretendo defender e os objetivos das pesquisas que realizei no sentido de apoia-la.

Conceber a educacdo como acdo que (trans)forma é mobilizar esforgos para construir
uma escola que tenha, em sua esséncia, um compromisso com o aluno real, que sonha, que ri,
que sofre, que vive experiéncias que estd antenado com o mundo e com a tecnologia. Pensar
em uma instituicdo de ensino dessa maneira € pensar em pessoas concretas que nao deixam
seus modos de ser e viver em casa, quando chegam a ela. Sdo alunos, professores, diretores,
merendeiras e outros funcionarios que trazem suas vivéncias e experiéncias para a escola,
experiéncias muitas vezes sufocadas a bem de uma conduta disciplinar, formal, padréo e

“exemplar”.

Quando penso nesses professores, sufocados e estressados pelo sistema educacional,
gue planejam suas aulas, com extensos programas, com informacgfes exaustivas, sem pensar
sobre 0 que ensinam, porque ensinam e para quem ensinam, sinto-me induzido a comparéa-los
com quem atravessa um caminho sem vida, sem sorriso, sem cor e sem cheiro... um caminho
triste. Isto porque os contelidos a serem ministrados na escola sao moldados, decididos,
selecionados, organizados e ordenados por agentes externos a instituicdo escolar, alheios a

sala de aula e sem que esses professores sejam consultados (SACRISTAN, 1998).

Ndo compreendo que deva ser assim e percebo que muitas pessoas também
compartilham dessa concepcdo. Mesmo com tantas dificuldades nas escolas publicas, ha
aqueles docentes que se esforcam para fazer diferente, que procuram maneiras de pensar

como ensinar e aprender, que ndo se conformam em permanecer na mesmice.
De acordo com Sacristan (1998, p.157)

Embora seja certo que a escolaridade, o curriculo, os professores/as e 0s
materiais didaticos tenderdo a reproduzir a cultura hegemdnica e favorecer
mais uns do que outros, também é certo que essa funcdo pode ser aceita com
passividade ou se pode aproveitar espacos relativos de autonomia, que
sempre existem, para exercer a contra-hegemonia [...].

Seguir este caminho contra-hegemonico implica em refletir sobre outras

possibilidades de ensino-aprendizagem. E permitir-se ousar, experimentar novas maneiras de
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ensinar e aprender. Deste modo, o professor ao usar 0 espago da sala de aula para propor
atividades que envolvam o dialogo, o debate, a troca de opiniBGes, a expressdo criativa e
artistica e os trabalhos em grupos, permite que o estudante tenha maior participacdo na
construcdo do conhecimento, e ao compartilhar as experiéncias vividas em seu cotidiano é
possivel conciliar temas que sejam discutidos com fundamentacdo cientifica. Acredito que
tais experiéncias, que permitem ao aluno manifestar sua “vida real”, encontrando e
valorizando seu lugar na sala de aula, podem contribuir para que ele se sinta mais motivado

para aprender.

Ainda pensando na motivacdo do aluno, é conveniente conceber a escola como local
oportuno para uma aprendizagem interessante, que estimule a curiosidade, o desejo de buscar
respostas, associando o que pretende ensinar em sala aos assuntos que envolvem a vida dos
alunos, incentivando-os para que se tornem agentes ativos de seu processo de aprendizagem.
Isto implica em pensar um ensino-aprendizagem construido em conjunto com os estudantes e
ndo imposto de forma autoritdria, pois “a aprendizagem que conquistamos € que nos
transforma jamais vem de fora para dentro” (SELBACH; ANTUNES, 2010, p.21). Nesse
sentido, essa reflexdo inicial é também um desejo e disposicdo em empenhar esforcos para
pensar modos diferentes de ensinar e aprender, sem ter que atravessar caminhos aridos, tristes,

isolados e sem vida.

1.1 Minhas experiéncias docentes

Para exemplificar o qudo gratificante é para mim, enxergar que existem formas
diferenciadas de trabalhar o processo ensino-aprendizagem com o0s estudantes e o quanto é
importante promover situacbes em que eles se sintam motivados para aprendizagem,
apresento algumas experiéncias que vivi em sala de aula, na condicdo de docente. As
experiéncias que narro a seguir, aconteceram bem antes da reflexdo que apresentei no inicio
do texto, mas me proporcionaram uma concepcao de ensino-aprendizagem que se fundamenta
no dialogo, na flexibilidade, no respeito, na interacdo, nos conhecimentos compartilhados que

envolvem assuntos do cotidiano, entre outras caracteristicas.

Certa vez, em uma sala de aula, no dia de uma prova de Ciéncias percebi que os
alunos estavam muito tensos para realizar a avaliagdo. Ndo lembro exatamente porque, mas o
contetido selecionado para o exame era relativamente extenso. Talvez fosse depois de uma
daquelas greves que acontecem e que atingem a escola publica e quando as aulas séo
retomadas, ha uma pressdo para repor o contetudo e fazer avaliagbes dentro do apertado

periodo letivo restante. Entdo, por conta disso, a avaliagdo acabou tendo mais conteddos do
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gue normalmente acontecia. Nesse dia, vi a aflicdo dos alunos folheando desesperadamente as
paginas dos cadernos, outros olhando o livro e fechando os olhos, como quem busca a certeza
de ter decorado cada palavra de um conceito cientifico estipulado no livro didatico. Outros
alunos se entreolhavam e meneavam a cabeca, como se quisessem dizer: agora ndo tem mais
jeito!

Ent&o, me coloquei no lugar daqueles alunos e tentei sentir o panico que estava no ar.
Era muito conceito junto, era muita matéria, muito assunto, muito chato... Enquanto pensava,
comecei a distribuir as provas, e disse: Guardem tudo embaixo das carteiras! Somente lapis,
caneta e borracha em cima. Nao pode rasurar a prova. Aqueles alunos, que ainda néo
haviam recebido a bomba, teimavam em acreditar que uma ultima olhadela no livro seria
suficiente para decorar pelo menos a resposta de uma questdo que pudesse cair na prova. Era
assim que eu tambem fazia, pois ndo nasci professor. Também fui aluno e podia compreender
0 que aqueles estudantes estavam sentindo. Quando eu ndo conseguia entender um assunto, a
alternativa era decorar o texto e na hora da prova, pensava: seja o que Deus quiser... agora
ndo tem mais jeito! Exatamente como parecia fazer meus alunos naquele dia. Nesse momento,
me pus a refletir: ser4 que as avaliagdes precisavam ser da mesma maneira que na minha

época de estudante? Sera que ndo tinha possibilidade de ser diferente?

Olhei fixamente para os alunos, enquanto eles liam as questdes, estarrecidos, e
pensei: Vou fazer diferente! Falei, quase gritando com os alunos: Parem de fazer a prova e me
escutem! Com os olhos arregalados, imediatamente todos pararam o que estavam fazendo.
Continuei: Vocés tém, exatamente, vinte minutos para consultar o livro ou o caderno de vocés
e entdo responder a prova. Mas cada qual s6 pode consultar o proprio material, ok? O
desespero foi geral, todo mundo revirava as paginas como quem procurasse um tesouro
perdido. Entdo dei uma desculpa e disse que precisava ir a secretaria. Ao sair da sala, sem que
me vissem, fiquei observando como os alunos estavam se comportando. Me demorei um
pouco. Sabia que eles iriam consultar uns aos outros. Entdo, fui percebendo o quanto eles
estavam se ajudando. Alguns ficaram responsaveis por procurar a resposta de uma questo,
enquanto outro grupo se prontificava a responder outra. Outra equipe analisava 0s esquemas e
apontamentos no caderno e comparava com a de seus colegas. Parecia que a tensdo estava
diminuindo, sendo pelo tempo que havia disponibilizado e pelo fato de eu ter dito que a

consulta deveria ser individual.

Confesso que a ideia me deixou inicialmente desconfortavel por acreditar que aquela

ndo era a maneira certa de passar uma prova. Afinal, os alunos estavam colando, com minha
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permissdo, mas... estavam colando! Ndo era justo... eu tinha elaborado cada questdo com
cuidado, para saber o que realmente eles tinham aprendido. Ent&o, observei mais atentamente
e a medida que os alunos procuravam se ajudar, também se empenhavam, trabalhando em
siléncio e de forma organizada. Pensei: isso dificilmente acontece nas aulas... Passaram mais
de trinta minutos. Quando “voltei”, repentinamente, para a sala de aula, os alunos correram
cada um para sua carteira, pensando que eu iria brigar por terem desobedecido a uma ordem
minha. Apenas disse-lhes que continuassem a fazer o que estavam fazendo, se quisessem
poderiam discutir com 0s colegas as suas duvidas. Novamente ocorreu um alvorogo. A0S
meus olhos, os alunos pareciam mais felizes nesse dia. Ficaram mais leves, afinal eles
escaparam de uma prova de Ciéncias. Eu também me senti feliz ao ver o empenho e o esfor¢o

dos estudantes para responderem as questfes da prova.

Para Selbach e Antunes (2010) os critérios para avaliar os estudantes vao além das
aplicacdes de provas e registro dos resultados, posto que a prova € apenas um instrumento de
avaliacdo, mas ndo o Unico. Segundo os autores, para realizar uma boa avaliacdo o professor
precisa levar em conta procedimentos diversificados. Neste sentido, no que concerne a
aprendizagem dos alunos, os autores sugerem realizar, além das avaliacbes somativas
utilizando as provas tradicionais e 0s exercicios em sala de aula, as avaliagdes formativas a
partir do exame da qualidade dos relatdrios cientificos produzidos, das li¢des, dos trabalhos
individuais e em grupos dos alunos e averiguando o empenho para a realizacéo das tarefas em

relacdo aos desafios que foram propostos.

Outro episodio que passo a narrar, ocorreu nesta mesma escola, porém em um
periodo diferente. Propus a direcdo escolar construir um horto medicinal e assim trabalhar
com os estudantes as propriedades terapéuticas de algumas espécies vegetais. A direcao
concordou e sugeriu que fizéssemos uma feira de Ciéncias com o tema plantas medicinais. A
partir dai, convidamos os professores para uma reunido para saber de que maneira cada um
poderia contribuir para o desenvolvimento da feira. Nesse contexto tive minha primeira
experiéncia interdisciplinar, pois enquanto discutiamos nas aulas de Ciéncias os tipos de
plantas que foram cultivadas e para que fins eram utilizadas, nas aulas de Artes os alunos
verificavam a textura e as cores de algumas partes dos vegetais. Também pude observar o
interesse dos pais de alguns alunos em compartilhar o conhecimento sobre o uso de certas
espeécies vegetais; outros alunos do turno da noite, da EJA (Educagdo de Jovens e Adultos),

gue tinham experiéncias na area, ensinaram como cultivar determinadas espécies, indicando o
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melhor tipo de solo e quantidade de agua e luz necesséria para o seu desenvolvimento, entre

outras coisas.

Percebo que em muitas escolas, desde minha experiéncia como aluno e ainda hoje
atuando como professor, € comum encontrarmos estudantes pouco interessados nos conteddos
e nas avaliacOes que lhes sdo apresentados pelos professores, havendo, principalmente, uma
grande tens@o nos momentos dessas avaliagdes. Uma das razGes para que isto aconteca esta na
possibilidade dos aprendizes ndo verem significados nos assuntos apresentados nas aulas ou
na forma como eles séo trabalhados, ou por se mostrarem distantes de sua realidade. Também
é importante dizer que pode ocorrer uma situacdo na qual o assunto abordado em sala de aula
esteja proximo da realidade do aluno, mas ndo ocorra o envolvimento dele nas atividades, por

outras questdes, até entdo, desconhecidas.

Nesses casos, 0 professor com sensibilidade e criatividade podera atrair a atencéo e
envolver os estudantes na aprendizagem. Valorizar o ponto de vista do aluno, buscar
compreender a maneira como o estudante interpreta o contetdo em discussdo, construir uma
relacdo afetuosa entre professor e aluno, sondar algum conhecimento que o estudante possua e
gue possa servir de apoio para o assunto discutido em sala de aula, sdo aspectos que podem

contribuir positivamente para a aprendizagem.

Leite e Tassoni (2002, p.136) recomendam que as mediagdes realizadas pelos
professores nas atividades pedagogicas sejam “permeadas por sentimento de acolhimento,
simpatia, respeito e apreciagdo, além de compreensdo, aceitagdo e valorizagdo do outro”, pois
a qualidade dessas relacdes entre professores e alunos proporciona experiéncias de
aprendizagem, que promovem o desenvolvimento dos estudantes, afetando positivamente a
relacdo destes com o objeto de conhecimento, “favorecendo a autonomia e fortalecendo a
confianga em suas capacidades e decisdes”. A respeito de sondar o conhecimento do aluno,

Cortesdo, Leite e Pacheco (2002, p.34-35) afirmam que

estudos sobre os processos de aprendizagem tém vindo a sustentar a
importancia de se partir dos contextos familiares aos alunos, daquilo que os
alunos ja sabem, dos problemas que eles sentem, e de se recorrer a situacdes
que, pelo seu significado e funcionalidade, envolvem os alunos em processos
que Ihes permitem tomar consciéncia desse saber. Sustenta-se que é a partir
deste conhecimento, do que cada aluno ja sabe, daquilo que o interessa, que
se iniciam processos de construgdo de novos conhecimentos, funcionando os
anteriores como “ancoradouros” para novas aprendizagens.



19

Em relacdo a criatividade, Mitjans Martinez (2006) sugere que o professor utilize
toda a liberdade disponivel nos espagos sociais em que atua, para desenvolver seu trabalho

pedagdgico, explorando ao maximo suas possibilidades de acéo.

Corroborando nessa proposta para melhorar o processo educacional, Perrenoud
(2000) sugere que o professor envolva os estudantes com sua propria aprendizagem e em seu
trabalho, oferecendo atividades opcionais, a escolha do aluno, e favorecendo a defini¢do de
um projeto pessoal do estudante, o que muda os modos de ensinar e de avaliar a

aprendizagem.

A partir dessas discussoes, compreendi a importancia de conhecer o processo ensino-
aprendizagem e o papel da motivagdo dos sujeitos envolvidos nesse processo. Com o intuito
de me atualizar nas discussdes sobre o ensino de Ciéncias, conhecer as pesquisas realizadas
nessa area e melhorar minha praxis pedagogica, ingressei na pos-graduacdo para fazer o

Mestrado em Educacéo em Ciéncias.

1.2 A pesquisa ha pos-graduacao

Por acreditar que poderia contribuir para a formacdo de estudantes reflexivos e
comprometidos com a constru¢do de conhecimentos, ingressei no Programa de Pos-graduacgéo
em Educacdo em Ciéncias e Matematicas do Instituto de Educacdo Matemaética e Cientifica,
da Universidade Federal do Para (PPGECM/IEMCI/UFPA) e desenvolvi minha dissertacdo
com foco na proposta de projetos, em uma escola publica estadual, visando oportunizar maior
participacdo, autonomia e envolvimento dos estudantes. Ao investigar a motivacdo dos
estudantes para aprender Ciéncias, formulei a hipdtese de que os alunos, ao trabalharem com

projetos relacionados a temas do cotidiano, ficariam mais motivados para aprender.

A pesquisa foi realizada com uma turma do nono ano do ensino fundamental, em
uma escola publica localizada na zona rural, em Benfica, distrito de Benevides - PA. Ao
escolher o tema do projeto, relacionando plantas medicinais e a degradacdo ambiental,
acreditei que estaria contextualizando o projeto a realidade local, por considerar que muitos
moradores faziam uso dessa medicina tradicional. Entendia que o conhecimento prévio sobre
a existéncia de plantas medicinais na regido e suas propriedades terapéuticas, agregado a
conhecimentos sobre a degradacéo ambiental local, facilitaria o desenvolvimento do projeto e
motivaria os alunos no processo de producdo de conhecimento. Sob minha orientacdo, 0s
alunos fizeram entrevistas com os moradores da regido e, como resultado da investigacéo,

catalogaram mais de 50 espécies vegetais utilizadas e suas respectivas indicagdes de uso, além
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de terem tido oportunidades de aprender conteudos factuais, conceituais, procedimentais e
atitudinais relacionados ao tema (CASANOVA,; ALVES, 2012).

Embora nem todos os alunos tenham se envolvido no projeto, a pesquisa de mestrado
teve como objetivo verificar se o projeto de ensino mudaria a motivacdo dos alunos para
aprender Ciéncias. Para esta finalidade baseei-me nas teorias cognitivas sobre motivagao
(BORUCHOVITCH, BZUNECK, GUIMARAES, 2010), averiguando as metas de realizaco
e 0 autoconceito académico dos estudantes, antes e apds a realizacdo do projeto na escola. As
metas de realizacdo tém como principais enfoques a meta aprender, em que o aluno tem
interesse em realizar as tarefas para melhorar os conhecimentos, e a meta performance, na
qual o aluno realiza tarefas escolares por fatores externos ao dominio do conhecimento,
buscando preservar a sua autoimagem (BZUNECK, 2004; ZENORINI; SANTOS, 2010;
ZENORINI; SANTOS; BUENO, 2003).

J& o autoconceito é fruto das diferentes percepgdes que a pessoa faz de si e engloba
as experiéncias e conquistas ao longo da vida. E um conjunto amplo de representacdes que
inclui os aspectos corporais, psicologicos, sociais e morais e é também construido na
interacdo com o outro (FITA, 2003; MIRAS, 2004). O Autoconceito pode ser considerado a
partir do ponto de vista académico, neste sentido, o aluno julga suas habilidades e
desempenho intelectual para avaliar sua capacidade de enfrentar as atividades em um
determinado contexto de aprendizagem (MIRAS, 2004; MOYSES, 2004).

Ainda para a pesquisa de mestrado considerei os fundamentos da teoria da
autodeterminacdo, esta teoria considera para a aprendizagem as necessidades basicas de
autonomia, competéncia e pertencimento que cada ser humano possui (GUIMARAES, 2004);
a teoria de atribuicdo de causalidade, em que as causas de sucesso ou fracasso escolar
estariam relacionadas a fatores como capacidade, esforco, vontade, ajuda do professor ou
sorte (MARTINI; BORUCHOVITCH, 2004); e também as crencas de autoeficacia em que o
aluno julga que possui a inteligéncia, a habilidade e conhecimentos necessarios para
desenvolver determinada atividade (BONNEY et al. 2005; TAPIA; MONTEIRO, 2004).

Fundamentado nessas teorias cognitivas sobre motivacdo, verifiquei se a frequéncia,
a participacdo e a aprendizagem estariam relacionadas as mudancas nas metas de realizagdo e
de autoconceito académico. Discuti os fatores que, de acordo com a avaliagdo dos estudantes,
contribuiram para a sua motivagédo (autoconfianca para aprender, bom relacionamento com o
professor e com 0s colegas, cooperacdo e didlogo em sala de aula) e os fatores que poderiam

ter prejudicado a motivacéo dos estudantes (auséncia de conhecimentos prévios para realizar
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as tarefas demandadas pelo projeto, excesso de timidez para fazer as entrevistas com 0s
moradores do local, ndo identificagdo com o tema abordado, formagéo de grupos rivais em
sala de aula e algumas outras particularidades do contexto escolar e familiar). Apesar dos
resultados terem convergido para a associacdo entre autoconceito positivo e metas para
aprendizagem, somado a bons niveis de participacdo e aprendizagem, isto ndo aconteceu para
todos os estudantes, pois nesta pesquisa foi possivel identificar alunos com autoconceito
positivo e metas de aprendizagem que tiveram participacdo e desempenho insuficiente e,
ainda, alunos com autoconceito final negativo, mas com bons niveis de participacdo e
aprendizagem (CASANOVA,; ALVES, 2013).

Os resultados da pesquisa mostraram que ndo era possivel explicar a motivacdo de
todos os estudantes, tomando por base somente a analise quantitativa de um conjunto de
varidveis separadas, relacionadas com as atividades, tentando buscar correlacdes entre esses
fatores. Senti, portanto, necessidade de investigar a motivacdo segundo uma perspectiva
qualitativa, levando em conta ndo apenas os resultados promovidos pelas atividades
desenvolvidas nos projetos, mas também os aspectos subjetivos referentes a historia de vida
de cada sujeito envolvido no processo, que implica considerar a emog¢ao no processo de

aprendizagem.

A motivacdo e a emocdo sempre foram consideradas como externas,
extrinsecas ao processo de aprender, 0 que gerou uma dicotomia cognigdo-
afeto que alimentou uma ideia de motivo como unidade afetiva direcionada
por um contetdo psicolégico concreto, proliferando, assim, taxonomias
descritivas de motivos como unidades quantitativas portadoras de um
contendido concreto e suscetiveis de mensuracio [...] (GONZALEZ REY,
2006, p.34).

Ensinar e aprender demandam esforco e compromisso que sdo constitutivos da
motivacdo, mas nem sempre estdo relacionados, exclusivamente, ao contexto presente da
atividade. Trazer a lembranca a cena dos estudantes que estavam colando, tentando
conjuntamente responder as questdes da prova; a cena da escola mobilizada em prol de uma
feira de Ciéncias, em que professores, funcionarios e alunos davam sua parcela de
contribuicdo, trabalhando de forma colaborativa para o éxito do evento e a cena dos
estudantes que trabalharam com o projeto de plantas medicinais, me fez pensar que a
motivacdo para a aprendizagem ndo engloba apenas estruturas cognitivas, mas também é
constituida por aspectos afetivos, das relagdes desenvolvidas na escola, do nivel de
colaboracédo, da possibilidade de ter autonomia, e outros aspectos subjetivos que também

estdo presentes no ensino-aprendizagem com projetos.
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Partindo da premissa que a motivacdo ndo pode ser compreendida somente pelo viés
cognitivo, analisando-se, isoladamente, fatores externos ou internos ao individuo, proponho
estuda-la por um novo angulo, que demanda compreender a motivacdo como producéo
subjetiva e inclui vérios fatores, que se relacionam de maneira complexa. A subjetividade é
um objeto de estudo complexo que exige ser investigado de forma qualitativa (GONZALEZ
REY, 2005a). Nesse caminho, persisto na proposta de investigar a motivacdo no contexto de
ensino com projetos, por um angulo diferenciado, acreditando que esta abordagem didatica

pode contribuir para a motivacdo dos atores envolvidos no processo.

1.3 O caminho da tese

Existem poucas pesquisas que tenham estudado a subjetividade de professores
trabalhando na perspectiva da Pedagogia de Projetos (p. ex. MOURAO; MITJANS
MARTINEZ, 2006), além disso, ndo encontrei qualquer trabalho sobre estudantes nesse
mesmo contexto. Ademais, como veremos adiante, muitas pesquisas na perspectiva da
Pedagogia de Projetos ndo sugerem um olhar diferenciado aos aspectos subjetivos presentes

neste contexto.

Considerar a subjetividade nos contextos das atividades escolares pode contribuir
para um melhor entendimento propondo um novo enfoque sobre a motivacdo em trabalhos
que utilizam a Pedagogia de Projetos, no ensino de Ciéncias. Dessa maneira, a Teoria da
Subjetividade de Gonzélez Rey, pouco discutida na area da Pedagogia de Projetos, pode trazer
contribuicdes valiosas para a pesquisa no Ensino de Ciéncias, ajudando a entender a

motivacao e a propria aprendizagem como producéo subjetiva complexa.

Para Alvarez Leite (1996), a Pedagogia de Projetos proporciona interacfes, no
sentido integrador de suas multiplas dimens@es, neste caminho a aprendizagem deixa de ser
apenas memoristica e o ato de ensinar vai além do repasse de conteldos, sendo o
conhecimento construido em intima relagdo com os aspectos cognitivos, emocionais e sociais
presentes no ato de ensinar e aprender. A formacdo do aluno ndo focaliza apenas a dimenséo
intelectual, mas passa a ser um processo global e complexo, onde conhecer e intervir no real
estdo imbricados. Dessa forma, o aluno aprende quando participa, expressa suas ideias,
opiniGes e emocdes, se posiciona diante dos fatos e escolhe procedimentos para atingir seus
objetivos. Assim, o ensino ndo se faz somente pela transmissdo de conteddos, mas por

proporcionar experiéncias, criar problemas e desencadear agoes.
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Nesta Otica, a relacdo entre a atividade de ensino (Pedagogia de Projetos) e o
aumento do interesse dos estudantes (motivagédo) tende a ser desenvolvida na medida em que,
no contexto das praticas, suas orientacOes tedricas se articulam a aspectos cognitivos,
emocionais e sociais presentes no processo educacional. Entendo que a incorporacdo dos
conceitos da Teoria da Subjetividade neste estudo traz elementos que possibilitam ampliar a
discussdo sobre a Pedagogia de Projetos, inserindo-a em uma abordagem de ensino em

estreita relacdo com a motivacao do professor e dos estudantes.

Nesse caminho, proponho que as pesquisas desenvolvidas na perspectiva da
Pedagogia de Projetos poderiam levar em consideracdo a subjetividade dos envolvidos no
processo como objeto de estudo, ao investigar a motivacdo dos sujeitos para ensinar e

aprender em sala de aula.

Diante do exposto acima, neste primeiro momento apresento a ideia central de que a
Teoria da Subjetividade amplia nossa compreensdo sobre a motivagdo para ensinar e
aprender Ciéncias no contexto da Pedagogia de Projetos.

1.4 Objetivos da tese
A fim de apoiar a tese anunciada, a pesquisa que desenvolvo apresenta 0s seguintes

objetivos:

Objetivo geral
e Compreender a motivacao para 0 ensino e a aprendizagem de sujeitos envolvidos em

experiéncias com projetos na escola, a partir do enfoque da Teoria da Subjetividade.

Objetivos especificos
e Analisar como ocorre a motivagdo de uma professora de Ciéncias para ensinar por
meio de projetos;
e Interpretar a motivacdo de uma turma de estudantes em aulas de Ciéncias para

aprender por meio de projetos.

Para atingir estes objetivos, a presente pesquisa seguiu 0s principios da Teoria da
Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa proposta por Gonzélez Rey (1997, 2002, 2003,
2005a). Adiante, reescreverei esta tese e meus objetivos considerando o0s conceitos e 0S
termos usados nessa teoria, que explicitarei com mais detalhes em sec¢Ges posteriores, como

fundamentacéo tetrica, metodologica e epistemologica deste trabalho.
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A partir de entdo, para manter a objetividade dos textos escritos apresento a estrutura
organizacional desta tese. Esta primeira secdo em que narro minhas experiéncias e interesse
pelo estudo da motivacao para aprendizagem e nas maneiras de ensinar diferente, compreende
a Introducdo. A partir do exposto, apresento a seguir, na secdo dois — Pedagogia de
Projetos: uma abordagem de ensino contra-hegemdnica — informagdes sobre a perspectiva
do uso de projetos nas escolas. Tomando por fundamento a Pedagogia de Projetos, anuncio o
conceito de projetos em sala de aula, a origem da Pedagogia de Projetos, as diversas
sinonimias utilizadas pelos diferentes autores, os tipos de projetos mais comuns realizados na
educacdo e os principais fundamentos dessa abordagem didatica. Na secédo trés — Motivacao
para ensinar e aprender na perspectiva da Teoria da Subjetividade — apresento a Teoria
da Subjetividade proposta pelo psicologo cubano Fernando Gonzalez Rey, trazendo o0s
conceitos basicos dessa teoria, seus principais aspectos e a proposta de uma epistemologia

qualitativa diferenciada. Esses dois capitulos consistem na base teorica e conceitual da tese.

Na secdo quatro — Revisdo da literatura sobre a Pedagogia de Projetos na
Educacdo em Ciéncias: como a motivacdo para ensinar e aprender é abordada
nestas pesquisas? — faco uma revisdo da literatura em meio eletrdnico sobre trabalhos que
utilizam a Pedagogia de Projetos no ensino de Ciéncias, mostrando a necessidade de
compreender a motivacdo para aprendizagem a partir de uma perspectiva histérico-cultural.
Justifico, ainda, a importancia da pesquisa para a literatura da area e apresento a tese e 0s
objetivos, geral e especificos, de maneira mais estruturada. Na secdo cinco apresento 0s
Percursos da pesquisa que realizei, fundamentado na Epistemologia Qualitativa proposta por

Gonzélez Rey.

As secdes seis e sete sdo 0s resultados que apresento provenientes dessa pesquisa. Na
secdo seis — Sentidos subjetivos de uma professora de Ciéncias sobre a Pedagogia de
Projetos: estudo de caso | — a partir de suas experiéncias no campo pessoal e profissional,
construo a configuragdo subjetiva de uma professora de Ciéncias, que tem vivéncia com
projetos nas escolas, para compreender 0 que a motiva a ensinar dessa maneira. Na secéo sete
— Pedagogia de Projetos, teatro e motivacao dos estudantes nas aulas de Ciéncias: estudo
de caso Il — busco compreender os sentidos subjetivos que indicam a motivagdo dos

estudantes para aprender Ciéncias por meio do teatro.

Na secdo oito — Reflexdes sobre os casos apresentados — fago algumas
aproximagdes sobre a motivacdo dos sujeitos para ensinar e aprender com projetos e, na

ultima se¢éo, te¢co minhas Consideracdes finais sobre a pesquisa desenvolvida.
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2 PEDAGOGIA DE PROJETOS: UMA ABORDAGEM DE ENSINO
CONTRA-HEGEMONICA

Parto do entendimento de que a escola, ao proporcionar aos estudantes experiéncias
que relacionem a aprendizagem com a compreensdo do mundo, contribui para o
desenvolvimento de uma postura critica e reflexiva. Também favorece a motivagdo do aluno,
uma meta dificilmente alcancada pelas propostas de ensino tradicionais. Trabalhar com
projetos tem sido uma alternativa didatica contra-hegemdnica em relacdo ao ensino
centralizado no professor. Nesta perspectiva, almeja-se que o aluno aprenda ao se envolver
com o objeto de conhecimento, participando efetivamente na constru¢do de um projeto que
tenha significado para ele, cujos temas preferencialmente estejam vinculados a sua realidade e

tenham relacdo com a sua vida.

Mas ao falarmos de projeto, a que estamos nos referindo? O que vem a ser um
projeto? E, ao considerar que a Pedagogia de Projetos tem sido utilizada como uma
abordagem de ensino que contribui para a motivacdo dos sujeitos envolvidos, quais as
principais caracteristicas desta proposta e como se relacionam com a motivacdo de

professores e alunos?

A palavra “projeto” deriva do latim projectus que significa algo que foi arremessado,
lancado a frente e é inseparavel do sentido da acdo (ALMEIDA, 2002). Na éarea da educacéo,
Moura e Barbosa (2010) concebem o projeto como atividades orientadas para que se alcance
objetivos especificos, com periodo definido para sua execugdo, apresentam dimensfes de
complexidade e incerteza em sua realizacdo e surgem em funcdo de diferentes fatores. Para

esses autores

Projeto educacional € um empreendimento de duragdo finita, com objetivos
claramente definidos em funcdo de problemas, oportunidades, necessidades,
desafios ou interesses de um sistema educacional, de um educador ou grupo
de educadores, com a finalidade de planejar, coordenar e executar acdes
voltadas para a melhoria de processos educativos e de formacdo humana, em
seus diferentes niveis e contextos (MOURA; BARBOSA, 2010, p.23).

Para Ventura (2002) o projeto consiste em uma ac¢do negociada entre 0s membros de
uma equipe e todos o0s outros elementos que podem contribuir para construcdo de
conhecimento, incluindo os alunos, os professores, a escola, as instituicbes de educagdo néo-
formal (como museus), revistas de divulgacao, programas educativos da televiséo, teatros de
ciéncias, internet, cds, entre outras iniciativas. Esta acdo deve se concretizar na realiza¢do de

uma obra ou na fabricacdo de um produto novo para os sujeitos envolvidos. Para o autor, ao
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mesmo tempo em que esta acdo transforma o meio, ela transforma também as representacdes
e as identidades dos membros da rede produzindo neles novas competéncias através da

resolucdo dos problemas encontrados.

De acordo com Delizoicov et al. (2007), nos cursos de formacgdo continuada para
professores, ha uma preocupacdo e busca por um modelo de ensino que se sobreponha ao
modelo tradicional. Mas mesmo nessa esfera reside um problema, pois 0s professores, na
intencdo de melhorarem suas préaticas pedagdgicas, ainda procuram por uma metodologia
salvadora, que se torne a Unica responsavel pelo éxito do processo de ensino e aprendizagem.
Os autores comentam esse tipo de expectativa, argumentando que o0s professores ao
solicitarem oficinas pedagdgicas com metodologias diferenciadas, acreditam que uma
proposta diferente daquela que estdo acostumados a utilizar, seja a solugdo para os problemas
da educacao, até que uma nova proposta surja em substituicdo a anterior e novamente o ciclo
¢ retomado. A respeito disso, concordo com Tacca (2006, p.46) quando afirma que “embora
seja um ponto muito importante a ser considerado, duvidamos que novos métodos criados e

repassados aos professores dariam solugdo aos problemas que aparecem na sala de aula”.

E interessante que os professores busquem compreender como 0s seus alunos
aprendem, o que valorizam, que expectativas e que experiéncias trazem para a escola. Poucos
sdo aqueles que avaliam sua praxis pedagdgica, que pesquisam e refletem sobre o seu ensino,
tendo como objetivo contribuir para que o processo de ensino e aprendizagem se torne
desafiador, mas também prazeroso, almejando que mais alunos tenham vontade de aprender e
de se envolver na construcdo do conhecimento. Neste sentido, entendo que praticas de
pesquisa na escola, sugeridas pela Pedagogia de Projetos, possibilitam maior reflexdo e
participacdo do professor e dos alunos no processo de ensino-aprendizagem.

2.1 Origem da Pedagogia de Projetos

A origem da Pedagogia de Projetos ndo é recente. De acordo com Michel Huber
(1999 apud VENTURA, 2002) o trabalho com projetos dos alunos comeca a ser delineado na
obra de Jean-Jacques Rousseau, ao desejar que seu personagem Emile aprenda através das
coisas e ndo através dos livros, tudo aquilo que € preciso saber. Ele sugere que uma hora de
trabalho vale mais que um dia de explica¢Ges. Para Huber, a estruturagdo do conceito inicial
de projeto também traz a contribuicdo de Karl Marx, por valorizar a praxis e também por um

dos mentores da escola ativa alema, como Kerchensteiner.
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Segundo Oliveira (2006), ha um consenso de que 0s principais precursores foram os
educadores Ovide Decroly e Celestine Freinet (na Franca), Maria Montessori (na Italia) e

John Dewey e William Heard Kilpatrick (nos Estados Unidos).

Em sua génese, os trabalhos com projetos, que propdem uma postura contraria ao
ensino tradicional, centrado na acdo do professor e nos contetdos predeterminados dos livros
didaticos, também tiveram influencia de Johann Heinrich Pestalozzi e Froebel (no século
XVIII), Krupskaja, Makarenko, dos pesquisadores Henri Wallon e Jean Piaget, e também do
educador brasileiro Paulo Freire, que deu uma dimensdo de emancipacdo social ao
aprendizado (VENTURA, 2002; OLIVEIRA, 2006; FARINHA et al.,2012).

No final do século XIX, surgiu 0 Movimento Progressista, que defendia o ensino
centrado na vida, na atividade e destacava o aluno como participante ativo no processo de
ensino e aprendizagem. Essa perspectiva educacional aliava teoria e pratica, enfatizando a
importancia das interacGes socioculturais para aprendizagem. John Dewey foi precursor
dessas ideias e seu home tem sido associado a aprendizagem por projetos e por resolugédo de
problemas. No inicio do século XX, propds a perspectiva investigativa na escola, a partir do
método cientifico. Dewey foi fortemente influenciado pelas Ciéncias Naturais; para ele a
Ciéncia se constituia como um método de observacao, reflexdo e verificagdo onde se revia as
convicgdes vigentes, aumentando sua exatiddo pela exclusdo do erro (ANDRADE, 2011,
ZOMPERO; LABURU, 2011).

Para Dewey, a partir do método cientifico, concebido como um conjunto de etapas
que caracterizavam a investigacdo cientifica, havia a intencdo de refletir a possibilidade de
atuar sobre as questfes sociais e morais, restituindo o bem estar ao ser humano. Utilizando o
método cientifico para trabalhar as experiéncias cotidianas dos estudantes, poderia se extrair
delas os conhecimentos que guiariam a compreensdo e dire¢cdo dos assuntos humanos,

desenvolvendo uma sociedade mais democratica (ANDRADE, 2011).

John Dewey valorizava a experiéncia e considerava que a educacdo tinha funcéo
social e devia promover o desenvolvimento do sujeito de forma integrada, principalmente
através da arte. Acreditava que os projetos tinham papel fundamental nas salas de aula, que
ele preconizou como uma “comunidade em miniatura”. Os projetos partiam da exigéncia de
solucéo de um problema, realizada de forma efetiva e compromissada com a transformagéo de
uma realidade. Para os alunos os projetos serviam como desafio e desenvolvimento de
habilidades construtivas (OLIVEIRA, 2006).
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Com o método centrado nos problemas, sem a rigidez da divisdo disciplinar, cada
tema de estudo deveria ser organizado segundo um método que orientasse a atividade para 0s
resultados desejados. O professor dedicava-se a auxiliar os alunos, mantendo o equilibrio
entre os limites e os desafios, evitando que assumissem projetos complexos, que os levassem
ao fracasso. Os estudantes deviam assumir projetos que os estimulassem e ajudassem a
desenvolver a autopercepgdo, ampliando seus potenciais para as atividades a serem realizadas
(OLIVEIRA, 2006).

Dewey era o0 educador estadunidense mais respeitado no século XX, um pensador de
vanguarda no pragmatismo e na educacdo progressista. Ele ndo aceitava a educagdo pela
instrucéo e propunha a educacdo pela a¢do, com a finalidade de proporcionar condi¢des para
que as criancas resolvessem 0s seus problemas, por si proprias. Acreditava que a vida, a
experiéncia e a aprendizagem estariam unidas, cabendo a escola possibilitar uma reconstrucao
permanente das experiéncias vividas pelo educando. Para ele a educacdo era a prépria vida e
ndo uma preparacgéo para a vida (ANDRADE, 2011; FARINHA et al., 2012).

Apesar de Dewey ter sido o grande sistematizador da Pedagogia de Projetos, foi seu
discipulo William Heard Kilpatrick quem lhe deu devido encaminhamento metodologico,
popularizando-a, sendo apontado como um de seus principais precursores. Kilpatrick foi o
primeiro a utilizar o termo “projeto” na educagdo e através do seu Método de Projetos
procurou ser mais atuante no campo pratico que no campo intelectual, proporcionando
atividades praticas, principalmente manuais, para os alunos (OLIVEIRA, 2006; GOULART,
2011, FARINHA et al., 2012).

Para Barbosa, Gontijo e Santos (2003, p.7)

O Método de Projetos é uma estratégia de ensino-aprendizagem que Visa,
por meio da investigagdo de um tema ou de um problema, vincular teoria e
pratica. Gera aprendizagem diversificada e em tempo real, inserida em novo
contexto pedagdgico, no qual o aluno é agente na producdo do
conhecimento. Rompe com a imposi¢do de contetdos de forma rigida e pré-
estabelecida, incorporando-o0s na medida em que se constituem como parte
fundamental para o desenvolvimento do projeto.

Para Farinha et al. (2012), os projetos comegaram a ter maior relevancia, como
alternativa ao ensino tradicional, gracas a contribui¢cdo de Bruner, na década de 1960 e de
Lawrence Stenhouse, na década de 1970. No Brasil, a Pedagogia de Projetos comegou a ser
difundida a partir do movimento da “Escola Nova”, tendo como precursores Anisio Teixeira e
Lourengo Filho. A proposta surgiu como uma maneira de pensar e repensar a escola e o

curriculo na pratica pedagogica, valorizando a participacdo do educando e do educador. Hoje,
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serve de subsidios para uma pedagogia dindmica, criativa, enfatizando a constru¢do do
conhecimento pelo aluno, mais do que a transmissdo do conhecimento pelo professor
(AMARAL, 2000).

Na atualidade, a expressdo Pedagogia de Projetos esta relacionada a corrente tedrica
da pesquisadora francesa Josette Jolibert e seus colaboradores, do Instituto Nacional de
Pesquisas Pedagdgicas da Franca (INRP) e do espanhol Fernando Herndndez, pesquisador da
Universidade de Barcelona (GIROTTO, 2006). Mas, conta também com as contribui¢des de
Jurjo Santome, na Espanha, que propde o curriculo integrado, Louis Legrand, na Franca e,
ainda, Ana Kaufmann e Adélia Lerner, na Argentina, que discutem os projetos por meio de
propostas educativas globalizadoras (GOULART, 2011). Entre os autores brasileiros que
contribuem para a area, podemos mencionar Moura e Barbosa, Nilbo Nogueira, Cyntia

Girotto, Cacilda Lages Oliveira, Celso Antunes, Nora Ney Santos Barcelos, entre outros.

Para compreender as diferentes interpretagdes da Pedagogia de Projetos, Oliveira
(2006), Oliveira e Gonzaga (2011) e Goulart (2011) apresentam em seus trabalhos algumas
concepcdes de autores que tém contribuido significativamente com suas reflexdes para esta
area, sdo eles: John Dewey, William Heard Kilpatrick, Dacio Guimardes de Moura e Eduardo
Fernandes Barbosa, Marilda Aparecida Behrens, Fernando Hernandez, Cyntia Graziella
Guizelim Simdes Girotto, Martin Rodriguez Rojo, e Louis Legrand. Nesses trabalhos, séo
apresentadas caracteristicas como: as etapas do projeto na visao de cada autor, suas formas de
avaliacdo, como concebem o papel do professor e do aluno, as metas que pretendem alcancar,

entre outras.

2.2 Asdiversas sinonimias utilizadas

Segundo Barbosa, Gontijo e Santos (2003), ao longo da sua histéria 0 Método de
Projetos proposto por Kilpatrick, recebeu denominagdes variadas, como Projetos de
Trabalho, Metodologia de Projetos, Metodologia de Aprendizagem por Projetos, Pedagogia
de Projetos, entre outros. Com o advento da informética e das midias eletrénicas os projetos
passaram a ter grande contribuicdo das areas tecnologicas, e as propostas de integrar as
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs) na construcdo do conhecimento na
perspectiva de projetos originou a Metodologia de Projetos de Aprendizagem concebida por
Fagundes, Sato e Macada (1999).

Pedagogia de Projetos e Metodologia de Projetos sdo os termos usualmente

encontrados nos artigos publicados nessa area. A expressdo Pedagogia de Projetos tem sido
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utilizada com o mesmo significado de Metodologia de Projetos, porém, de acordo com Moura
e Barbosa (2010) essas expressdes tém sentidos diferentes. Para os autores, a expresséo
Metodologia de Projetos estaria mais relacionada a um determinado método de ensino, a um
conjunto de técnicas utilizadas ou procedimentos passiveis de serem repetidos e estariam

subjugados a diretrizes pedagogicas mais amplas no processo educacional.

Podemos usar a expressio “Metodologia de Trabalhos Praticos” ou
“Metodologia de Projetos”, com o intuito de representar um determinado
“método didatico” utilizavel em sala de aula em uma determinada situacao
de ensino, sendo esse método instruido por diretrizes pedagogicas explicitas
que constituiriam uma “Pedagogia de Projetos” (MOURA; BARBOSA,
2010, p.213).

Neste mesmo entendimento, Hernandez (1998, p.75-76) aponta que os Projetos de
Trabalho também ndo sdo um método de ensino, pois se assim fosse refletiriam “a aplicagdo
de uma foérmula, de uma série de regras [...] uma seqiiéncia estivel de passos a seguir”
buscando uma seguranca e ordem que ndo dé margens para incertezas e imprevisibilidade,
fruto de uma concep¢do do mundo e do saber estaveis e ordenados, que organiza o ensino e a

aprendizagem por uma perspectiva de percurso linear.

Neste caminho, a Pedagogia de Projetos na visdo de Nilbo Nogueira, ou Projetos de
Trabalho na visdo de Fernando Herndndez, é compreendida como uma concepg¢édo de posturas
pedagdgicas e ndo apenas uma técnica de ensino para tornar a escola mais atrativa, mas sendo

um ato intencional e que pode ser modificado a medida de sua execucao.

Para Freitas et al. (2003, p.20) a Pedagogia de Projetos € uma concepcao filoséfica
que deriva de uma mudanca na compreensdo do processo de ensino-aprendizagem. Para 0s

autores

A Pedagogia de Projetos € uma mudanca de postura pedagogica
fundamentada na concepcdo de que a aprendizagem ocorre a partir da
resolucdo de situacdes didaticas significativas para o aluno, aproximando-o o
maximo possivel do seu contexto social, através do desenvolvimento do
senso critico, da pesquisa e da resolucgao de problemas.

Concordo que a Pedagogia de Projetos ndo seja um método, mas que pode abrigar na
sua estrutura uma diversidade de métodos e uma aproximagdo com outras perspectivas de
ensino. Assim é possivel, na escolha do projeto, trabalhar enfoques diferenciados como

Educagdo Ambiental, Feira de Ciéncias, CTSA ou Alfabetizacdo Cientifica.

Em sua pesquisa, Delizoicov et al. (2007), apresentam as praticas pedagogicas nao

tradicionais, que ao meu ver podem guardar alguma relacdo com a Pedagogia de Projetos,
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como a proposta de Tema Gerador que foi inspirada na pedagogia de Paulo Freire, os Centros
de Interesses proposta idealizada por Ovideo Decroly e os Projetos de Trabalho inspirados
inicialmente por John Dewey e William Heard Kilpatrick. De acordo com Hernandez (1998,
p.67), os “métodos de projetos, centros de interesse, trabalho por temas, pesquisa do meio,
projetos de trabalho, sdo denominacdes que se utilizam, de maneira indistinta, mas que
respondem a visdes [de préticas pedagdgicas] com importantes variacBes de contexto e

conteudo”.

Praticas investigativas, como o Ensino por Pesquisa (CACHAPUZ; PRAIA; JORGE,
2000), por apresentar uma pluralidade metodoldgica, por valorizar a investigacdo a partir de
problemas sociais ou propor problemas a partir de interesses pessoais, valorizar a
interdisciplinaridade, além de possuir um planejamento flexivel e a pesquisa partilhada,
guarda uma grande proximidade com a Pedagogia de Projetos. Para Cachapuz et al. (2000,
p.57), importa “envolver e respeitar a pessoa do aluno nas suas caracteristicas e interesses
cognitivo-afectivos, tendo em conta as suas dificuldades, motivacgdes, desempenhos e pontos

de vista”.

Também concebo que a partir de um projeto maior, elaborado pelo professor, possam
ser desenvolvidos junto com os estudantes subprojetos que apresentem em suas estruturas
fundamentos relacionados com Temas Geradores, llhas Interdisciplinares de Racionalidade,
entre outros. Entendo que essas praticas, por si s, ndo compreendem a Pedagogia de Projetos,
mas por apresentarem algumas caracteristicas compativeis, poderiam compor a estrutura dos
projetos menores, desde que tais escolhas ndo entrem em contradicdo com a proposta da

Pedagogia de Projetos.

Assim, ao pensar em trabalhar numa perspectiva da Pedagogia de Projetos devemos
estar atentos a flexibilidade metodoldgica, numa proposta pedagdgica ampla, podendo ser
utilizado mais de um método, ou partes de uma metodologia ja existente, ou até criar métodos
que venham dar suporte para o projeto a ser realizado, dependendo da estrutura, da intencao
do grupo e das opcdes possiveis para 0 melhor desenvolvimento do projeto.

Na literatura sobre projetos, encontrei diferentes termos usados por autores que
produziram trabalhos nesta area, alguns dos quais me balizaram na construcao desta pesquisa.
Sdo eles: Pedagogia de Projetos (AMARAL, 2000; ALMEIDA, 2002; NOGUEIRA, 2004,
MOURA; BARBOSA, 2010; FONTE, 2014), Metodologia de Projetos (JOLIBERT, 1994;
GIROTTO, 2006; BEHRENS, 2008), Projetos de Trabalho (HERNANDEZ, 1998;
HERNANDEZ; VENTURA, 1998; AMARAL, 2000), Metodologia de Projetos de
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Aprendizagem (FAGUNDES; SATO; MACADA, 1999), Tecnologia de Projetos
(MOURA; BARBOSA, 2010) e também Cultura de Projetos (MACHADO; QUEIROZ,
2012).

Embora a discussdo em torno da polissemia da Pedagogia de Projetos seja recente,
Farinha et al. (2012) afirmam que um pesquisador denominado Marti encontrou pelo menos
17 interpretacOes diferentes do uso de projetos, desde 1934. Nesta tese, adoto a expressdo
Pedagogia de Projetos para indicar os trabalhos realizados com projetos na escola que valoriza

0 protagonismo do aluno e a autonomia do professor.

2.3 Astipologias de projetos

Usualmente os termos Projetos de Pesquisa, Projetos de Ensino e Projetos de
Aprendizagem sdo utilizados como sinbnimos de Pedagogia de Projetos, mas para Moura e
Barbosa (2010), eles séo vistos como tipos de projetos que podem fazer parte da Pedagogia de
Projetos. Na area da educacdo, estes autores estabelecem cinco tipos de projetos utilizados:
Projetos de intervencdo: podem ser desenvolvidos por outras instituicdes e contextos
diferentes da escola, produzindo mudancgas positivas nas estruturas organizacional e
operacional do sistema; Projetos de pesquisa: produzem novos conhecimentos a partir de um
ou mais problemas; Projetos de desenvolvimento (ou de produto): produzem ou implantam
novas atividades, servicos ou produtos, como a producdo de materiais didaticos; Projetos de
ensino (ou ensino por projetos): desenvolvido pelo professor, objetiva melhorar o processo
de ensino-aprendizagem de conteudos especificos de uma ou mais disciplinas do curriculo
escolar; Projetos de trabalho (ou de aprendizagem): desenvolvido pelos alunos sob a
coordenacao do professor, segue 0s mesmos preceitos dos projetos de ensino. Para 0s autores,
nenhum projeto se enquadra perfeitamente em um UGnico tipo, mas pode apresentar
caracteristicas dos demais, neste caso a classificacdo é feita pela atividade que mais sobressai

em relacdo as outras.

Jolibert (1994) distingue trés tipos de projetos que podem ocorrer simultaneamente
no processo de ensino e aprendizagem: Projetos referentes a vida cotidiana: referem-se a
existéncia e ao funcionamento de uma coletividade de alunos e professores na escola
(exemplo: organizagéo do espaco, do tempo, das atividades, das responsabilidades, das regras
de vida, etc.); Projetos — empreendimentos: referem-se as atividades complexas em torno de
uma meta definida, com certa amplitude (exemplo: organizar o patio, uma excurséo, instalar
uma biblioteca de aula, organizar uma exposi¢do, um teatro, um mural, ou um album sobre as

investigacOes realizadas); Projetos de aprendizado: colocam ao alcance dos alunos objetivos
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de trabalho para 0 ano, o contetdo das instrugdes oficiais. Para a autora, 0 projeto pode ter
duragdes variadas, podendo se desenvolver em um dia, uma semana, um més ou ano, podendo
ocorrer Varios projetos ao mesmo tempo, o que denota o caréater flexivel do planejamento dos

projetos de trabalho.

Prosseguindo nesta perspectiva de entendimento, acredito ser possivel ao professor
ou grupo de professores que optarem trabalhar com projetos na escola, desenvolverem
simultaneamente o0s Projetos de Ensino, os Projetos de Trabalho e os Projetos —
Empreendimentos. Deste modo, os Projetos de Ensino serdo compreendidos como uma forma
de produzir meios para melhorar o processo ensino-aprendizagem, elaborados dentro de um
ou mais componentes curriculares, relacionados ao exercicio da funcdo docente. Os Projetos
de Trabalho serdo aqueles desenvolvidos pelos alunos, acompanhados atentamente pelo
professor, tendo como objetivo a aprendizagem de conceitos e o desenvolvimento de
competéncias e habilidades especificas. Além destes, pode ser incorporado os Projetos —
Empreendimentos, relacionados as atividades em torno de uma meta definida, com a
participacdo de estudantes e professores, como exemplo, a producdo de uma encenacao sobre
determinado tema, discutido em sala de aula. Na perspectiva da Pedagogia de Projetos, todos
esses projetos podem ser desenvolvidos de forma simulténea ou individualizados, em uma ou

mais disciplinas.

Na parte empirica desta tese, fago a anélise de uma experiéncia no ensino de Ciéncias
em que utilizei os pressupostos da Pedagogia de Projetos. Nesta proposta foram
desenvolvidos trés projetos em uma escola publica, que estiveram articulados entre si: 1) um
projeto de ensino — planejado e desenvolvido junto com uma professora de Ciéncias, em uma
escola publica estadual em Belém — PA; 2) os Projetos de Trabalho sobre os sistemas do
corpo humano — orientados pela professora de Ciéncias e desenvolvidos por seus alunos em
forma de seminério e exposi¢do a comunidade escolar; e 3) um projeto de empreendimento —
com a utilizagdo de préaticas teatrais para abordar temas que surgiram nos encontros com 0s

alunos em sala de aula. As particularidades desses projetos serdo apresentadas mais adiante.

2.4 Principais fundamentos

Para Hernandez e Ventura (1998), trabalhar com projetos favorece a aprendizagem
significativa, valorizando a memorizacdo compreensiva das informacgdes adquiridas que
servirdo de base para novas aprendizagens. Para estes autores, a aprendizagem estaria
conectada com os interesses dos estudantes, contextualizada a realidade deles, valorizando

seus conhecimentos prévios e incentivando uma atitude favoravel para a aprendizagem.
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Em um projeto é importante envolver véarias areas do conhecimento, presentes tanto
na escola, como no contexto extraescolar. E interessante que a experiéncia educativa
proporcionada pela escola esteja relacionada com a vida dos professores e alunos, utilizando
as experiéncias do seu cotidiano. Desta forma, eles tém mais condi¢cdes de aceitar 0s
questionamentos da pesquisa com maior interesse, trazendo o problema para si, buscando
solucioné-lo com maior empenho. Para Jolibert (apud GIROTTO, 2006, p.34) é importante
compreender o aluno dentro de uma perspectiva mais ampla. Para ela, o estudante que

participa de um projeto

E um ser humano que esta desenvolvendo uma atividade complexa e que
nesse processo esta se apropriando, a0 mesmo tempo, de um determinado
objeto de conhecimento cultural e se formando como sujeito cultural. Isso
significa que é impossivel homogeneizar os alunos, é impossivel
desconsiderar sua histéria de vida, seus modos de viver, suas experiéncias
culturais, e dar um carater de neutralidade aos conteddos, desvinculando-os
do contexto sdcio-histdrico que os gestou.

Nesta compreensdo, a Pedagogia de Projetos considera o estudante como sujeito em
constituicdo historico-cultural. Possibilita o posicionamento do aluno e a problematizacdo dos
temas em estudo. Constitui, dessa forma, o processo de desenvolvimento do sujeito. Ao
conceber o estudante com um sujeito em formacdo, a Pedagogia de Projetos se aproxima da

perspectiva de sujeito discutida na Teoria da Subjetividade, como veremos adiante.

Pelo fato do projeto ser flexivel, a Pedagogia de Projetos ndo segue modelos pré-
estabelecidos, ainda que alguns aspectos sejam previamente definidos ela ndo é uma técnica
de ensino ou de aprendizagem, mas uma forma de organizar o curriculo na escola ou um
estruturante curricular (HERNANDEZ, 1998), sendo o curriculo aqui entendido “como um
campo de conhecimentos no qual confluem decisdes politicas, pesquisas, propostas dos
especialistas e realizagdes dos docentes [...] e ndo como prescri¢des curriculares elaboradas de
forma externa a escola” (HERNANDEZ; VENTURA 1998, p.19).

Para o desenvolvimento desta tese, apresento a seguir as contribuicdes que eu mais
valorizo dos autores Jolibert (1994), Hernandez (1998), Hernandez e Ventura (1998), Oliveira
e Moura (2005), Nogueira (2004), Girotto (2006) e Moura e Barbosa (2010), por enfatizarem
a relevancia dos aspectos subjetivos. Esses autores sugerem gue 0s projetos apresentem, entre

outras caracteristicas:

e O papel do professor como facilitador (problematizador) da relagdo dos alunos com o
conhecimento, processo no qual também o docente atua como aprendiz
(HERNANDEZ, 1998);
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A concepcao que o estudante esta se formando como um ser cultural, sendo importante
considerar sua historia de vida, seus modos de viver, suas experiéncias culturais e seu

contexto sécio-historico, no processo de ensino-aprendizagem (JOLIBERT, 1994);

A organizacdo do curriculo ndo por disciplinas e nem baseada nos contedos como
algo fixo e estavel, mas sim a partir de uma concep¢do do curriculo integrado
(HERNANDEZ, 1998);

O conhecimento escolar baseado na aprendizagem da interpretacdo da realidade,
orientada para o estabelecimento de relac6es entre a vida dos alunos e professores e o
conhecimento que as disciplinas e outros saberes ndo disciplinares vdo elaborando
(HERNANDEZ, 1998);

Aprendizagem dos alunos de forma reflexiva, autbnoma e critica em relacdo a sua
formacédo e a diversidade de formas culturais e pessoais que estdo presentes no mundo
contemporaneo (HERNANDEZ; VENTURA 1998);

A escolha do tema a partir das experiéncias anteriores dos alunos, que pode fazer parte

do “curriculo oficial”, de uma experiéncia comum, de um fato da atualidade, de um

problema proposto pelo professor (HERNANDEZ; VENTURA 1998);

A escolha do tema com liberdade para os alunos, com negociagdo entre alunos e
professores, considerando mdltiplos interesses e objetivos (MOURA; BARBOSA,
2010);

A intencdo de estimular a iniciativa dos alunos através da pesquisa, desenvolver o
respeito as diferencas pela necessidade do trabalho em equipe, incentivar o saber ouvir
e expressar-se, 0 falar em publico e o pensamento critico autbnomo (OLIVEIRA,;
MOURA, 2005).

A possibilidade de desenvolver vérias habilidades e competéncias, a criatividade, o
espirito de lideranca, a facilidade em se comunicar, as boas relacdes interpessoais, um
bom equilibrio emocional, a flexibilidade nas a¢des e decisdes, a facilidade em aceitar
desafios, entre outras coisas (NOGUEIRA, 2004);

A busca por conhecimentos para além das paredes da sala de aula. (OLIVEIRA;
MOURA, 2005);

Projetos com uma finalidade dtil, de modo que os alunos tenham uma percepcao de
um sentido real dos projetos que forem propostos (MOURA; BARBOSA, 2010);
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e A concepcdo de projetos como meio de articulacdo das varias linguagens e atividades
de expressdo como: o teatro, a musica, a brincadeira do faz-de-conta, a modelagem, a
construgdo, a danga, a poesia, e a propria fala, essenciais para a formagdo da
identidade, da inteligéncia e da personalidade (GIROTTO, 2006).

Deste modo, concebo a Pedagogia de Projetos como uma abordagem de ensino e
aprendizagem que valoriza a interdisciplinaridade, a autonomia do estudante e do professor,
que concebe o conhecimento como construcéo e a aprendizagem como produgéo de sentidos
que ndo dissocia 0s aspectos cognitivos dos afetivos, que leva em conta o cotidiano, as
necessidades e interesses de professores e alunos, sendo a subjetividade constitutiva do
processo. Isso implica em valorizar as experiéncias e historias de vida, o contexto familiar e o

contexto historico-cultural em que estdo inseridos os sujeitos participantes.

Ainda que os projetos em sala de aula tenham ganhado maior visibilidade nas
instituicGes de ensino, ainda é escassa a producdo de trabalhos no ensino de Ciéncias que
assuma o aluno como protagonista da acdo, dando oportunidade para que ele participe com
maior autonomia no planejamento e desenvolvimento dos projetos. De acordo com Oliveira
(2006), na transicdo do século XX para o século XXI, vérias escolas passam a adotar
trabalhos com projetos, mas que apresentam pouca semelhanca com um projeto verdadeiro,
devido a falta de bons planejamentos, gestdo, controle, acompanhamento e avaliacdo, entre
outras questdes. Nogueira (2004) chama a atencdo para o fato de muitos projetos escolares
serem resultados de um trabalho da coordenacdo pedagdgica, que decide o tema gerador, 0s
objetivos, o publico-alvo, as acBes de trabalho e as estratégias utilizadas para alcancar o
objetivo proposto, 0 que nao estaria de acordo com a proposta da Pedagogia de Projetos.

Neste mesmo pensamento, Corteséo, Leite e Pacheco (2002, p.39) afirmam que

O projeto ndo pode ser resultante apenas da decisdo da administracdo, dos
especialistas, dos técnicos, ou mesmo dos professores. Tem de ser, sim, a
decisdo dos alunos, da escola e de todos os intervenientes a quem dizem
respeito as intencdes e a acdo a que o projeto se refere.

Girotto  (2005) sugere que o ensino unilateral, diretivo, disciplinar,
descontextualizado, que existe na maioria das escolas, pode ser superado por uma proposta

diferenciada, como o ensino por projetos.

Para esses novos tempos, hd uma nova concepcao de projeto, que propde a presenca
de temas emergentes na escola, de uma complexidade que abarque um enfoque globalizador e

de curriculo integrado, além de contemplar a interdisciplinaridade (OLIVEIRA, 2006).
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Ao valorizar um ensino-aprendizado globalizado, critico e autbnomo que leva em
conta a diversidade cultural, as experiéncias e interesses de professores e alunos, nao
encontrei, na fundamentacdo teorica, discussdes sobre a maneira pela qual as histérias dos
sujeitos constituem a producdo de sentidos no processo de ensino-aprendizagem. Neste
caminho, a Pedagogia de Projetos sendo uma abordagem de ensino contra-hegemonica,
possibilita direcionar um novo olhar nos estudos sobre motivacdo via projetos levando em
consideracdo a criacdo de espacos que proporcione discutir e compreender os sentidos

subjetivos para ensinar e aprender, relacionados ao processo.

Nesta perspectiva, compreendo que a Pedagogia de Projetos estd relacionada,
principalmente, a postura ou atitude dos participantes em relagdo ao conhecimento e a novas
formas de sua organizacdo no curriculo escolar. Esses aspectos tém em comum o fato de
chamar a atencdo para a importancia da participacdo dos envolvidos com suas producdes
pessoais, vivéncias escolares e extraescolares, e posicionamento diante dos temas em estudo.
O estudo dessas producgdes, em termos de constituicdo subjetiva dos sujeitos, é viabilizado

pelo referencial da Teoria da Subjetividade

Em sintese, a Pedagogia de Projetos é uma concepcao filoséfica com implicacbes
para a pratica pedagdgica. Requer uma mudanca de postura do aluno e do professor,
permitindo que ambos aprendam e ensinem de forma colaborativa. Os projetos apresentam
estruturas flexiveis, podendo assumir diferentes formas, tais como discutir temas de
relevancia social local ou global, situacbes do cotidiano escolar, aprofundar um conteudo
curricular, promover a realizacdo e divulgacdo de pesquisas cientificas na escola. Suas
principais caracteristicas sdo o protagonismo do aluno, o trabalho em equipe, a liberdade de
expressdo, a atencdo ao processo de desenvolvimento do sujeito e sua constitui¢do historico-
cultural. Ao favorecerem a interacdo, participacdo e autonomia dos envolvidos, os projetos
valorizam aspectos subjetivos e contribuem para que 0s sujeitos se sintam motivados a se

envolverem em atividades dessa natureza.

Antes de comentar sobre como as pesquisas abordam a motivagdo no contexto da
Pedagogia de Projetos (na secdo 4) irei explicitar, na proxima se¢do, o referencial teorico,
metodoldgico e epistemologico com o qual trabalho e como concebo a motivagdo para o

ensino e a aprendizagem, a partir deste enfoque.
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3 MOTIVACAO PARA ENSINAR E APRENDER NA
PERSPECTIVA DA TEORIA DA SUBJETIVIDADE

Teoricamente, ensinar o aluno na perspectiva da Pedagogia de Projetos possibilita
maior interacdo e valorizacdo das subjetividades dos sujeitos. A Teoria da Subjetividade de
Gonzélez Rey (2005b, 2009a) oferece uma perspectiva diferente para os estudos dos
processos educativos. O carater educativo da experiéncia de ensinar e aprender na escola
passa a ser compreendida como a possibilidade para desencadear novas reflexdes, emocdes e
relacBes entre os participantes, estimulando-os a assumirem uma posi¢do dentro do espago
social, integrando um caminho de intercdmbio, critica e reflexdo, desenvolvendo assim tanto a
pessoa como o proprio espaco social (GONZALEZ REY, 2009a). A partir das formulagdes de
Vigotski, Gonzalez Rey compreende a natureza historico-cultural do psiquismo humano,
enfatizando a interacdo entre cognicdo e afeto na explicacdo da conduta. Apresento, nesta
secdo, 0s conceitos centrais da Teoria da Subjetividade e de que maneira esta teoria

compreende a motivagao para ensinar e aprender.

3.1 Asubjetividade

Ao apresentar o estudo da subjetividade, em uma perspectiva histdrico-cultural,
considero que os sujeitos em situacdo de ensino e aprendizagem ndo vém para escola
desprovidos de sentimentos, de interesses, de sonhos e convicgdes. E que suas historias,
relaces familiares, espacos sociais que frequentam e outros fatores que afetam suas vidas, de
alguma maneira contribuem para gerar uma aprendizagem que seja significativa. Propor
pesquisas sobre a Pedagogia de Projetos no ensino de Ciéncias, valorizando a subjetividade de
professores e estudantes, possibilita ampliar discussdes e criar novas zonas de inteligibilidade
sobre os processos motivacionais dos sujeitos que trabalham com projetos nas escolas.

A Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey encontra apoio no paradigma da
complexidade de Edgar Morin e tem sua génese no pensamento dialético e no enfoque
histérico-cultural, que se iniciou nos estudos de Vigotski e Rubinstein. Tanto Vigotski quanto
Morin tiveram suas obras significativamente influenciadas por Marx e Hegel (MITJANS
MARTINEZ, 2005). A subjetividade pode ser definida como “a organizagio dos processos de
sentido e significagdo que aparecem e se organizam de diferentes formas e em diferentes
niveis do sujeito e na personalidade, assim como nos diferentes espacos sociais em que 0

sujeito atua” (GONZALEZ REY, 1999, p.108). Isso significa dizer que as experiéncias que
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vivemos e que produzem sentido em nossas vidas vdo se organizando no sujeito e podem

adquirir nuances em cada interacdo realizada e em cada ambiente social frequentado.

De acordo com essa teoria, a subjetividade relaciona-se aos processos psicologicos
individuais, mas também abrange os significados e sentidos que caracterizam os diferentes
espacos sociais que fazem parte da vida dos sujeitos, rompendo com a dicotomia “individual-
social, interno-externo, intra-subjetivo-inter-subjetivo, articulando, dialeticamente, ambos 0s
polos, e expressando seu carater contraditério, complementar e recursivo” (MITJANS
MARTINEZ, 2005, p.16). Esta proposta rompe com a representacio da subjetividade
constritiva ao nivel intrapsiquico e passa a ser direcionada para uma apresentacdo que se
manifesta em todo tempo na dialética entre 0 momento social e 0 momento individual. Assim,
a subjetividade é interpretada como um nivel de producdo psiquica que s6 pode ser
compreendida dentro dos contextos sociais e culturais em que se desenvolvem a acdo humana
(GONZALEZ REY, 2003, 2007b).

Nesta abordagem, a subjetividade possibilita a compreensdo da esfera psicoldgica, a
partir de uma analise complexa, recursiva e multidimensional, considerando a simultaneidade
do contexto social e da experiéncia individual e resgatando a processualidade necessaria para
compreender o desenvolvimento humano (GONZALEZ REY, 2004a).

A subjetividade é um sistema processual, plurideterminado, contraditdrio,
em constante desenvolvimento, sensivel a qualidade de seus momentos
atuais, o qual tem um papel essencial nas diferentes opc¢Bes do sujeito. A
subjetividade ndo se caracteriza por invariantes estruturais que permitam
construgdes universais sobre a natureza humana (GONZALEZ REY, 2002,
p.37).
Neste entender, a subjetividade estd em constante processo de producdo, se
modificando a cada nova experiéncia, que depende de inumeros fatores, o que requer

concebé-la como construcdo permanente, e ndo como uma estrutura invariavel.

3.2 Conceitos gerais na Teoria da Subjetividade

No contexto da Teoria da subjetividade, torna-se necessario conceituar alguns termos
frequentemente utilizados pelo autor e que estdo na base da compreensdo da teoria. Estes
termos que aparecem relacionados entre si, s6 podem ser compreendidos dentro de um
sistema complexo. Séo eles: sujeito, subjetividade social, subjetividade individual, sentido

subjetivo e configuracdes subjetivas.
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Gonzélez Rey (2003) compreende a condicdo de sujeito como individuo consciente,
intencional, interativo, atual, emocional e com personalidade, essas condi¢Ges s&o

permanentes de sua expresséo vital e social.

Um dos elementos que também definem a condicao de sujeito € a reflexao, isto é, a
capacidade de ter uma producdo intelectual permanente ao longo de sua vida (GONZALEZ
REY, 2005a). Para Gonzéalez Rey a pessoa nao esta reduzida por uma estrutura psiquica que a
determina, o sujeito esta em constante processo e movimento, que implica sua acao no espaco
social em que atua, pois estd sempre em atividade em seus diferentes espacos de relacao
social, isso expressa seu posicionamento reflexivo e criativo perante 0 mundo, comprometido

com a producéo de sentidos subjetivos.

A pessoa, a0 atuar como sujeito, expressa, em qualquer de seus atos
concretos, uma subjetivacdo que implica sua subjetividade individual e a
subjetividade social, integracdo Unica que surge em forma de sentidos
subjetivos singulares, que se desdobram em trajetorias Gnicas em suas agdes
concretas (GONZALEZ REY, 2007a, p.145).

O sujeito emerge na acdo e na possibilidade de gerar espagos préprios de
subjetivacéo, levando a um desenvolvimento diferenciado nos espagos sociais em que esteja
inserido. Para Gonzalez Rey (2003, p.238), “o sujeito representa um momento gerador de
sentidos que ndo se limita por nenhuma condicdo subjetiva a priori”, isso significa que a
categoria de sujeito ndo pode ser interpretada como uma condicdo estatica e universal da
pessoa, ela atua como sujeito pela maneira como conduz o seu envolvimento em uma
atividade concreta qualquer, ao se tornar sujeito, a pessoa se expressa, toma decisfes, assume
responsabilidade individual pela acdo, implicando ‘“sua a¢d0 no compromisso tenso e
contraditério de sua subjetividade individual e da subjetividade social dominante”
(GONZALEZ REY, 2007a, p.144).

A categoria de sujeito, além de representar um aspecto central para a
compreensdao da processualidade da prépria organizagdo subjetiva
individual, é essencial para a representacdo da maneira pela qual a
subjetividade social e individual se integram e formam um sistema com
varias alternativas, com implicacGes simultaneas para a pessoa e seus
espagos de relacdo. [...] O ser sujeito vai implicar um posicionamento
critico, a tomada de decisdes no curso de uma atividade, a defesa de um
ponto de vista e assumir o seu lugar no curso dessa atividade (GONZALEZ
REY, 2007a, p.146).

Deste modo, ndo se pode separar 0 sujeito do sistema social em que ele esta inserido,
pois ha uma relacdo de interdependéncia entre os dois niveis. Ndo podemos pensar no sujeito

sem pensar na sociedade que o formou e € por ele formada. Pelo fato de estar sempre situado
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em uma regido de pratica social, a categoria de sujeito implica, necessariamente, sua

participacao nesse processo.

O sujeito é o individuo comprometido de forma permanente em uma pratica
social complexa que o transcende, e diante disso tem de organizar sua
expressdo pessoal, o que implica a construcdo de opcdes pelas quais
mantenha seu desenvolvimento e seus espacos pessoais dentro do contexto
dessas praticas (GONZALEZ REY, 2003, p.238-239).

O autor, ao considerar o sujeito na relagdo com o outro evidencia o lugar da emogéo
na configuracdo da subjetividade. Para ele “[...] o outro aparece como um momento de
producdo emocional da pessoa que ndo decorre apenas do tipo de expressdo simbolica ou do
comportamento que esse outro expressa como reagdo as expressdes dagquela pessoa implicada
na relagdo com ele” (GONZALEZ REY, 2004b, p.4). O sujeito ¢ um ser potencialmente
criativo e produtor de sentido subjetivo que é diferente para cada pessoa, expressando o seu
carater singular. Por ser um sujeito histdrico-cultural, suas configuracbes subjetivas,
construidas a partir das experiéncias vividas, confluem para o0 momento atual, o que ira
implicar na expressdo de sua subjetividade individual, que confronta e constr6i o0 momento

presente.

No processo de ensino e aprendizagem € importante conhecer quem séo 0s sujeitos
gue atuam em sala de aula, isto €, o estudante e o professor. Gonzalez Rey (2006) compreende
0 estudante como sujeito concreto, cujos aspectos emocionais e cognitivos ndo podem ser
vistos de maneira dissociadas, mas relacionados entre si na categoria que ele denomina de
sentido subjetivo. Para o autor, o ato de aprender ndo se restringe apenas ao momento atual da

aprendizagem, para ele

As emocles que 0 sujeito vai desenvolver no processo de aprendizagem
estdo associadas ndo apenas com o que ele vivencia como resultado das
experiéncias implicadas no aprender, mas emocdes que tém sua origem em
sentidos subjetivos muito diferentes que trazem no momento atual do
aprender momentos de subjetivagdo produzidos em outros espagos e
momentos da vida (GONZALEZ REY, 2006, p.34).

Em relacdo ao professor, Mitjans Martinez (2006, p.77) afirma que

O professor, na sua condicdo de sujeito, elabora representacfes do espaco
escolar pelas quais organiza sua acdo, toma decisdes, resolve conflitos e
exerce intencionalmente sua acdo educativa. [..] E o professor, na sua
condi¢do de sujeito, quem planeja e desenvolve o trabalho pedagégico a
partir de suas configuracBes subjetivas, das caracteristicas do contexto em
gue atua e da subjetividade social que o caracteriza.
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Para Gonzélez Rey (2003, p.202), a subjetividade ndo € algo interno ao individuo e
nem uma cépia internalizada de uma realidade externa, mas “um sistema complexo produzido
de forma simultanea no nivel social e individual” que se relacionam recursivamente. O autor,
ao compreender o sistema como sendo complexo, estéd se referindo a recursividade entre 0s
niveis de organizacdo, ao fato da subjetividade ndo ser determinada apenas por um nivel
(social ou individual), mas que esses niveis influenciam-se e desenvolvem-se mutuamente.
Também se refere a permanente emergéncia de novos elementos que procedem da agdo do
sujeito, “a configuracdo de novas qualidades a partir das contradicdes e confrontagdes do
sistema em seu desenvolvimento, a coexisténcia do diferenciado, do singular, como momento
constituinte do sistema, entre outros aspectos caracterizadores da subjetividade”
(GONZALEZ REY, 2005b, p.37).

A subjetividade integra homem e cultura em processos diversos e contraditérios.

A subjetividade ndo € algo que aparece somente no nivel individual, mas que
a propria cultura dentro da qual se constitui o sujeito individual, e da qual é
também constituinte, representa um sistema subjetivo, gerador de
subjetividade. Temos de substituir a visdo mecanicista de ver a cultura,
sujeito e subjetividade como fendbmenos diferentes que se relacionam, para
vé-los como fendmenos que, sem serem idénticos, se integram como
momentos qualitativos da ecologia humana em uma relacdo de recursividade
(GONZALEZ REY, 2003, p.78).

Para o autor, ha uma relacdo inseparavel e dialética entre o individual e o social,
entendido como niveis que se inter-relacionam em que um constitui e é constituido pelo outro.
A subjetividade individual e a subjetividade social sdo dois niveis de organizacdo do mesmo
processo.

A subjetividade individual refere-se aos processos e formas de produgédo
subjetiva que contradizem e confrontam, permanentemente, 0s espagos
sociais de subjetivacdo. Os processos de producdo de sentidos subjetivos do
sujeito ndo reproduzem nenhuma légica externa ao sistema individual no
qual esses sentidos sdo produzidos. A subjetividade social é o sistema em
gue se integram diferentes configuracdes subjetivas (grupais ou individuais)
na vida social. Gonzalez Rey afirma que cada espago social é configurado
subjetivamente, e a subjetividade social seria a rede em que estdo
interligados esses espacos, que se apresentam configurados na dimensao
subjetiva das pessoas, grupos ou instituicdes (SILVA, 2008, p.30).

Um dos desafios no estudo da subjetividade é compreender a intersecgdo
individual/social, considerando que ndo se pode pensar 0s processos individuais e sociais de
maneiras distintas e isoladas, pois se implicam reciprocamente na constituicdo subjetiva do

individuo (GONZALEZ REY, 2002).
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A subjetividade social atravessa de forma permanente a individualidade,
razdo pela qual a subjetividade individual pode gerar novos sentidos
subjetivos segundo o espaco social em que a acdo do sujeito acontece
(GONZALEZ REY, 2005b, p.41).

Nessa Otica, a escola, a familia, os espacos de lazer, os amigos, a experiéncia vivida e
o sentido atribuido a esta experiéncia, tudo esta relacionado com a subjetividade do sujeito,

que integra o social e o individual.

Indo além na categoria de sentido, que em Vigotski tinha como foco a relacdo entre o
intelectual e o afetivo, Gonzélez Rey (2007a, p.136), define sentido subjetivo como a
“unidade do emocional e do simbdlico sobre uma definicdo produzida pela cultura [...],

unidade na qual um aspecto evoca o outro sem se converter em sua causa’.

O sentido subjetivo se organiza em torno da experiéncia vivida e pode ser
compreendido como emocdes, processos simbdlicos e significados combinados de maneira
complexa e vividos em diferentes momentos e nas diversas esferas processuais da vida dos
sujeitos. Para o autor, “toda a emog¢ao que se integra em uma cadeia de produgdo de emog0es
em qualquer espaco da vida humana, compromete os processos simbélicos que delimitam a
especificidade de um sentido subjetivo” (GONZALEZ REY, 2005b, p.44).

O sentido subjetivo é a integracdo de uma emocionalidade de origens
diversas que se integra a formas simbdlicas na delimitagdo de um espaco da
experiéncia do sujeito. No sentido subjetivo integra-se tanto a diversidade do
social quanto a do préprio sujeito em todas as suas dimensdes, incluindo a
corporal. As emoc@es associadas a condigdo de vida do sujeito se integram
em sua producio de sentido (GONZALEZ REY, 2004a, p.127).

O sentido subjetivo se delimita nos espacgos construidos simbolicamente pela cultura,
em que os processos simbolicos e as emogbes produzidas nesses espacos nao podem ser
compreendidos por processos padronizados, visto que possui uma processualidade constante
que se expressa na agdo humana dentro de suas diferentes atividades, em diferentes espacos;
também ndo pode ser compreendido fora do sistema subjetivo particular em que o sentido foi
produzido (GONZALEZ REY, 2005a). De acordo com Gonzalez Rey (2007b, p.171), um dos
atributos essenciais do sentido subjetivo ¢ a de “expressar em forma de producdo simbolica
emocional a multiplicidade de registros objetivos que afetam ao homem em sua integridade
vital”. Para o autor, “um sentido subjetivo representa sempre uma unidade integradora de

elementos diferentes que, em sua jungdo, o definem” (GONZALEZ REY, 2005a, p.21).

O sentido subjetivo flui na subjetividade sob diferentes expressdes, possui uma

constante acdo recursiva, denotando a existéncia singular e o carater especifico da
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subjetividade individual, ndo podendo ser considerado como reflexo de uma acdo direta
social, pois se caracteriza, por definicdo, como uma producdo sisttmica subjetiva (GOMES;
GONZALEZ REY, 2008).

Como sistema, hd uma relacdo inseparavel entre o sentido subjetivo, configuracédo
subjetiva e a subjetividade, sendo a subjetividade compreendida como a configuragdo das
configuragbes de sentidos subjetivos (GONZALEZ REY, 2007b). Neste sistema ocorre a
relacdo entre o todo (subjetividade ou sistema) e a parte ou unidade (sentido subjetivo ou
elemento). Deste modo, a subjetividade como um todo produz sentido (parte) que por sua vez

muda o todo (sistema), acrescentando novos elementos ou novas relacoes.

As configuragdes subjetivas séo diferentes formas de organizacdo dos sentidos
subjetivos e permitem compreender como se relacionam os sentidos dos sujeitos, em
diferentes situacGes e em qualquer atividade que ele venha exercer. Apesar da distincdo de
conceitos, ha uma reciprocidade entre as configuracdes subjetivas e o sentido subjetivo,
considerando que as configuracBes subjetivas tém um carater gerador, pois definem o
surgimento dos sentidos subjetivos. O sentido subjetivo e as configuracBGes subjetivas se
atravessam uns aos outros, ocorrendo contradicGes e tensdes causadoras de mudancas,
gerando modificagdes em ambos. E compreendido como um sistema de configuragdes em
permanente desenvolvimento dentro do qual uma configuracdo pode, sob determinadas
condigdes, se converter em um sentido subjetivo de outra configuragdo e um sentido subjetivo
pode se converter em uma configuracdo subjetiva no momento em que se integra em um
sistema de sentidos diferenciados em torno de si, em um determinado contexto (GONZALEZ
REY, 2007h).

As configuracBes subjetivas seriam as responsaveis pelas formas de
organizagdo da subjetividade como sistema, e elas sdo relativamente estaveis
por estarem associadas a uma producgdo de sentidos subjetivos que antecede
0 momento atual da acdo do sujeito e que pressiona a producdo de sentidos
de qualquer acdo nova em termos da organizacdo do sistema (GONZALEZ
REY, 2005b, p.35).

As configuracOes subjetivas integram sentidos subjetivos diversos, se organizando
como sistema complexo e ndo se justificam somente no momento atual da experiéncia vivida.
Para Gonzalez Rey (2011, p.35) “as configuracfes subjetivas integram a multiplicidade dos
cenarios sociais da vida atual da pessoa através de sentidos subjetivos que estdo além de suas
representagdes conscientes”, significando que, por ndo ser um sistema racional, o sentido

subjetivo ndo aparece diretamente nas respostas das pessoas, de forma intencional.
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As configuragOes subjetivas integram a rede de sentidos subjetivos que se
organizam no processo de viver a experiéncia, mas também fazem parte
dessa configuracdo todos os processos subjetivos e acdes envolvidos nessa
experiéncia (GONZALEZ REY, 2012a, p.29).

A subjetividade individual e a subjetividade social tém a suas proprias configuragdes.

O conceito de configuragdo diz respeito ndo apenas as unidades constitutivas
da personalidade como forma de organizacdo da subjetividade individual,
mas também as formas de organizacdo da subjetividade social como sistema
complexo, no qual se articulam processos de diferentes espacos da vida
social (MITJANS MARTINEZ, 2006, p.18).

As configuracdes subjetivas sdo uma forma de organizacdo da subjetividade,
compreendida como um sistema. Elas possuem uma estabilidade relativa, pois estdo
associadas a uma producdo de sentidos subjetivos, que ndo € a priori, mas que caracteriza 0s
diferentes instantes da vida do sujeito em seus diversos campos de atuacio (GONZALEZ
REY, 2005b). O conceito de configuracdo subjetiva também permite uma representacao
diferente da motivacdo humana, que ndo é vista como categoria pontual do comportamento ou
atividade atual da pessoa e, sim, como expressdo de sua historia pessoal (GONZALEZ REY,
2011).

Na intencao de tornar mais claras as relacdes entre as categorias de sentido subjetivo,
configuracdo subjetiva e subjetividade, proponho um esquema mostrando de que maneiras
essas categorias podem estar inter-relacionadas na Teoria da Subjetividade.

Figura 1 — Representacdo esquematica articulando alguns conceitos da Teoria da
Subjetividade

Sentidos subjetivos
(emogdes e processos
simbalicos)

l Organmizam-se em

Configuracao
de sentidos
(momentos atuais
e historicos nas diversas
esferas da wida)

l Organizam-se na

Subjetividade
Compreende a/ ‘n}"rﬂﬂndﬂ a
Ccnsutm
Subjetividade Subjedvidade
Individual Social

E constitnida

\y

Fonte: elaborada pelo autor
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De acordo com o esquema anterior, os diversos sentidos subjetivos produzidos em
diferentes experiéncias e espagos sociais se organizam em configuracdes de sentidos e essas
configuracBes formam a subjetividade, que relaciona 0s espacos sociais € 0S aspectos

individuais da pessoa, retroalimentando-os a cada nova producéo de sentido.

Figura 2 — Representacdo esquematica da transformacéao dos sentidos e configuracgdes
subjetivas

ses
[ssbi1 | [sswis | [ ssbit | [ssbis | [sswis | [ssmiv|
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Configuragio
Subjetiva A
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Subjetiva D Subjetiva E
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5.5bj.8 S5.85bj.10

Fonte: elaborada pelo autor

Neste segundo esquema, procuro demonstrar que a subjetividade é formada por
diversas configuracdes subjetivas (A,B,C,D e E) e que cada configuracdo é formada por
outros tantos sentidos subjetivos. Assim, por exemplo, uma configuracdo subjetiva A é
formada pelos sentidos subjetivos 1, 2 e 3, (S.Sbj.1, S.Sbj.2 e S.Sbj.3), mas isso ndo impede
que o sentido subjetivo 1 possa fazer parte da configuracdo subjetiva B ou que o sentido
subjetivo 2 possa fazer parte da configuracdo subjetiva C. H4, ainda a possibilidade de uma
configuracdo subjetiva A se converter em um sentido subjetivo A (S.Sbj.A) que passara a
integrar uma configuracdo subjetiva D, mostrando o carater recursivo dessas categorias e 0
constante processo de reconfiguracdo. De maneira geral, podemos dizer que no momento em
que a experiéncia ocorre, sdo produzidos sentidos que irdo se organizar em configuracoes

subjetivas, a estes sentidos se juntam outros sentidos anteriormente construidos em diferentes



47

espacos e tempos. As configuragfes subjetivas de professores e estudantes constituem a
motivacdo destes no processo de ensino e aprendizagem, processo que, simultaneamente,

contribui para o desenvolvimento da motivacdo dos sujeitos envolvidos nele.

3.3 A motivacao para aprender

Segundo Huertas (2001), os fatores que influenciam na motivacdo do sujeito
aparecem de forma diferente para cada individuo, dependendo de seus objetivos, expectativas
e formas de enfrentar a vida. Compreender a motivacdo do aluno para aprendizagem implica
em considera-lo na complexidade de sua organizagdo subjetiva, “pois 0s sentidos subjetivos
que vdo se desenvolvendo na aprendizagem sdo inseparaveis da complexidade da
subjetividade do sujeito” (GONZALEZ REY, 2006, p.34).

A categoria de sentido subjetivo é uma possibilidade para integrar na significacdo da
aprendizagem aspectos que antes eram ignorados, isto leva a uma representacao diferente da
aprendizagem com importantes consequéncias para a pratica profissional nos diferentes
campos da atividade humana. Na perspectiva da teoria de Gonzalez Rey, a motivacdo para
aprender pode ser entendida como uma producdo subjetiva e esta relacionada com a
configuracdo de sentidos subjetivos que tem para o sujeito aprender aquele conteudo, estando

associados as interagdes sociais desenvolvidas no ambito escolar e em sua histéria de vida.

De acordo com Tacca (2005), nas escolas, as estratégias educacionais utilizadas para
0 ensino pouco consideram as diferentes perspectivas subjetivas dos alunos. Os resultados
esperados sdo 0s mesmos para todos 0s estudantes e a sala de aula é concebida mais como um
local para homogeneizacdo de processos psiquicos do que um espaco onde confluem
pensamentos e processos psicoldgicos divergentes. A partir do momento em que 0s contetdos
passam a ser 0 objetivo do ensino, o estudante é visto apenas como mais um entre outros
ocupantes da sala de aula. Nessa 6tica, 0 ensino ndo leva em consideracdo questfes relativas
ao modo como o aluno participa das atividades, construindo significados a partir dos
contetdos culturalmente construidos, nem ha& preocupacdo em verificar quais sentidos

pessoais estdo emergindo dos alunos na situacdo de ensino.

Ao considerar a subjetividade na Pedagogia de Projetos, é dada oportunidade ao
estudante de construir sentidos subjetivos quando participa de atividades relacionadas com
seu cotidiano e experiéncias vividas, quando sua curiosidade é despertada para estudar um
assunto ainda nao conhecido por ele ou quando compreende que aquele contedo ministrado

pode ter alguma importancia em algum momento de sua vida.
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Para Gonzélez Rey, é importante recuperar o sujeito que aprende, integrando a
subjetividade como aspecto necessario no processo de aprendizagem, considerando que o
sujeito aprende como sistema e nao apenas como intelecto. Para o autor, “aprender ¢ toda uma
producdo subjetiva cuja qualidade nédo esta definida apenas pelas operac6es logicas que estdo
na base desse processo” (GONZALEZ REY, 2006, p.37).

Os processos de ensino-aprendizagem, desse modo, precisam ser pensados
como oportunidades de exploracdo de contetdos subjetivos que se integram
aos objetivos escolares. As praticas formais de ensino mudariam
consideravelmente, se fossem consideradas como processos intersubjetivos,
em que transitam, dinamicamente, os sentidos e os significados dos
diferentes atores em sala de aula (TACCA, 2005, p.235).

O sentido relacionado aos aspectos objetivos da palavra também se relaciona com o
momento ou situacdo especifica. E uma formagcéo dinamica, fluida e complexa com zonas que
variam em sua instabilidade, esta integrado as vivéncias da pessoa e as suas caracteristicas
subjetivas. E um agregado de todos os fatos psicol6gicos que aparecem na consciéncia, como
resultado da palavra, o sentido de uma palavra muda em decorréncia do contexto. O sentido
também perpassa o0 motivo pessoal e se fundamenta no uso vivo da palavra, em uma situacédo
concreta vivida afetivamente pelo sujeito. Ja o significado séo as liga¢des que se formam de
maneira objetiva no momento histérico, € representado pela palavra e fazem referéncia a um
objeto determinado, situando-o em um sistema de relagBes objetivas. E um sistema estavel de
generalizacBGes de cada palavra para todas as pessoas. O significado carrega a experiéncia
social, transparecendo a realidade de forma mais objetiva. Faz parte de uma das zonas do
sentido que a palavra adquire no momento da fala. E mais estavel e unificado, compreendido
como um ponto fixo, mantendo-se constante em relacdo as mudancas no sentido da palavra

gue sao associadas com seu uso em varios contextos (TACCA, 2005).

O contexto social e a escola definem experiéncias para o bem-estar emocional e
desenvolvimento intelectual do estudante que precisam ser identificados como espacos de
construcdo dos significados dos contetudos escolares. De acordo com Tacca (2005), como
existe uma expectativa do sistema educacional em relacdo ao desenvolvimento do aluno, ha
necessidade de investigar e incluir os espagos subjetivo e intersubjetivo tanto de professores
qguanto de alunos nos processos de ensino-aprendizagem para que esse desenvolvimento

ocorra, considerando ambos como sujeitos desse processo mutuo de significagao.

A complexidade interativa em sala de aula é o espaco de constituicdo da
subjetividade de professores e alunos. Estudos nessa perspectiva se tornam
cruciais quando se deseja compreender as distintas trajetérias dos processos
de escolarizagdo (TACCA, 2005, p.237).
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Em relacdo a interacdo, a conversagdo e o didlogo em sala de aula podem ajudar a
estimular o envolvimento do aluno, definindo um processo de aprendizagem norteado pela
reflexdo. Nesse caminho, o aluno vai vivenciando situacdes que o obrigara a assumir
posicdes, que funcionam como facilitadores da emocionalidade na atividade de aprender. As
emogdes que o aluno desenvolve no processo de aprendizagem tém sua origem em sentidos
subjetivos muito diferentes, trazendo ao momento atual da aprendizagem momentos de

subjetivacdo produzidos em outros contextos e momentos da vida (GONZALEZ REY, 2006).

No espago social e nas praticas escolares que valorizam a elaboracdo do
conhecimento participam madaltiplos sentidos, visto que o0s processos de significacdo se

consolidam nas interagdes sociais, transcendendo as palavras ou atividades.

A motivacdo esta relacionada a fatores de ordem simbdlica, afetiva, histérica e
social. Ela é construida em funcdo das possibilidades oferecidas pelo contexto em que se
realiza a aprendizagem, sendo assim, uma producdo de sentido subjetivo. Para estuda-la torna-
se necessario investigar com acuidade a singularidade dos sujeitos envolvidos no processo de

ensino-aprendizagem.

Os sistemas complexos ndo aparecem de forma imediata perante o
observador, sendo que seus processos e formas de organizacdo devem ser
construidos a partir de inimeras formas de expressio (GONZALEZ REY,
2005a, p.18).

A motivacdo, como uma producdo subjetiva, ndo é determinada por nenhuma
atividade pedagogica, em si, ou apenas pela relacdo de afetividade entre professores e alunos,
mas depende de processos singulares da vida dos estudantes, nos quais o0s sentidos subjetivos
que estes atribuem ao objeto de conhecimento estdo imbricados ao seu contexto social,

historico e cultural.

A motivacao ndo é especifica de uma atividade, € uma motivacao do sujeito,
uma configuracdo Unica de sentido que participa da producdo de sentido de
uma atividade concreta, mas que ndo € alheia aos outros sentidos produzidos
de forma simultanea em outras esferas da vida do sujeito (GONZALEZ
REY, 20044, p.127).
O estudo da motivacdo, partindo de sua definicdo como configuracdo subjetiva,
admite pensar “cada ato motivado como uma sintese subjetiva da experiéncia vivida em
multiplos espacos e tempos, que ndo se perpetua no vivido como experiéncia concreta, mas

em sua dimensdo subjetiva” (GONZALEZ REY, 2009a, p.16).
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Ao buscar compreender a motivacdo de professores e alunos no processo de ensino-
aprendizagem, precisamos compreender os sentidos subjetivos que eles produzem ao se
relacionarem com o objeto de conhecimento, e com todas as pessoas e elementos do contexto
em que ocorre a aprendizagem e, ainda, com aqueles, que embora ndo estejam presentes, 0
sujeito relaciona com ela. Neste sentido, penso que a Teoria da Subjetividade, proposta por
Gonzélez Rey, por valorizar todos os aspectos relacionados anteriormente pode contribuir

para ampliar os estudos sobre a motivacdo no contexto de projetos.

Em resumo, a motivacdo para ensinar e aprender € compreendida, na Teoria da
Subjetividade, como producdo subjetiva, isto é, como configuracdo de sentidos subjetivos,
que o professor ou o aluno produzem em determinado contexto educativo. Tal producdo
depende de configuracdes de sentidos subjetivos, desenvolvidas em outros contextos sociais e
que sdo constitutivas das subjetividades individuais dos sujeitos. Ao entender a subjetividade
como configuracdo de configuragcdes de sentidos subjetivos em permanente transformacéo e
(re)construcéo, a teoria concebe a motivagdo como um processo, simultaneamente, individual
e social, simbodlico e emocional. Assim a motivacdo ndo depende apenas de suas interacdes no
contexto presente, mas dos sentidos subjetivos que produz para esta situacdao, em funcéo de
sua histéria passada e também de suas projecdes para o futuro. A producdo de sentidos no
contexto presente pode transformar as configuragdes de sentido que constituem a motivagédo

do sujeito.

Em relacdo aos projetos, a partir dos principais fundamentos discutidos
anteriormente, como considerar o aluno um ser cultural, valorizando aspectos da sua
experiéncia e cotidiano, levando em conta o0 seu contexto social, entre outros exemplos,
percebo o valor atribuido a subjetividade dos estudantes no contexto da aprendizagem. Neste
caminho, compreender a Pedagogia de Projetos como fator motivacional implica em buscar
compreender os sentidos subjetivos que sdo produzidos pelos sujeitos envolvidos nesta

proposta, que nos permita representar seu envolvimento afetivo com esta atividade.

Na proxima secdo, ao fazer a leitura de artigos publicados na area de Educacdo em
Ciéncias sobre a Pedagogia de Projetos, investigo a maneira como abordam a motivacéo e
utilizo a compreensdo da motivacdo pela Teoria da Subjetividade como um contraponto a
essas abordagens. Ao avaliar como a motivacgdo para ensinar e aprender sdo abordadas nestes
artigos, formulo outras justificativas para realizar as pesquisas que relato e cujos resultados

me ajudam a defender a tese que sustento neste trabalho.
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4 REVISAO DA LITERATURA SOBRE A PEDAGOGIA DE
PROJETOS NA EDUCACAO EM CIENCIAS: COMO A
MOTIVACAO PARA ENSINAR E APRENDER E ABORDADA
NESTAS PESQUISAS?

Resultados de pesquisas na area de educacdo tém encontrado, com frequéncia,
estudantes desmotivados e uma desmotivagéo crescente para aprendizagem na medida em que
se progride nas series escolares (BZUNECK, 2004). Tais resultados sdo atribuidos, em grande
medida, aos métodos de ensino tradicionais. Em contrapartida, a pratica pedagdgica com
projetos, em geral, aborda assuntos do interesse dos estudantes, relacionados as suas
experiéncias de vida e cria espagos para que eles se manifestem e participem das decisdes,
contribuindo para que os estudantes se sintam motivados. Como discuti na se¢do anterior, me
parece equivocado atribuir, exclusivamente, aos métodos de ensino a (des)motivagdo pra
ensinar e aprender Ciéncias. Assim, considerei relevante questionar: como a subjetividade e
motivacao sdo abordadas em pesquisas realizadas em contextos da Pedagogia de Projetos?
Para responder a esta pergunta empreendi uma revisdo da literatura na area de Educagdo em
Ciéncias, objetivando investigar de que modo os autores tratam destes importantes

componentes do processo educativo, neste contexto especifico.

4.1 Subjetividade e motivacao para aprender na Pedagogia de Projetos

A Pedagogia de Projetos tem sido utilizada como uma abordagem didatica que
suplanta o ensino centralizado no professor. Na perspectiva dos autores que produzem nesta
area, o aluno aprende ao se envolver com o objeto de conhecimento, participando
efetivamente na construcdo de um projeto que esteja relacionado as suas experiéncias vividas.
De acordo com essa Vvisdo, a utilizagdo de projetos em sala de aula é compreendida como fator
motivacional, por proporcionar maior liberdade, autonomia, poder de deciséo, escolhas e

participacdo em suas etapas.
Para Oliveira e Gonzaga (2009, p.9)

a Pedagogia de Projetos, pode ser caracterizada como uma alternativa
didatica para se trabalhar com a aprendizagem de conceitos no Ensino de
Ciéncias [...], por considerar primeiramente a participacdo ativa dos alunos
nas discussbes e propostas de ensino, gerando motivacdo para 0
conhecimento do novo, através de situagBes problemas que suscitam a
curiosidade e motivagéo na busca de solugéo para as inquietaces [...].

Embora a participacdo ativa e a curiosidade sejam indicios de motivagdo, Gonzélez

Rey (2009a) amplia o conceito ao entendé-la relacionada aos sentidos subjetivos que o sujeito
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confere ao objeto de conhecimento, e que esta associado as interacdes sociais desenvolvidas
no &mbito escolar e histdria de vida do sujeito. A integracdo da motivagdo do estudante, como
processo intrinseco de aprendizagem, consiste em conceber a sala de aula como espaco

relacional e ndo apenas como espaco focado na figura do professor.

Sendo a motivacdo uma producdo subjetiva, ela é construida socialmente a partir do
que se constituiu no individuo em outros contextos sociais e em outras experiéncias. Neste
sentido, na medida em que se permite a expressdo individual e coletiva dos sujeitos, a
Pedagogia de Projetos possibilita a construcdo de novos sentidos subjetivos que podem
contribuir para a motivacdo dos estudantes de aprender Ciéncias. Porém, consideramos que
este processo ndo € automatico, pois a motivacdo ndo depende do método ou das acBes
docentes, mas do sentido que o sujeito produz na experiéncia, que por sua vez tem a ver com

sua historia, em outros contextos.

Segundo Oliveira (2006), trabalhar com projetos pode proporcionar que o aluno
mude a visdo empirista por uma Vvisdo mais construtivista para solucionar problemas,
favorecendo a interatividade, a autonomia, a aprendizagem contextualizada. Hernandez e
Ventura (1998) também concordam que ao trabalhar com projetos, os alunos adquirem a
habilidade de resolver problemas, conseguem articular os saberes adquiridos, agindo com
autonomia diante de diferentes situacbes que sdo propostas. Mas, para Tacca (2005), os
contetdos escolares somente alcancam seu potencial no desenvolvimento do aluno se
estiverem revestidos de sentido subjetivo para ele, isso implica dizer que o aluno s6 opera
com o conhecimento se este se constituir em algo intimo, abstraido e generalizado,

possibilitando sua utilizacdo e reutilizacdo de acordo com a necessidade de cada situacao.

Sobre a aprendizagem, Girotto (2006, p.32) compreende que a “crianga apropria-Se
de conhecimentos na interacdo com o meio sdcio-cultural que a constitui e que é por ela
constituido” e que essas interagdes ocorrem entre os proprios estudantes e destes com 0s

educadores envolvidos na préatica pedagdgica.

Nessa perspectiva, apoiadas nas concepc@es de Vygotsky, entendemos que o
aprendizado favorece o desenvolvimento proximal do aprendiz. Isto significa
levar em consideragdo toda a bagagem da crianca, 0 que ela ja sabe e é capaz
de fazer (nivel de desenvolvimento real), possibilitando, a partir dai, a
apropriacdo de novos conhecimentos. E o estabelecimento de relagdes entre
0s novos conhecimentos e o0s anteriores que produz aprendizagens
significativas (GIROTTO, 2006, p.32).

Em relacéo a citacdo anterior, Hernandez e Ventura (1998) afirmam que a nogéo de

zona de desenvolvimento proximal contribui para as interacGes em sala de aula e fundamenta
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uma proposta de educacdo para a diversidade, isto significa dizer que os principios educativos
que se baseiam na psicologia de Vigotski procuram superar a visdo de que o individuo
aprende e se adapta a partir de si mesmo, por uma explicacdo de desenvolvimento sécio-
genético, em que o individuo aprende na interacdo com a cultura, com o contexto em que esta

inserido.

Segundo Girotto (2006), o conhecimento é construido em estreita relagdo com o
contexto em que € utilizado, ndo sendo possivel separar 0s aspectos cognitivos, emocionais e
sociais que estdo presentes no processo. Jolibert (1994 apud GIROTTO, 2006) compreende
que 0 sujeito em situacdo de aprendizagem traz a lembranca diversos aspectos de sua
experiéncia de vida. Nesse sentido, a autora compreende que nao € possivel dar um carater de
neutralidade aos contetdos e desvinculd-los de seu contexto socio-histérico, mas que é
necessario considerar o aluno, sem homogeneiza-lo, levando em conta sua historia de vida e
suas experiéncias culturais. Esses aspectos mencionados pelas autoras trazem uma grande

proximidade com a Teoria da Subjetividade.

Tendo em vista que as pesquisas na area de Ensino de Ciéncias visam uma melhoria
na qualidade da educacdo, oportunizando maior protagonismo dos estudantes e
desenvolvimento de suas habilidades para interagir no ambiente em que vivem, como
relacionar, argumentar, escolher, discutir e utilizar diversos recursos e métodos (HANSEN,
2007), e considerando a abordagem complexa e o carater multifacetado existentes tanto na
Pedagogia de Projetos quanto na Teoria da Subjetividade de Gonzéalez Rey, pareceu-me
importante compreender aspectos relativos a subjetividade e motivacdo dos participantes nas
pesquisas que realizam ou discutem a Pedagogia de Projetos. Neste intuito, pesquisei
trabalhos publicados na area de educacdo e/ou ensino de Ciéncias que fundamentaram suas

pesquisas na perspectiva da Pedagogia de Projetos.

Ao compreender a motivacdo como producao de sentido subjetivo que estd na base
do processo de aprendizagem (GONZALEZ REY, 2006) e tendo como pressuposto que a
Pedagogia de Projetos ¢ uma abordagem didatica alternativa ao ensino protagonizado pelo
professor, dando énfase a aprendizagem do aluno, acho pertinente considerar tanto no
contexto pratico quanto no tedrico o sentido subjetivo dos sujeitos envolvidos, buscando
conhecer como a motivacdo é tratada no processo de ensino-aprendizagem, apontando
momentos que julgo estarem relacionados aos aspectos motivacionais. Sendo assim, procurei

averiguar que caracteristicas dos projetos realizados nas escolas se aproximam mais da
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perspectiva da Teoria da Subjetividade de Gonzélez Rey e quais as caracteristicas que se

distanciam.

4.2 Objetivos

Partindo da constatacdo que a Pedagogia de Projetos preocupa-se com a motivagédo
dos estudantes e valoriza aspectos subjetivos da aprendizagem, busquei entender como se
configuram, nesses artigos, a subjetividade e os aspectos motivacionais no processo ensino-

aprendizagem.

Mesmo tendo consciéncia que nédo era objetivo dos autores discutir aspectos tedricos
da motivacdo ou da subjetividade, nesses textos, sem ter a intencdo de criticar, procurei
compreender a maneira como a subjetividade e a motivagdo sdo abordadas ou concebidas,
mesmo que implicitamente, pelos autores e participantes dos projetos. Neste caminho,
investiguei se os termos subjetividade e motivacdo sdo explicitados e/ou definidos, se 0s
autores comentam sobre os sujeitos ou se ddo oportunidade para oS sujeitos se
expressarem/produzirem individualmente ou coletivamente novos sentidos subjetivos.
Também pesquisei nos artigos a compreensdo de sujeito que 0s autores possuiam ou que
subjetividades pretendiam formar, como concebiam o papel/atuacdo do professor e do aluno,
se 0s autores criavam ou valorizavam espacos para fruicdo de sentidos subjetivos, para o
desenvolvimento de capacidades e habilidades dos professores e estudantes, se 0s autores
comentavam sobre a relagdo afetiva entre os sujeitos, sobre a motivacdo deles, se

apresentavam comentarios tedricos sobre a relacdo entre cognicao e afetividade das pessoas.

Nesta perspectiva, delineei 0s seguintes objetivos que me nortearam na realizacao

desta revisao da literatura;

e Analisar na literatura como se evidencia a motivacdo nos processos de ensino-
aprendizagem de professores e estudantes inseridos ou que tiveram experiéncia com a
Pedagogia de Projetos;

e Descrever as concepgdes de subjetividade e motivacdo inferidas na literatura
analisada;

e Analisar as aproximacdes e distanciamentos dos projetos de ensino e de aprendizagem

da Teoria da Subjetividade.

Neste sentido, me propus a fazer uma revisdo em meio eletrénico sobre a Pedagogia

de Projetos no ensino de Ciéncias, a partir dos trabalhos disponibilizados para consulta online.
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4.3 Meétodo

Neste levantamento bibliografico, optei por trabalhos que fizessem referéncias a
projetos desenvolvidos com estudantes do Ensino fundamental Il e/ou Ensino Médio, com
énfase nos componentes curriculares Ciéncias e Biologia, que sdo objeto de minha pesquisa.
Nesta andlise, inclui somente os textos em que as estratégias de trabalho se apoiassem nas
propostas da Pedagogia de Projetos, cujos autores declaradamente se filiassem a essas
abordagens, buscando fundamentacéo tedrica principalmente nos autores de referéncia como
Herndndez (1998), Hernandez e Ventura (1998), Jolibert (1994), Girotto (2005; 2006),
Behrens (2008) Nogueira (2004) e Moura e Barbosa (2010).

Para esta revisdo utilizei cinco descritores que usualmente estdo relacionados a
utilizacdo de projetos nas escolas: “Pedagogia de Projetos”, “Metodologia de Projetos”,

“Projetos de Ensino”, “Projetos de Aprendizagem” e “Projetos de Trabalho”.

4.4 Resultados e Discussao

A partir do uso da internet, busquei por teses e dissertacGes disponibilizadas no
banco de dados da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes
(http://bancodeteses.capes.gov.br/) e apos refinar a pesquisa por area de concentracdo (Ensino
de Ciéncias, Educacdo em Ciéncias, Ensino de Ciéncias e Matematica, Educacdo em Ciéncias
e Matemaética) encontrei 27 publicacGes, que tiveram como foco o ensino da Matemaética (5),
a area da tecnologia envolvendo a Matematica e Ciéncias (4), a Educacdo Ambiental (3),
pesquisas sobre projetos nas escolas (3), aprendizagem significativa envolvendo a Biologia,
Botanica, CTSA e tecnologia (3) o ensino de Astronomia (1), o ensino de Fisica (1), 0 ensino
de Ciéncias da Natureza (1), os estagios supervisionados e pratica de ensino (1), os projetos
transdisciplinares na Educacdo Bésica (1), o desenvolvimento sustentavel (1), o PIBID para
discentes de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas (1), as feiras de ciéncias e engenharia (1) e

a experiéncia docente (1).

Utilizando os mesmos descritores acima, também pesquisei revistas eletrénicas de
referéncia no ensino de Ciéncias. A pesquisa foi realizada com base nos titulos, palavras-
chave e nos resumos de cada texto produzido. Nesta pesquisa, entre 0s varios artigos que
abordavam as diversas areas do conhecimento e diferentes niveis de ensino, encontrei alguns
que relacionavam a Pedagogia de Projetos com as areas da saude como Enfermagem, outros
com a Engenharia, com a Matematica, com professores dos anos iniciais e discentes de nivel

superior.


http://bancodeteses.capes.gov.br/
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Entre esses artigos, encontrei doze que trabalharam a perspectiva de projetos com
alunos do Ensino Fundamental 11 ou Ensino Médio. Os artigos foram pesquisados nas revistas
eletronicas Ciéncia & Educacdo (um artigo), Ciéncias & Cognic¢do (um artigo), Ensino,
Saude e Ambiente (dois artigos) e, também, nos anais do ENPEC (sete artigos). Nesta
investigacdo, ndo encontrei nenhum artigo de interesse nas revistas RBPEC — Revista
Brasileira de Pesquisa em Educacéo e Ciéncia, Ensaio — Pesquisa em Educacdo em Ciéncias e

na revista InvestigacGes em Ensino de Ciéncias.

Além de pesquisar trabalhos no portal da CAPES e nas revistas periodicas
eletronicas, também averiguei nos sites do Google e Google Académico, nestes encontrei
disponivel um artigo de Juliano de Oliveira Nunes, que ndo esteve indexado a nenhum
periddico especifico, denotando a dificuldade em encontrar trabalhos de ensino de Ciéncias
com Pedagogia de Projetos. A partir dessas diretrizes, analisei, a luz da Teoria da

Subjetividade de Gonzélez Rey, os artigos que atenderam aos critérios que propus.

O quadro 1 mostra os artigos selecionados e os peridédicos em que se encontram,

assim como o ano em que foram publicados.

Quadro 1 — Artigos sobre Pedagogia de Projetos em periddicos eletronicos

PERIODICO ANO | ARTIGOS
Ciéncia & Educagéo Quando o cotidiano pede espago na escola, o projeto da
— UNESP — 2010 | Feira de Ciéncias “vida em sociedade” se concretiza
Qualis Al (BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI).

Ciéncias & Cognicao Pedagogia de projetos: resultados de uma experiéncia

Qualis B2 2008 | (RODRIGUES; ANJOS; ROCAS).
2009 A Metodologia de projetos, a aprendizagem significativa
Ensino, Saude e e a educacdo ambiental na escola (MATOS).
Ambiente A Pedagogia de Projetos como metodologia na
Qualis B4 2014 | construcdo das feiras de ciéncias no Ensino Basico
(GONCALVES; COMARU).
Metodologia de projetos e ambientes ndo formais de
2005 | aprendizagem: indicio de eficacia no processo do ensino
Atas do V ENPEC de Biologia (OLIVEIRA; MOURA).
2005 Projetos de Trabalho e o ensino de ciéncias (HANSEN;
PINHEIRO).
Os Projetos de Trabalho e a possibilidade do
Atas do VI ENPEC 2007 | desenvolvimento de habilidades nas aulas de ciéncias

nas series finais do ensino fundamental (HANSEN).

A Pedagogia de Projetos na aprendizagem de conceitos

Atas do VITENPEC | 2009 | 1 Ering de Cigncias (OLIVEIRA; GONZAGA).

Pedagogia de Projetos: uma alternativa didatica ao

Atasdo VIILENPEC | 2011 | ppin e Gigncias (OLIVEIRA; GONZAGA).
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A 1° Feira de Ciéncias Tematica de Quimica e Meio
2013 | Ambiente  (FTQuiMA):  Contribuicbes para a
aprendizagem (FRANCISCO; VASCONCELOS).

2013 Projeto de aprendizagem de ciéncias como um sistema
de atividade (MOREIRA; MOREIRA; PAULA).

Ensino de ciéncias atraves da pedagogia de projetos:
teoria e pratica (NUNES).

Atas do IX ENPEC

2011

Fonte: elaborado pelo autor

Nos doze artigos analisados, 0s autores se reportam a perspectiva educacional que
trabalnam com projetos na escola usando 0s seguintes termos: Pedagogia de Projetos
(GONGCALVES; COMARU, 2014; NUNES, 2011; OLIVEIRA; GONZAGA, 2011;
BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010; OLIVEIRA; GONZAGA, 2009;
RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008), Metodologia de Projetos (MATOS, 2009;
OLIVEIRA; MOURA, 2005), Projetos de Trabalho (GONCALVES; COMARU, 2014,
OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; MATOS, 2009; HANSEN, 2007; HANSEN; PINHEIRO,
2005), Ensino por (meio de) Projetos (FRANCISCO; VASCONCELOS, 2013; BARCELOS;
JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010), Aprendizagem por meio de Projetos (FRANCISCO;
VASCONCELOQS, 2013), Projetos de Aprendizagem (MOREIRA; MOREIRA; PAULA,
2013) e Método de Projetos (GONCALVES; COMARU, 2014; OLIVEIRA; GONZAGA,
2011).

Alguns trabalhos tiveram como foco de pesquisa 0s ambientes ndo formais de
aprendizagem, como o0s projetos envolvendo as feiras de ciéncias (GONGCALVES;
COMARU, 2014; FRANCISCO; VASCONCELOS, 2013; BARCELOS; JACOBUCCI;
JACOBUCCI, 2010) e o projeto cujas atividades foram desenvolvidas na estrada de ferro
Vitéria a Minas e em uma estacdo de Biologia Marinha, no litoral capixaba (OLIVEIRA;
MOURA, 2005). Também ocorreu a saida de campo para visitar um rio local que foi o0 objeto
de pesquisa de dois trabalhos (HANSEN, 2007; HANSEN; PINHEIRO, 2005). Em outro
projeto, os estudantes visitaram o bairro no entorno escolar e desenvolveram atividades no
patio da escola (NUNES, 2011).

Em quase todos os artigos, os temas abordados nos projetos estiveram relacionados
com a questdo ambiental, alguns como foco principal e outros como momento pontual na
pesquisa realizada (GONCALVES; COMARU, 2014; FRANCISCO; VASCONCELOS,
2013; NUNES, 2011; BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010; MATQOS, 2009;
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RODRIGUES; ANJOS; ROQAS, 2008; HANSEN, 2007; HANSEN; PINHEIRO, 2005;
OLIVEIRA; MOURA, 2005). Também encontrei dois com foco em ensino do conceito de
Ciéncias: (OLIVEIRA; GONZAGA, 2009; OLIVEIRA; GONZAGA, 2011) e um com foco
na transformacao de energia elétrica: (MOREIRA; MOREIRA; PAULA, 2013).

Alguns artigos abordaram assuntos como o corpo humano, apresentando 0s sistemas
respiratdrio e excretério e as doencas relacionadas a eles (GONCALVES; COMARU, 2014;
OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; MATOQOS, 2009); outro artigo trabalhou a fundamentacao
teodrica da Pedagogia de Projetos (OLIVEIRA; GONZAGA, 2009) e outro trouxe o tema da
Teoria da Atividade, para compreender e discutir a experiéncia educacional como atividade
humana (MOREIRA; MOREIRA; PAULA, 2013). Na metade dos artigos, a aprendizagem
significativa foi utilizada nas referéncias de autores que utilizaram projetos em sala de aula
(GONGCALVES; COMARU, 2014; FRANCISCO; VASCONCELOS, 2013; OLIVEIRA;
GONZAGA, 2011; MATOS, 2009; RODRIGUES; ANJOS; ROC}AS, 2008; OLIVEIRA,;
MOURA, 2005).

Na analise que fiz dos trabalhos, entendi que o professor assume um lugar diferente
das propostas mais usuais, “discutindo com cada grupo os problemas, sugestdes, materiais,
viabilidade ¢ aplicabilidade das idéias” (OLIVEIRA; MOURA, 2005, p.8), sendo o proprio
docente um participante do projeto. A figura do educador é concebida, pelos autores, como
aquele que proporciona o espaco da aprendizagem, facilitando o processo, orientando o aluno
no desenvolvimento do projeto, avaliando e contribuindo para o desenvolvimento da
pesquisa. Alguns artigos (OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; MATQOS, 2009) apontam a
responsabilidade desse professor pelo direcionamento da pesquisa, levando em consideracéo
o0s contetidos previstos na disciplina.

De maneira geral, nos artigos analisados, 0s autores concebem os professores como
orientadores ou tutores dos projetos dos estudantes (BARCELOS; JACOBUCCI;
JACOBUCCI, 2010; RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008; OLIVEIRA; MOURA, 2005),
eles ttm a funcdo de estimular os alunos a prética cientifica (GONCALVES; COMARU,
2014), propondo situaces embasadas em  atividades didatico-metodoldgicas
problematizadoras, investigativas e experimentais (GONCALVES; COMARU, 2014,
MOREIRA; MOREIRA; PAULA, 2013).

Ao trabalhar com projetos, o professor tem o papel de preparar o tema, selecionar a
informacdo e planejar os problemas, escolhendo contetdos e adequando metodologias com
atividades variadas que estimulem o interesse dos estudantes (GONCALVES; COMARU,
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2014; OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; NUNES, 2011; HANSEN, 2007; HANSEN;
PINHEIRO, 2005; OLIVEIRA; MOURA, 2005), eles avaliam o projeto (OLIVEIRA;
GONZAGA, 2011), atuam como guia e auxiliador (OLIVEIRA; GONZAGA, 2011) e
mediador ou facilitador (GONCALVES; COMARU, 2014; MATOS, 2009; OLIVEIRA,
GONZAGA, 2009; RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008; OLIVEIRA; MOURA, 2005;), ha
ainda a concepgdo de professor reflexivo sobre sua propria pratica (MATOS, 2009;
HANSEN; PINHEIRO, 2005), professor-pesquisador (FRANCISCO; VASCONCELOS,
2013) e construtor de conhecimento (OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; OLIVEIRA,
GONZAGA, 2009).

Em relacdo ao estudante, podemos dizer que os autores dos artigos analisados o
concebem como sujeito concreto, constituido socio-historicamente, que possui necessidades,
interesses e conhecimentos especificos de seu contexto histérico (p. ex. BARCELQOS;
JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010; HANSEN, 2007). Consideram isso em sua formacao,
pois pretendem forma-lo cidaddo critico, preparado para enfrentar desafios. Nos artigos, 0s
estudantes tém oportunidade de planejar e se manifestar individual e coletivamente e, em suas
avaliacBes, 0s estudantes expressam aspectos relacionados as suas subjetividades e
motivacodes (p. ex. BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010; OLIVEIRA; MOURA,
2005).

Nos projetos realizados os estudantes produziram maquetes (FRANCISCO;
VASCONCELOS, 2013; MATOS, 2009; HANSEN, 2007), historias em quadrinhos
(OLIVEIRA; GONZAGA, 2011), cartazes (NUNES, 2011; MATOS, 2009), pecas de teatro
(MOREIRA; MOREIRA; PAULA, 2013; MATQOS, 2009), painéis (OLIVEIRA; GONZAGA,
2011), apresentaram préaticas investigativas (GONCALVES; COMARU, 2014), tambem
produziram textos (OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008),
jogos (MATQOS, 2009), graficos (OLIVEIRA; GONZAGA, 2011), além de pesquisas na
Internet, apresentagdes de multimidia e animacdes (RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008).

Nesses artigos, o estudante ocupa o lugar de ““sujeito-falante” e entusiasmado com a
Ciéncia (BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010), faz a pesquisa, participa dos
debates, faz entrevistas (HANSEN; PINHEIRO, 2005), ele é concebido como investigador de
si mesmo e da realidade que o rodeia (OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; OLIVEIRA;
GONZAGA, 2009; OLIVEIRA; MOURA, 2005). Sendo um sujeito cultural (FRANCISCO;
VASCONCELOS, 2013; NUNES, 2011; BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010;

HANSEN, 2007) ele constréi conhecimentos relacionados as praticas vividas
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(GONCALVES; COMARU, 2014; OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; MATOS, 2009;
OLIVEIRA; GONZAGA, 2009; RODRIGUES; ANJOS; ROQAS, 2008; HANSEN, 2007).
Nos artigos analisados, o aluno também aparece como avaliador do projeto e da disciplina
(OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010;
RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008; HANSEN, 2007) e aquele que executa a proposta do
projeto (MOREIRA; MOREIRA; PAULA, 2013; HANSEN, 2007).

Ao conceberem o aluno como sujeito da aprendizagem, compreendendo o
conhecimento como construcdo humana, considerando o professor e o aluno como sujeitos
epistémicos (OLIVEIRA; GONZAGA, 2009; OLIVEIRA; GONZAGA, 2011) e, também, ao
levarem em conta a aprendizagem como uma atividade complexa e singular construida nos
diferentes contextos em que ela ocorre (p. ex. OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; BARCELOS;
JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010; HANSEN, 2007), acreditamos que 0s autores muito se
aproximam da Teoria da Subjetividade, proposta por Gonzélez Rey. Entretanto, em uma
concepgdo diferente da perspectiva dessa teoria, o estudante ainda é compreendido e

apresentado de maneira fragmentada, assim como 0s processos educativos.

Nesta Otica, os autores evidenciam momentos pontuais das atividades, da
interatividade, do conhecimento, separam o cognitivo do afetivo, o social do individual,
quando, por exemplo, os autores analisam “respostas para as questdes que pretendiam
focalizar o sentimento dos alunos em relacao a propria aprendizagem e ao trabalho em grupo”
(BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010, p.224) ou quando propdem que as
atividades didatico-metodologicas atuem “motivando os alunos [...] na construgdo de modelos
representativos e na realizagdo de experimentacdes dos fendmenos estudados e discutidos
durante as aulas de Ciéncias” (GONCALVES; COMARU, 2014, p.11) e, também, quando
dizem que “A avalia¢do do aprendizado foi realizada a partir da aplicagdo de um questionario
que abordava os principais aspectos do projeto” (RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008,
p.66).

Em relacdo a aprendizagem, ela ndo é discutida do ponto de vista do aluno, para
saber o que realmente foi aprendido, embora alguns professores tenham feito uso de
guestionarios e perguntas avaliativas para testificar essa aprendizagem (p. ex. OLIVEIRA,;
GONZAGA, 2009; RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008). A aprendizagem ¢é sempre do
estudante, enquanto o professor é concebido como aquele que proporciona o espago da
aprendizagem, facilitando o processo. Ndo ha andlise da aprendizagem na interacdo, na

producdo, nas reflexdes. Na proposta da Pedagogia de Projeto, a aprendizagem nédo é apenas
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dos estudantes, mas o professor também aprende no processo e é importante que essa
aprendizagem seja compartilhada com os sujeitos envolvidos.

De modo geral, os artigos consideram que a participacdo e autonomia do aluno séo
imprescindiveis para o éxito da atividade. Na perspectiva de subjetivar o aluno, os autores o
valorizam como protagonista de sua aprendizagem. Consideram suas experiéncias vividas em
outros contextos como suporte para que novos conhecimentos tenham significados na sua
estrutura cognitiva (p. ex. MATOS, 2009; HANSEN, 2007). Citam na teoria a importancia de
levar em consideracdo o0s aspectos sociais e familiares na aprendizagem do aluno,
compreendendo-o como sujeito cultural (p. ex. FRANCISCO; VASCONCELOS, 2013;
BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010; HANSEN, 2007), mas ndo discutem o
porqué dessa necessidade. Também valorizam a pesquisa, a interdisciplinaridade, a
contextualizacdo, a criatividade, a interacdo entre 0s sujeitos participantes (aluno/aluno —
aluno/professor — professor/professor — escola/comunidade), a producdo coletiva, a
colaboracdo no grupo (p. ex. GONCALVES; COMARU, 2014; FRANCISCO;
VASCONCELOQOS, 2013; OLIVEIRA; GONZAGA, 2011), porém nao explicam como todos
esses fatores, de maneira entrelacada, contribuem para a aprendizagem dos estudantes.
Embora os professores ndo aparecam como protagonistas do projeto e a relacdo positiva com
os alunos tenha sido enfatizada (p. ex. NUNES, 2011), os autores ndo discutem de que
maneira esses fatores contribuem para a motivacao dos estudantes. Conceber os trabalhos com
projetos no ambito da Teoria da Subjetividade pode trazer contribuicdes para o processo de

ensinar e aprender.

Nos momentos em que € oportunizado ao aluno emitir sua opinido em relacdo a
experiéncia vivenciada, ndo se investiga os sentidos que foram produzidos por ele em tal
experiéncia. Pouco nos foi apresentado da singularidade tanto do professor, quanto do aluno,
mostrando apenas suas motivacdes de maneira superficial, principalmente na forma de

avaliacdo dos projetos e das feiras de ciéncias.

Os aspectos motivacionais pareceram estar relacionados a fatores mais externos,
como as atividades das feiras de ciéncias (GONCALVES; COMARU, 2014; FRANCISCO;
VASCONCELOS, 2013; BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010), pela viagem de
trem (OLIVEIRA; MOURA, 2005), pela oportunidade de ter uma aula diferente dos modelos
tradicionais. Nas palavras dos alunos e professores, a motivacdo também esteve relacionada
com maior participacdo dos estudantes (p. ex. MOREIRA; MOREIRA; PAULA, 2013,
MATQS, 2009), mudangas no comportamento dos alunos (p. ex. OLIVEIRA; GONZAGA,
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2011; HANSEN, 2007), interesse (p. ex. OLIVEIRA; GONZAGA, 2011; BARCELOS;
JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010), curiosidade (p. ex. BARCELOS; JACOBUCCI;
JACOBUCCI, 2010), compromisso dos estudantes no projeto realizado (p. ex. OLIVEIRA;
MOURA, 2005), empenho e esforco (p. ex. OLIVEIRA; GONZAGA, 2011), satisfacdo (p.
ex. OLIVEIRA; GONZAGA, 2011), apoio do professor (p. ex. RODRIGUES; ANJOS;
ROCAS, 2008), ajuda matua (p. ex. BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010) e
interacdo entre os sujeitos (p. ex. OLIVEIRA; MOURA, 2005). Apesar disso, a motivacdo
ndo é concebida como uma producdo subjetiva do sujeito, que encontra respaldo em situagdes

vividas em outros contextos.

4.5 Consideracoes

De maneira geral, para os autores que trabalham na perspectiva da Pedagogia de
Projetos, a motivacdo € concebida em funcdo das possibilidades que os projetos podem
oferecer, como despertar o interesse, a curiosidade, promover a participacdo e o envolvimento

dos estudantes. Porém, ndo apresentam uma teoria que fundamente essa ideia.

Nesta revisdo ndo encontrei, especificamente, estudos sobre a subjetividade e a
motivacdo de alunos para aprender Ciéncias e Biologia em trabalhos com projetos, nem
discussbes sobre como essa subjetividade integra aspectos motivacionais para a

aprendizagem.

Nestes trabalhos, que se fundamentaram na Pedagogia de Projetos, é oportunizado ao
aluno maior participacdo e envolvimento nas atividades, com vistas a estimular ou
desenvolver sua autonomia. Porém, pouca atencdo se tem dado aos aspectos singulares do
sujeito que participa deste processo, ndo levando em consideracao que 0s aspectos cognitivos,
afetivos, sociais, individuais, o contexto interativo dos sujeitos envolvidos, suas familias, seus
sonhos e realizacGes, entre outros fatores entrelacados, constituem sua subjetividade. E todos
esses aspectos subjetivos estdo envolvidos na construcdo de sua motivacdo para

aprendizagem.

Na leitura que fiz dos artigos, me pareceu que 0s pesquisadores possuem um
entendimento de que o processo de construgdo do conhecimento é objetivo, isto é, o
conhecimento é concebido como algo externo a consciéncia, imparcial e independente de
preferéncias pessoais e que buscar a neutralidade é uma meta do rigor cientifico (p. ex.
GONCALVES; COMARU, 2014; RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008; OLIVEIRA;

MOURA, 2005). Ao pensar desta forma, ndo se déo conta de que ao mesmo tempo em que
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suas ac0es, crengas e valores influenciam na produgéo de conhecimento e na subjetivacdo dos

sujeitos envolvidos, eles proprios sdo subjetivados no processo.

Na inferéncia que fiz das analises, embora haja consenso na valorizacdo do estudante
como protagonista de sua aprendizagem, percebi a fragmentacdo do sujeito dissociando, por
exemplo, o afetivo e o cognitivo, o social e o individual, perdendo-se, desse modo, a
subjetividade. E necessario enxergar o sujeito completo, compreendé-lo em seus multiplos
contextos, e assim produzir indicadores que nos levem a compreender a subjetividade e a
motivacdo dos alunos. O referencial da Teoria da Subjetividade traz sua contribuicdo ao
possibilitar o estudo da motivagéo, no contexto da Pedagogia de Projetos, como producdo de
sentidos subjetivos.

A integracdo de aspectos cognitivo-intelectuais e aspectos afetivo-relacionais
é continuamente desconsiderada na compreensdao dos processos de ensino-
aprendizagem. Entre outros aspectos, contribui para isso 0 mito da
objetividade cientifica, que incompatibiliza a atividade intelectual e os
processos emocionais, intuitivos e motivacionais. Com essa concepgédo
redutora, deixa-se de compreender que interesses diferenciados na
aprendizagem nos permitem desenvolver relagdes de sentido com o que
estamos aprendendo (MARTINS, 2013, p.36).

Deste modo, considerar a perspectiva da subjetividade, na pesquisa com estudantes
na escola, permite trabalhar com a Pedagogia de Projetos diferente do que tem sido
apresentado nos artigos, buscando compreender o estudante em sua totalidade, valorizando
seu contexto historico-cultural, seus valores sociais, aspectos familiares, sonhos e projetos

pessoais.

Nesta revisao, observei que os autores ndao usam um referencial teérico para tratar da
questdo da subjetividade e da motivacdo, mesmo quando as consideram como um fator
importante no processo de ensino-aprendizagem. Usam a aprendizagem significativa por
interessar o0 aspecto cognitivo intelectual ou a contribuicdo légica do estudo. Mas apesar de
ndo apresentarem definicBes tedricas para subjetividade e motivacdo, 0s autores possuem
concepcdes implicitas a respeito desses processos, que se manifestam no planejamento,

realizacdo e/ou avaliacdo dos projetos.

Embora a motivacdo seja importante na perspectiva de alguns autores, é tratada com
termos do senso comum. Em geral, é concebida como um dom, ou reflexo das atividades de
ensino. Ou seja, a motivacdo é considerada ora como um talento inato, ora como um reflexo
das atividades do ambiente e raras vezes como uma co-construcdo, que depende dos sentidos
que o sujeito atribui a situacdo (p. ex. BARCELOS; JACOBUCCI; JACOBUCCI, 2010;
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RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008). Nesta revisdo ndo encontrei, especificamente,
estudos sobre a subjetividade e a motivacdo de alunos no ensino fundamental, para aprender

Ciéncias em trabalhos com projetos.

Entendo que as abordagens de ensino escolar, em particular no ensino de Ciéncias,
ndo podem deixar de considerar a motivagdo dos estudantes em seu processo de
aprendizagem. Porém, esta compreensdo de motivacdo necessita ser qualitativamente
diferente do que pressuplem as atuais pesquisas na area de Educacdo em Ciéncias,
especificamente, na Pedagogia de Projetos. Neste sentido, esta revisdo indicou a necessidade
de aprofundar o conceito de motivacdo na Pedagogia de Projetos e, para que isso se realize,
sugiro que esses estudos sejam articulados a perspectiva da subjetividade, idealizada na teoria
de Gonzélez Rey, posto que os resultados do presente estudo apontaram para a compreensao
de que a area de Educacdo em Ciéncias se beneficiaria ao conceber a motivacdo como

producdo subjetiva.

Em resumo, ao revisar na literatura artigos que utilizaram projetos, como proposta de
ensino e aprendizagem de Ciéncias, pude constatar que o0s autores possuem concepcoes
implicitas a respeito da subjetividade e da motivacdo. Apesar de ndo apresentarem e/ou
discutirem definicbes teoricas, ambos 0s processos aparecem valorizados nos artigos. A
motivacdo ocupou um lugar importante nas pesquisas, embora nem todos os textos tenham
declarado isso de forma explicita. De maneira geral, a motivacdo esteve relacionada a fatores
como interesse, curiosidade, possibilidade de ajuda do professor e satisfacdo pela realizacéo
das tarefas, ou relacionada a mudanca de comportamento, compromisso e ajuda mutua. Nestes
artigos, ndo encontrei a compreensdo da motivacdo como producdo subjetiva, sendo a
motivacao interpretada como processo separado de outros que vao sendo desenvolvidos pelo
sujeito, no decorrer da aprendizagem. A auséncia de um referencial tedrico para abordar a
motivacdo, bem como a valorizacdo deste processo separado de outros processos da
personalidade, abrem espaco para pesquisas fundamentadas na Teoria da Subjetividade, que
entende a motivagdo como processo complexo da subjetividade, tais como 0s propostos na

presente tese.
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4.6 Reestruturando a tese e 0s objetivos

Diante do que foi dito, ao considerar a motivagdo para ensinar e aprender com
projetos, no ambito da Teoria da Subjetividade e utilizando os termos proprios dessa teoria,
explicito a proposicéo da tese anunciada anteriormente e reescrevo 0s objetivos, que passam a

ter a seguinte estrutura:

A Teoria da Subjetividade amplia nossa compreensdo sobre a motivagdo para
ensinar e aprender Ciéncias no contexto da Pedagogia de Projetos, ao possibilitar a
interpretacdo de configuracdes de sentidos subjetivos complexos, singulares e que emergem

em diferentes contextos.

Assumo como hipotese que a experiéncia educativa com projetos motivara cada
sujeito de forma diferenciada, posto que a motivacdo esta intrinsecamente relacionada com os
diversos sentidos subjetivos, produzidos de maneiras diferentes para cada um deles e afetara

sua motivacao futura para esse tipo de atividade escolar.

Objetivo geral:
e Compreender a construcdo de configuragdes de sentidos subjetivos, que constituem a
motivacdo para o ensino e a aprendizagem dos sujeitos envolvidos em experiéncias

com projetos na escola.

Objetivos especificos:
e Analisar a construcdo de configuracdes de sentidos subjetivos para ensinar, por meio
de projetos, de uma professora de Ciéncias;
e Interpretar a construcdo de configuracdes de sentidos subjetivos para aprender, por

meio de projetos, de uma turma de estudantes, em aulas de Ciéncias.

Para que esses objetivos fossem alcancados, mostro na se¢do seguinte o caminho
percorrido para desenvolver a parte empirica da tese. Trago a compreensdo do estudo de caso
como método para enriquecer um modelo tedrico em desenvolvimento, considerando o
carater construtivo interpretativo do conhecimento, a legitimacdo do singular como instancia
de producdo do conhecimento cientifico e a compreensdo da pesquisa COMO UM Processo
dialogico. Também informo os instrumentos utilizados na producdo das informacdes, 0s

sujeitos e o0 locus da pesquisa.
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5 PERCURSOS DA PESQUISA

Ao assumir a perspectiva da Teoria da Subjetividade na compreensao da motivacao
para ensinar e aprender com projetos, faco uso da Epistemologia Qualitativa, entendendo que
0s procedimentos adotados nesta pesquisa ndo estdo definidos a priori, decorrem de cada caso
estudado. Assim, a Epistemologia Qualitativa ndo é compreendida como um método
associado a procedimentos invariantes e universais, mas um percurso que vai sendo

construido em estreita relagdo com os participantes da pesquisa.

Definimos a metodologia como um processo permanente de comunicacao
entre 0s sujeitos implicados na pesquisa [...] através da qual se vai
produzindo o processo de construcio do conhecimento (GONZALEZ REY,
1997, p.148).

Deste modo, em relacdo a sua expressdo no plano metodoldgico, a Epistemologia

Qualitativa se fundamenta em uma proposta metodoldgica construtivo-interpretativa,

5.1 Epistemologia Qualitativa

Diferenciando de outras formas de pesquisas qualitativas, a Epistemologia
Qualitativa de Gonzalez Rey (1997, 2003) compreende a pesquisa a ser realizada como um
processo constante de comunicacdo e dialogo, legitimando o conhecimento através de uma
construcdo continua e constante desenvolvimento de modelos de inteligibilidade sobre o
problema ou realidade estudada, sendo que esses modelos de inteligibilidade, uma forma de
produzir e aprofundar conhecimentos sobre um campo de construcéo tedrica, ndo representam

uma correspondéncia direta com a realidade.

Para o autor, a realidade ndo é um sistema externo, mas um dominio infinito de
diversos campos do saber que se inter-relacionam para produzir conhecimentos sobre uma
realidade, que por meio de pesquisas cientificas acabam por formar um novo campo dessa
realidade. Nesta compreensdo, a realidade ndo pode ser acessada de forma direta, pois “¢
impossivel pensar que temos um acesso ilimitado e direto ao sistema do real, portanto, tal
acesso ¢ sempre parcial e limitado a partir de nossas proprias praticas” (GONZALEZ REY,
2005a, p.5), considerando nossas praticas como algo constitutivo e também constituinte dos

campos estudados, que irdo fundar novos campos da realidade.

Neste caminho, a pesquisa assume “um processo aberto, irregular e complexo da
producdo de conhecimento” (GONZALEZ REY, 2002, p.104), pois, em se tratando de

sujeitos concretos como objeto da investigagdo, o resultado final ndo sera um reflexo exato
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daquele que se pesquisa, mas apenas uma aproximagao no intuito de produzir conhecimentos
que nos facilitem criar uma zona de entendimento sobre o sujeito atual, utilizando os recursos
conceituais que se dispdem no momento da pesquisa. 1sso pode ser percebido nos momentos

da producéo das informacdes, quando Gonzalez Rey (2002, p.81) afirma que

A expressdo do sujeito ante os instrumentos esté estreitamente ligada ao que
sente no momento de recebé-los, o que depende muito do valor que outorga
a pesquisa, de suas necessidades e conflitos, de suas relagbes com o
pesquisador e do clima dial6gico da pesquisa.

Conceber o conceito de subjetividade como um sistema em constante
desenvolvimento, plurideterminado, contraditorio e sensivel a qualidade dos momentos atuais
(GONZALEZ REY, 2002), significa dizer que a subjetividade nio possui invariantes
estruturais, que permitam universalizar a natureza humana, mas por conta de sua flexibilidade,
versatilidade e complexidade, possibilitam uma pessoa modificar bruscamente seu estilo de
vida. Isso nos leva a compreender que ao estudar a motivacdo na Pedagogia de Projetos
podemos apenas promover uma aproximacdo em relacdo a sua subjetividade atual. Como
exemplo, podemos supor que, se durante a pesquisa, o sujeito for influenciado por alguma
experiéncia que esteja passando na atualidade, relacionado a um determinado assunto
envolvido nesta pesquisa, poderd produzir novos sentidos subjetivos, diferentes daqueles
produzidos em outras instancias da vida sobre este mesmo assunto, levando a uma
reconfiguracdo de sua subjetividade atual, que podera novamente ser reconfigurada apds a
pesquisa, por outra experiéncia. Isto também vale para o pesquisador que estard sempre

confrontando suas ideias com 0 momento atual da pesquisa.

A epistemologia qualitativa se expressa em uma metodologia que temos
definido como configuracional, na qual o conhecimento é representado
sempre como processo parcial, suscetivel de ser ampliado por qualquer
indicador que altere sua constituicdo atual (GONZALEZ REY, 1997, p.379).

Fundamentada nesta epistemologia, a pesquisa valoriza a perspectiva tanto dos
sujeitos da pesquisa como do préprio pesquisador, por compreender o objeto humano como

ser ndo-fragmentado, que produz sentidos sobre aquilo que aprende e pesquisa.

O pesquisador, além de ser um sujeito participante, posicao defendida pelas
diferentes modalidades de pesquisa etnogréfica, converte-se em sujeito
intelectual ativo durante o curso da pesquisa. N&do s6 participa nas relacdes,
mas produz idéias a medida que surgem elementos no cenério da pesquisa,
as quais confronta com os sujeitos pesquisados em um processo que 0
conduz a novos niveis de producdo tedrica; esta Gltima acompanha o
processo empirico em todo momento e ndo esta limitada & informacéao
produzida pelos instrumentos; ao contrario, o pesquisador a adota como um
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momento do processo geral de producio de conhecimento (GONZALEZ
REY, 2002, p.57).

5.2 Principios gerais

A Epistemologia Qualitativa ndo é definida como um método, mas uma reflexéo
epistemoldgica que responde as exigéncias da produgdo de conhecimento sobre a
subjetividade. Desta forma, enfatiza os seguintes principios gerais que fundamentam a
proposta metodoldgica concreta do estudo da subjetividade (GONZALEZ REY, 2005a):

e A defesa do carater construtivo interpretativo do conhecimento
A Epistemologia Qualitativa defende o carater construtivo-interpretativo,
justificando a compreensdo do conhecimento ndo como uma simples apropriacao
unidirecional de determinada realidade, legitimando a ilusdo de que seja possivel validar o
conhecimento por sua correspondéncia linear com essa realidade, ao invés disso, define o
conhecimento como constru¢do, como uma producdo humana, e ndo como algo que ja esta

pronto.

Considerando que toda interpretacdo € uma construcdo, o autor opta por fazer uma
distingdo entre os termos construcao e interpretacdo. Para ele, a constru¢do necessariamente
ndo precisa estar associada de modo imediato e intencional a nenhum referencial empirico, ela
€ um processo acima de tudo tedrico, uma elaboracdo teérica sobre um assunto que venha
construir modelos compreensivos sobre o que se estuda, possibilitando abrir novos campos

empiricos para a pesquisa.

O conhecimento é um processo de construcdo que encontra sua legitimidade
na capacidade de produzir, permanentemente, novas constru¢des no curso da
confrontacdo do pensamento do pesquisador com a multiplicidade de
eventos empiricos coexistentes no processo investigativo (GONZALEZ
REY, 20053, p.7).

A interpretagdo, por sua vez, refere-se a atribuicdo de significados a diferentes
formas do objeto estudado, € um processo que da sentido a diversas manifestacdes do sujeito,
esse processo servira de subsidio para a construcao teorica.

[Na Epistemologia Qualitativa] Seu cardter interpretativo € gerado pela
necessidade de dar sentido a expressbes do sujeito estudado, cuja
significacdo para o problema objeto de estudo € s6 indireta e implicita. A
interpretacdo € um processo em que 0 pesquisador integra, reconstroi e
apresenta em construgdes interpretativas diversos indicadores obtidos
durante a pesquisa, 0s quais ndo teriam nenhum sentido se fossem tomados
de forma isolada, como constatagcbes empiricas (GONZALEZ REY, 2002,
p.31).



69

O caréter construtivo-interpretativo ndo exclui o empirico e também ndo chega a
tratd-lo como secundario, mas o compreende vinculado ao processo de producgdo tedrica,
rompendo a dicotomia entre o empirico e 0 tedrico, dessa maneira a producdo tedrica se
traduz na significacdo de cada registro empirico durante o desenvolvimento de um sistema
tedrico (GONZALEZ REY, 2005b).

e A legitimacédo do singular como instancia de producéo do conhecimento cientifico

A legitimagdo do singular passa pelo fato de considerar a pesquisa como producao

tedrica, relacionada com a producéo de ideias e de uma construgdo permanente de modelos de

inteligibilidade sobre a questdo pesquisada. Em relacdo ao processo de pesquisa, ela ndo se

reduz a confirmacdo de teorias preexistentes, mas a processos de construcao intelectual que

acompanham a pesquisa, 0 que implica uma atividade pensante e construtiva do pesquisador
(GONZALEZ REY, 2005a).

O valor do singular esté estreitamente relacionado a uma nova compreensdo
acerca do teorico, no sentido de que a legitimagdo da informacao
proveniente do caso singular se da através do modelo teérico que o
pesquisador vai desenvolvendo no curso da pesquisa. A informacgdo ou as
idéias que aparecem através do caso singular tomam legitimidade pelo que
representam para 0 modelo em construgdo, o que sera responsavel pelo
conhecimento construido na pesquisa. Se o critério da legitimidade for
empirico ou acumulativo, o caso singular, ndo tem legitimidade como fonte
de informagdo (GONZALEZ REY, 2005a, p.11).

Assim, o valor da pesquisa ndo € legitimado pela quantidade de sujeitos estudados e,
sim, pela qualidade de expressdo desses sujeitos. A quantidade, entdo, passa por um critério
que depende das necessidades do processo de conhecimentos que surge no decurso da
pesquisa realizada (GONZALEZ REY, 2002).

A expressdo individual do sujeito torna-se importante a partir do momento que se
converte em um aspecto significativo para a producdo de ideias pelo pesquisador, levando a
producdo de conhecimentos. Essa informacdo produzida ndo precisa necessariamente ter de
repetir-se em outros sujeitos, legitimando o aspecto singular da pesquisa. Dito isto, a
singularidade passa a ser compreendida, ndo como individualidade, mas como realidade
diferenciada na historia da constitui¢cdo do individuo, como forma Unica e diferenciada de sua

constituicdo subjetiva.
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e A compreensdo da pesquisa coOmo um processo de comunicagdo, um pProcesso
dialdgico

A comunicacdo é uma ferramenta utilizada pelo sujeito nos diversos espagos sociais

em que ele se encontra inserido e tem sido considerada como um principio epistemoldgico,
levando em conta que “grande parte dos problemas sociais ¢ humanos se expressa, de modo
geral, na comunicagdo das pessoas seja direta seja indiretamente” (GONZALEZ REY, 2005a,
p.13). Logo, a comunicacgdo, concebida como espaco para a manifestacdo do sujeito critico e
criativo, se transforma numa via privilegiada para conhecer as configuragfes subjetivas que
caracterizam os individuos e os diferentes processos simbdlicos organizados e recriados nos
sentidos subjetivos. A comunicacdo, nessa perspectiva, permite conhecer de que maneira as
diversas condigdes objetivas da vida social afetam o sujeito, que s6 é possivel partindo “do
estudo diferenciado dos sujeitos que compartilham um evento ou uma condi¢do social”

(GONZALEZ REY, 20053, p.14).

A comunicagdo é o espaco privilegiado em que 0 sujeito se inspira em suas
diferentes formas de expressdo simbolica, todas as quais serdo vias para
estudar sua subjetividade e a forma como o universo de suas condi¢des
sociais objetivas aparece constituido nesse nivel. [...] A comunicagdo sera a
via em que os participantes de uma pesquisa se converterdo em sujeitos,
implicando-se no problema pesquisado, a partir de seus interesses, desejos e
contradigbes (GONZALEZ REY, 2005a, p.14).

Na Epistemologia Qualitativa, as relagdes pesquisador-pesquisado sdo uma condi¢édo
sine qua non para que ocorra uma comunicacdo efetiva, essencial para o estudo da
subjetividade e o processo de producdo de conhecimento. Neste caminho, a natureza
interativa da pesquisa considera que 0s imprevistos que existem em todo sistema de
comunicacdo humana, os momentos informais, os didlogos em que haja envolvimento
emocional, o cenario social no qual se processa a pesquisa, sejam aspectos relevantes para a

qualidade da informacéo produzida.

5.3 Locus e participantes da pesquisa

A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas estaduais de Ensino Fundamental e
Médio, no municipio de Belém-PA. Na primeira escola entrevistei uma professora de
Ciéncias que tinha experiéncias com projetos, trabalhando em turmas do Ensino Fundamental
I1. Na segunda escola, desenvolvi um projeto de teatro em duas etapas, com alunos do Ensino
Fundamental 1l. A opcéo de procurar uma segunda escola deveu-se ao fato de a professora, da
primeira escola, antes disponivel para realizar mais um projeto com alunos em sala de aula, do

qual eu tomaria parte, afastou-se da escola com problemas de saide, em uma gravidez de
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risco, o que a impossibilitou de dar continuidade a regéncia em sala de aula. Tanto a escolha
das escolas, quanto das professoras se deu pela possibilidade de poder desenvolver a pesquisa

no ambito da Pedagogia de Projetos.

5.4 Cenario e instrumentos

Para que as pessoas se interessem em participar da pesquisa, a primeira etapa a ser
estabelecida € a construgdo de um cendrio de pesquisa, que de acordo com Gonzélez Rey
(20054, p.83) € 0 “espaco social que caracterizara o desenvolvimento da pesquisa e que esta
orientado a promover o envolvimento dos participantes na pesquisa”. Segundo o autor, ¢ neste
cenario que as pessoas decidirdo se irdo participar da pesquisa e o pesquisador adquirird
confianca ao se familiarizar com elas e com o contexto em que atuam. A construcdo deste
cenario objetiva “apresentar a pesquisa para os possiveis sujeitos que dela vao participar, e
sua fungdo principal é envolver o sentido subjetivo dos que participam da pesquisa” (p.83),
este deve ser um espago em que predomine um clima de comunicagdo e de participacgéo,

facilitando o envolvimento das pessoas.

Isso ndo significa que, uma vez criado o cendrio, a pesquisa ira fluir tranquilamente,
produzindo um resultado desejado, mas “¢ um momento de comunicacdo que pode tomar

diferentes sentidos para os participantes e que ndo garante sempre o que deles se espera”

(GONZALEZ REY, 2005a, p.87).

Para criar este cenario de pesquisa foi necessaria uma aproximacao inicial desprovida
de formalidades, para ndo induzir os sujeitos a compreenderem a pesquisa como algo
asséptico, desprovida de emocdes, distante das relagdes pessoais, ndo-participativa,
verificadora, instrumentalista e com carater de neutralidade. Para tanto, o contato com a
professora foi realizado em caréater de descontracdo, com conversas informais apos o periodo
das aulas e posteriormente com entrevistas. No caso dos estudantes, a partir de um constante
dialogo, de sua participacdo no projeto e sua cooperacdo para a pesquisa, foi estabelecido um
vinculo com o pesquisador que facilitou o aporte de informacBes necessarias para 0

desenvolvimento desta pesquisa.

A melhor forma de ganhar a confianca e a seguranca na relagdo com 0s
participantes € [...] estabelecer um dialogo que leve os sujeitos a sentirem a
necessidade de participar (GONZALEZ REY, 20053, p.85).

Neste sentido, o dialogo, a interagdo, a convivéncia, a seguranca, a cooperagéo, entre
outros fatores, foram estimulados entre os participantes, durante o desenvolvimento do projeto

na escola, almejando alcangcar um bom resultado neste empreendimento.
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Em relacdo aos instrumentos utilizados na pesquisa, eles deixam o lugar de

protagonistas e cedem o lugar para o pesquisador e suas relagdes com o sujeito pesquisado.

[A Epistemologia Qualitativa] descentraliza o foco da pesquisa dos
instrumentos e o coloca nos sujeitos que serdo pesquisados, nos contextos
em gque eles atuam e nas interacdes que caracterizam o processo de pesquisa.
A pesquisa compreendida como um processo social e subjetivo modifica as
prioridades estabelecidas a partir de uma representacéo objetivo-instrumental
(GONZALEZ REY, 20053, p.83).

Na Epistemologia Qualitativa os instrumentos ndo sdo compreendidos como uma
forma de verificar a realidade, como produtores de resultados que refletem diretamente
aquilo que se estuda, independente do pesquisador. Ao contrario, eles sdo concebidos como
ferramentas para promover a interacdo, pela qual o sujeito tera liberdade de se expressar de
maneira sincera e espontanea. Nao ha uma rigidez quanto a escolha dos instrumentos a serem
utilizados na pesquisa, mas o uso de diversos instrumentos pode facilitar que o sujeito se
expresse de maneiras diferentes, contribuindo para estimular sentidos subjetivos também

diferentes.
Para Gonzélez Rey (2005a, p.50)

0 sentido em usar instrumentos diferentes permite ao sujeito deslocar-se de
um sistema de expressao, qualquer que seja, e entrar em zonas alternativas
de sentido subjetivo em relacdo aquela que concentrava sua atengdo em
outro instrumento.

Dessa maneira, a producdo de instrumentos usados na construcdo de informacdes,
tantos quantos forem necessarios, objetivam criar zonas de inteligibilidade que levem a uma
melhor compreensdo dos sentidos subjetivos produzidos pelos sujeitos envolvidos na
experiéncia. Para os estudantes, os instrumentos utilizados na producéao de informac6es foram
0S questionarios, os complementos de frases, as redacdes e as observacdes de aulas. Tanto
para a professora quanto para os alunos realizei entrevistas e conversas informais, pois “a
informacdo que aparece nos momentos informais da pesquisa é tdo legitima como a
procedente dos instrumentos usados” (GONZALEZ REY, 2002, p.57). Essa caracteristica da
Epistemologia Qualitativa nos da liberdade para escolher e usar os instrumentos em diferentes

momentos da pesquisa, favorecendo o processo de construcdo da informacao.

Em relacdo as entrevistas, na Epistemologia Qualitativa tém ‘“o proposito de
converter-se em dialogo, em cujo curso as informagGes aparecem na complexa trama em que
o sujeito as experimenta em seu mundo real” (GONZALEZ REY, 2002, p.89).
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5.5 A construcgéo das informacdes

A Epistemologia Qualitativa utiliza como material na constru¢éo do conhecimento, o
complexo tecido informacional que o sujeito produz pelos diferentes instrumentos utilizados,
sendo que a comunicacdo é que ira influenciar a definicdo dos instrumentos de pesquisa, pois
0s desdobramentos do processo de comunicacdo com 0S sujeitos participantes perpassam
pelos diferentes sistemas de relagdo constituidos nesse processo, nos diferentes momentos de
participacdo na pesquisa. Assim, a comunica¢do como carater interativo do processo de
construcdo de conhecimento se converte em um espaco permanente de producdo de
informacdo na pesquisa, sendo esta utilizada nos processos de producdo de sentidos dos
sujeitos participantes (GONZALEZ REY, 2005a).

As informagdes foram construidas a partir do registro da expressdo oral dos sujeitos
nas entrevistas, nas aulas ou conversas informais e também na expressao escrita dos sujeitos,
a partir das redagOes, questionarios e complementos de frases. Para a construgdo das
informagOes necessarias para a andlise, Gonzéalez Rey traz o conceito de indicadores para
nomear aqueles elementos que chamam a atencdo do pesquisador pelo significado que lhes

sdo dados, a partir da interpretacao do proprio pesquisador.
Gonzalez Rey (2002, p.113) estabelece o indicador como

uma construcdo capaz de gerar um significado pela relagdo que o
pesquisador estabelece entre um conjunto de elementos que, no contexto do
sujeito estudado, permitem formular uma hipdtese que ndo guarda relagdo
direta com o contetdo explicito de nenhum dos elementos tomados em
separados.

O uso de indicadores como categorias sdo usados nos processos de construcao de
informacdo. O indicador traz um conjunto de expressdes que estdo relacionados com 0 mesmo
sentido interpretativo, podendo ser definido por um elemento ou por um conjunto de
elementos combinados, esses elementos podem ser compreendidos como as informacdes

obtidas nos varios momentos da pesquisa.

O indicador é parte do processo permanente em que se constréi o
conhecimento [...] ndo tem valor como elemento isolado e estatico, mas
como parte de um processo em que funciona em estreita inter-relagdo com
outros indicadores (GONZALEZ REY, 2002, p.114).

Sendo o indicador parte do processo, ele ndo determina de antemdo nenhuma
conclusdo do pesquisador em relacdo aquilo que estuda, mas representa um momento

hipotético neste processo de producdo da informacdo. Assim, o indicador sempre vai estar
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associado a um momento de interpretacdo do pesquisador, que ndo se reduz a coleta de dados,

mas que € fundamental na constru¢do do conhecimento.

Na pesquisa qualitativa que propomos ndo existe coleta de dados como tal: o
curso da produgdo de informacdo é, simultaneamente, um processo de
producdo de idéias em que toda nova informagdo adquire sentido para a
pesquisa (GONZALEZ REY, 2002, p.97).

Nessa 6tica, 0 pesquisador mostra-se mais envolvido em empreender esforcos para
produzir ideias e explicacGes, a partir dos indicadores que sdo construidos no percurso da
pesquisa, € menos preocupado com o acumulo de dados provenientes de instrumentos

padronizados.

Como ilustracdo do que foi dito, vamos considerar a utilizacdo dos seguintes
instrumentos:
Instrumento. 1 — Complementos de frases:
Quando estou ensaiando a peca: me sinto bem.
Sempre quis: expressar 0 que penso.

Instrumento. 2 — Entrevista:
[...] queria experimentar uma coisa nova, saber como é realmente
[trabalhar] no teatro, participando [das atividades], se apresentando. Eu

decidi entrar para ver com é que é.

[...] [a gente] mostra os personagens para as pessoas, mostra que a

gente ta ensaiando para passar pra elas. Eu gostei!

Instrumento. 3 — Redacéo:

[...] teatro € vida.

A partir da andlise interpretativa dos dois complementos de frases, dos trechos da
entrevista e da redacdo concedida por uma estudante que participou do projeto, pude construir
0s seguintes indicadores: 1) trabalhar com teatro é novidade para a aluna, 2) com o teatro ela
pode expressar seus sentimentos a partir dos personagens, 3) as atividades teatrais
proporcionam para ela bem estar e sensacéo de liberdade, 4) a aluna percebe que com o teatro
ela consegue se envolver mais nas atividades. Esses indicadores remetem a um sentido
subjetivo que, a meu ver, interpreta 0 Teatro como experiéncia nova que permite a
liberdade de expressdo e maior participacdo. Deste modo, a informagéo obtida em cada
instrumento é articulada com outra informacdo procedente de outros instrumentos, esse

conjunto de informacdes sera utilizado na constru¢do do indicador. Assim, o indicador sera
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estabelecido a partir de uma ou vérias informagdes que leva a producdo de um sentido

subjetivo.

O procedimento de andlise consistiu em um processo construtivo-interpretativo
visando a construcdo de indicadores, a partir da analise das informacdes produzidas pelos
diferentes instrumentos. Deste modo, construi indicadores que me possibilitasse produzir
idéias sobre os sentidos subjetivos da professora e dos estudantes para ensinar e aprender

Ciéncias com projetos.

Na Figura 3, abaixo, mostro de maneira sucinta 0s aspectos abordados na

Epistemologia Qualitativa e que foram norteadores para a producdo da presente pesquisa.

Figura 3 - Representacdo esquematica articulando o0s principais conceitos da
Epistemologia Qualitativa

Construtivo-
interpretativo
Singular Dialégico
Principios
Gerais
Epistemologia
Qualitativa P N
Cenario da Instrumentos //_( Redacoes )
pesquisa usados ( Conversss '—T/
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Sentidos
Subjetivos

Fonte: elaborada pelo autor

A pesquisa que realizei progrediu para dois estudos. No primeiro estudo, sem
intervencdo, discuto o caso do sujeito-docente com experiéncias de ensino com projetos em
escolas publicas. Apresento os sentidos subjetivos produzidos na experiéncia de uma
professora de Ciéncias familiarizada com projetos nas escolas, procurando compreender a
configuracdo subjetiva que esta na base de sua motivagéo para trabalhar com essa estratégia.
Aqui, utilizo o estudo de caso na proposta de Gonzalez Rey (2002).
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O estudo de caso, nesta perspectiva, ndo é concebido segundo os conceituados
autores que trabalham na éarea, logo, ndo seguem o0s parametros usuais trabalhados nas
pesquisas qualitativas. Adquire uma conotagdo diferenciada quando “o vemos definido na
condicdo qualitativa de singularidade, em que aparece como expressdo diferenciada e Unica de
uma qualidade em processo de estudo”, dessa forma, seu valor para a generaliza¢do se da ndo
em termos de quantidade, mas “pelo que é capaz de apostar na qualidade do processo de
construgdo tedrica” (GONZALEZ REY, 2002, p.157).

Para Gonzalez Rey (2002) o estudo de caso ndo significa um método de pesquisa
definido em funcdo de seus instrumentos, mas uma alternativa de producdo de conhecimento
em conformidade com os principios da Epistemologia Qualitativa. Assim, o estudo de caso é
o fenbmeno em investigacdo, em funcéo da producao singular dos sentidos subjetivos de cada

pessoa.
Ao tratar da singularidade no estudo de caso, Liidke e André afirmam que

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

Nessa proposta diferenciada, Gonzalez Rey defende que

O curso da pesquisa qualitativa pressupde o estudo de casos ndo como via de
obtencdo de informacdo, mas como momento essencial na producdo de
conhecimento. Constitui um processo irregular e diferenciado que se
ramifica a medida que o objeto se expressa em toda a sua riqueza
(GONZALEZ REY, 2002, p.71).

O estudo de casos pressupde uma articulacdo entre os conhecimentos da
subjetividade social e subjetividade individual que ocorrem simultaneamente na vida do
sujeito e estdo entrelacados em cada caso. Neste caminho, a compreensdao dos sentidos
subjetivos, a partir dos indicadores construidos na analise das informacdes, se da,
essencialmente, pelo estudo de casos. Deste modo, cada sujeito compreendido como objeto da
pesquisa, produtor de sentidos subjetivos (des)organizados em suas configuracdes

particulares, se torna um caso a ser estudado.

Desta maneira, 0 estudo de caso é utilizado na perspectiva de promover novas zonas

de inteligibilidade sobre a Pedagogia de Projetos, que leva em conta o carater construtivo
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interpretativo do conhecimento, a legitimacdo do singular como instancia de producéo do

conhecimento cientifico e a compreensdo da pesquisa como um processo de comunicacao.

No segundo estudo, com intervencdo, assumo a posicdo de sujeito-pesquisador na
acao de ensino com projeto. Relato uma experiéncia didatica em que tomei parte, na qual
realizamos um projeto-empreendimento utilizando praticas teatrais na escola, desenvolvido
junto com os estudantes do Ensino Fundamental 11. Ainda neste segundo estudo, apresento 0s
casos de trés alunas, envolvidas na segunda etapa do projeto, em que busco compreender
como tal proposta produz sentidos subjetivos para aprendizagem de Ciéncias. Para a
construcdo e analise dos indicadores de sentidos subjetivos, produzidos na experiéncia das
alunas envolvidas no projeto, utilizei os principios da Epistemologia Qualitativa propostos por
Gonzélez Rey (2002) e para a elaboracdo, execucdo e discussdo do projeto de teatro, utilizei
como método a pesquisa-agdo, posto “que os pesquisadores pretendem desempenhar um papel
ativo na propria realidade dos fatos observados” (THIOLLENT, 2005, p.18).

Segundo Thiollent (2005, p.16)

a pesquisa-acdo € um tipo de pesquisa social com base empirica que é
concebida e realizada em estreita associagdo com uma agdo ou com a
resolucdo de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e 0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estdo envolvidos de
modo cooperativo ou participativo.

Nos capitulos a seguir, apresento os dois estudos que realizei para defesa da tese.
Nesses textos, exponho os pormenores da experiéncia da professora e dos estudantes,
mostrando as informacGes que foram construidas na relacdo com o0s sujeitos. A producao
dessas informacdes contribuiu para a construcdo dos indicadores de sentido subjetivo. Esses
indicadores, que nem sempre apresento de forma explicita no texto, levaram a compreensédo
dos aspectos subjetivos relacionados a motivacdo para 0 ensino e para a aprendizagem dos

sujeitos envolvidos.

Todas as informaces produzidas foram analisadas e interpretadas a luz da Teoria da
Subjetividade e da Epistemologia Qualitativa de Gonzalez Rey, deste modo pude construir
indicadores que ajudaram a compreender os sentidos subjetivos que os participantes da
pesquisa atribuiram a situacdo. Cada um desses estudos traz suas proprias justificativas,
objetivos, métodos, resultados e discussdes especificas. Depois de apresenta-los, no capitulo
seguinte, argumentarei que cada um deles, em sua especificidade, me ajuda a defender a tese

que afirmei anteriormente.
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6 SENTIDOS SUBJETIVOS DE UMA PROFESSORA DE
CIENCIAS SOBRE A PEDAGOGIA DE PROJETOS:
ESTUDO DE CASO |

Perspectivas educacionais atuais recomendam que a escola ofereca aos estudantes
experiéncias que relacionem a aprendizagem com a compreensao do mundo e proporcionem
uma cidadania critica e reflexiva. A aprendizagem através da participacdo em projetos tem
sido uma das vias adotadas para este fim. Um ensino centrado na vida, que alia teoria e
pratica, enfatizando a importancia das interagdes socioculturais para a aprendizagem, sao
algumas das diretrizes defendidas pela Pedagogia de Projetos. Trabalhar com projetos

demanda, além disso, uma postura ativa dos sujeitos envolvidos

O professor, em vez de transmitir um conhecimento pronto, incentiva e apoia a
construcdo do conhecimento pelo aluno, ajudando-o a formular suas indagacdes, a decidir 0s
procedimentos que usara para respondé-las, discutindo com ele os resultados, incentivando-0s
a apresenta-los a um determinado publico. Assim, a Pedagogia de Projetos favorece intensa
intersubjetividade, que constitui a cultura escolar e é por ela constituida. Desta forma, entendo
que cada professor, cada turma e cada escola terdo historias diferenciadas e isto afetara a
maneira como a Pedagogia de Projetos serd colocada em pratica. Nesta perspectiva, 0
professor, ao optar por trabalhar na perspectiva da Pedagogia de Projetos, valorizard a
subjetividade dos participantes, ao permitir maior participacdo, envolvimento e autonomia

destes nas tarefas propostas.

A motivacdo de professores e estudantes € constituida por suas configuracbes
subjetivas no processo de ensino e aprendizagem, processo que, simultanea e reciprocamente,
contribui para o desenvolvimento da motivagdo dos sujeitos que nele se envolvem. Entéo,
compreender a motivacdo como uma producdo subjetiva, significa concebé-la como sendo
(re)construida em funcdo das possibilidades oferecidas pelo contexto em que se realiza o
processo de ensino-aprendizagem e que também depende de processos singulares da vida das
pessoas. Os sentidos subjetivos que elas atribuem as situacfes de ensino estdo imbricados a

suas experiéncias no contexto social, histérico e cultural.

Compreender os motivos que levam uma professora a optar por uma determinada
proposta pedagogica significa entender os sentidos que tem essa escolha para aquela
professora. Considerando a importancia de discutir os aspectos subjetivos envolvidos no

processo de ensino de uma professora que utiliza a Pedagogia de Projetos, na presente se¢éo,
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considerando as crencas e valores que emergem ao longo de sua historia pessoal e
profissional, trago as seguintes questdes norteadoras: de que maneira o trabalho com projetos
se configura subjetivamente para uma professora de Ciéncias de escola publica? Como se
organizam seus sentidos subjetivos ao trabalhar com essa proposta pedagogica? O que a

motiva a ensinar desta maneira?

6.1 Objetivos
A partir das questdes, anteriormente formuladas, apresento como objetivo geral
compreender a construcdo de configuracGes de sentidos subjetivos de uma professora de

Ciéncias, para ensinar por meio de projetos.
Como objetivos especificos, busco construir indicadores que me possibilitem:

e Compreender o que motivou e motiva uma professora a trabalhar com projetos na

escola;
e Conhecer quais suas concepgdes de Ciéncias e sobre o ensino de Ciéncias;

e Investigar que experiéncias de sua histdria pessoal, escolar e de formacéo relacionam-

Se com essa 0pgao;

e Interpretar 0 que aprendeu com a Pedagogia de Projetos ao longo do tempo que
trabalha dessa maneira;

e Caracterizar como leva em conta os aspectos subjetivos envolvidos no processo de

ensino e aprendizagem.

6.2 Método

O estudo desse caso assumiu uma abordagem qualitativa, por valorizar a perspectiva
da professora, que € o sujeito da pesquisa, considerando 0s contextos sociais em que atua e as
interacdes, que caracterizaram 0 processo de pesquisa, compreendendo que neste processo
houve intensa producdo de sentidos subjetivos, que orientaram a construcdo de indicadores,

usados para alcancar os objetivos propostos.

O estudo foi realizado com uma professora de Ciéncias, que trabalhava em escolas
publicas desde 2001 e que estava familiarizada com projetos na escola. A professora possuli
Licenciatura Plena em Biologia, Mestrado em Gestdo, Planejamento e Desenvolvimento e

cursos na area de Moderagcdo de Conflitos. Licenciada ha mais de catorze anos, também
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trabalhou na Secretaria de Meio Ambiente, da qual pediu exoneragdo para dedicar-se

exclusivamente a funcao docente.

As informacdes utilizadas para a producdo dos indicadores foram obtidas a partir de
conversas informais e em trés encontros com a professora nos quais realizei trés entrevistas.
As entrevistas foram realizadas em sala de aula, apds o término das atividades da professora.
Elaborei um roteiro inicial com perguntas abertas sobre a experiéncia docente da professora,
seu interesse em trabalhar com projetos, sua compreensdao sobre Ciéncias e como ela

acreditava que deveria ser 0 ensino nesta area.

Os trés encontros tiveram duracdo de aproximadamente 60 minutos cada. As
conversas foram gravadas em audio e posteriormente transcritos. Para manter o anonimato da
professora em questdo, passo a chama-la de Dulce. As expressdes em italico correspondem as
informacBes concedidas pela professora e obtidas a partir dos instrumentos utilizados. Essas
informacgdes foram interpretadas e articuladas entre si. A partir da analise das expressdes da
professora, construi indicadores dos sentidos subjetivos produzidos por ela, em suas

manifestacdes sobre o trabalho com projetos.

6.3 Professora Dulce e sua experiéncia com projetos

Solicitei a professora que relatasse sua trajetoria académica e indicasse 0 momento
em que comegou a trabalhar com projetos. A professora iniciou o seu relato e a interpelei
apenas para pedir que esclarecesse alguma informacdo ou que detalhasse mais determinada
situacdo. Ela afirmou que sempre estudou em escolas publicas, que era boa aluna e sabia que
queria ser professora desde quando cursou a quinta série (sexto ano do atual ensino

fundamental).

Dulce compartilhava a ideia de utilizar estratégias pedagdgicas que valorizassem a
interacdo professor-aluno, promovendo o ato de ensinar e aprender para além da transmissdo
de contetdos curriculares, por parte dos professores e a memorizacdo das informacdes, por
parte dos alunos. Nesta Otica, ela se aproxima de uma compreensdo das estratégias

pedagdgicas como

recursos relacionais que orientam o professor na criacdo de canais
dialégicos, tendo em vista adentrar o pensamento do aluno, suas emogdes,
conhecendo as interligagfes impostas pela unidade cognicdo-afeto. Nesse
sentido, seriam recursos, principalmente pessoais, que implicam captar o
outro, dispor-se a pensar com o outro para fazer gerar as significacfes da
aprendizagem (TACCA, 2006, p.48).
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Compreendo que, em sua praxis docente, a professora valoriza aspectos que dizem
respeito as relagdes sociais existentes na escola e que séo inseparaveis do processo de ensinar

e aprender.

A partir do relato e leitura das transcri¢cbes das entrevistas, construi oito sentidos
subjetivos que se relacionavam a motivacdo da professora para trabalhar com projetos, como

mostro na Figura 4, abaixo.

Figura 4 — Representacdo esquematica dos sentidos subjetivos do trabalho com projetos
para a professora Dulce
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Fonte: elaborada pelo autor

Em meus objetivos, interessava-me identificar, nesta esfera de suas experiéncias, 0s
motivos que a levaram a trabalhar dessa maneira, quais as suas metas, crencas, valores,
sentimentos e concepcdes e como todos eles emergiam e interagiam em sua historia pessoal e
profissional. Deste modo, apresento oito sentidos subjetivos que interpretei a partir da analise
das informagdes obtidas pelos instrumentos. Esses sentidos, em minha perspectiva, compdem
a configuracdo subjetiva que estd na base da motivacdo da professora Dulce, para trabalhar

com a proposta de projetos.

e Sentido subjetivo 1. Projetos sdo importantes para promover a autonomia dos
professores e dos estudantes, com apoio da gestao escolar

O valor atribuido a autonomia € um importante indicador da motivacao da professora

Dulce para trabalhar com projetos. A autonomia da professora foi contemplada em relagédo a

escolha dos contetdos a serem ministrados. Ao trabalhar com projetos, ela ndo se limitava
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aqueles prescritos nos livros didaticos, mas dizia que dependendo do governo vigente, [0
professor] fica mais livre para escolher os conteldos que acha mais pertinentes para serem
trabalhados em sala de aula (entrevista). Para Matos (2009, p.29), a Pedagogia de Projetos
desenvolve “a autonomia do professor, que ao assumir um projeto deixa de seguir o curriculo
‘engessado’ que é comum nas escolas”. Por isso, ao perceber que tem condi¢bes de
desenvolver projetos com os alunos, Dulce empreende esforcos para realiza-los a contento,
buscando parcerias e apoio da gestao escolar. Para Mitjans Martinez (2006, p.84) “o professor
pode e deve utilizar, para desenvolver seu trabalho pedagdgico, todos os graus de liberdade
disponiveis nos espagos sociais nos quais exerce sua a¢do”, mas esta op¢ao parece mais dificil
para Dulce nas escolas particulares, pois segundo a professora, as escolas particulares prezam
muito pelo contetdo, como pode ser observado no seguinte comentario: Ja dei aula em escola
particular, mas ndo gosto, o tempo ofertado é altamente improdutivo, tem um nivel de prova

[e de exigéncia de contetdo] que obriga o aluno a “saber” (entrevista).

Dulce, que trabalha em escolas publicas desde 2001, disse que nem sempre
conseguiu utilizar os projetos nas escolas. No inicio, por ndo conhecer os problemas da escola
local e em outros momentos, devido a falta de apoio da gestdo escolar, a ocorréncia de greves
ou a exigéncia de avaliacGes conteudistas. Em relacdo a gestdo escolar, ela comenta a
necessidade da integracdo de todos os agentes na escola para que o projeto tenha uma agéo

continua.

Na perspectiva da professora, o projeto deveria ter uma continuidade mesmo depois
de ter alcancado seu objetivo final, ap6s sua culminancia. Esta continuidade, que poderia ser
com 0s mesmos alunos em outro nivel mais adiantado ou com novos alunos oriundos de uma
série anterior, deveria trazer novas propostas integradoras, que continuassem a envolver 0s
professores das diversas disciplinas. Porém, seria necessario haver mobilizacdo da gestdo
escolar para que as propostas de projetos se concretizassem. Segundo ela: Se a escola ndo tem
uma estrutura organizacional, ndo consegue trabalhar com projetos a contento. O minimo
que se requer é um oficio, um espaco e articulacdo [para os projetos maiores], considerou
ainda, que a falta de planejamento e gestdo atrapalham muito o trabalho com projetos

(entrevista).

A continuidade dos projetos, a partir dos resultados conquistados, € uma orientacéo
encontrada na literatura, porém, de acordo com a perspectiva dos Projetos de Trabalho, é
necessario o envolvimento da escola como um todo, em um esforco conjunto, para que 0s
objetivos dos projetos escolares sejam alcancados (HERNANDEZ; VENTURA, 1998). Neste
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mesmo entendimento, a professora Dulce ressaltou a necessidade do engajamento e

participacdo da direcdo e dos professores para que o projeto tivesse éxito.

Um aspecto que merece atencdo refere-se ao fato de que “a subjetividade social em
torno da escola esta configurada sobre uma concepcéo tradicional de ensino voltada para a
competéncia cognitiva” (LOURES; SOUZA, 2009, p.134). Tal constata¢ao pode influenciar a
maneira como os professores e a dire¢do escolar lidam com os projetos, muitas vezes optando
em ndo trabalhar com esta abordagem de ensino, devido alguns projetos ndo apresentarem
uma nitida demarcacdo curricular e conteudos especificos, ou por abordarem temas sociais
polémicos, ou ainda por apresentarem niveis de incertezas inerentes ao processo. Esses fatores
poderiam provocar certo desconforto aos professores e diretores das escolas que optariam por

outras estratégias pedagogicas com possibilidades maiores de controle e previsao.
De acordo com Tacca (2009, p.64),

Muitas vezes, espera a escola que todos caminhem juntos, o que a induz a
ajustar os sujeitos para que eles se encaixem, se adaptem aquilo que foi
programado para uma série ou mesmo uma turma. A escola ndo parece
entender que a lei é a diversidade e ndo a homogeneidade. A ndo
compreensdo disso s6 pode ter sérias implicagdes para a relagdo pedagogica,
para aquilo que realizam alunos e professor.

No momento que a escola compreender que a formacdo dos estudantes ndo se
restringe apenas ao nivel intelectual “como base essencial e a mais importante de ser acionada
nos processos de aprender” (TACCA, 2009, p.64), mas que a aprendizagem esta integrada a
outras instancias da vida do aluno, que inclui as relagdes sociais estabelecidas na escola e fora
dela e os aspectos emocionais que emergem dessas relacGes, entdo, ela estara dando um passo
na concepcao de aprendizagem, construida em contextos diversificados e assim olhardo para o
ensino e aprendizagem com projetos com menos ressalvas. Dulce comenta que, em um

periodo de doze anos, apenas em seis deles foi possivel trabalhar com projetos.

Outro indicador de sua motivacdo aparece nesse trecho: Gosto de trabalhar de
acordo com 0s meus conceitos, se eu perder isso, perco a motivacao (conversa informal).
Percebo nessa fala uma relacdo explicita entre motivacdo e autonomia. De acordo com
Mitjans Martinez (2006, p.84) “na sua condi¢do de agente de mudangas [0 professor] pode
trabalhar intencionalmente na ampliacdo de seu espaco de acédo, na necessaria tensdo entre sua

acao intencional e os limites que todo espago social impde”.

Segundo a professora, 0s projetos também possibilitam desenvolver a autonomia dos

estudantes. Ela declarou: Eu gosto de trabalhar com projetos, porque eu tenho a sensagéo de
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estar fazendo algo mais, além de estar dando as minhas aulinhas. [Posso] incentivar alguém,
mesmo que seja um ou dois, incentivar a pensar, buscar, investigar, analisar. Em outro
momento ela completou: O que a gente quer formar? Um aluno que aprende [a pensar e] ndo
apenas para tirar notas, e ainda disse: Os alunos [quando aprendem] falam com mais
desenvoltura (entrevista). A professora ficou entusiasmada ao relatar sobre o prazer de
trabalhar com projetos no ensino fundamental. Para ela, trabalhar no ensino fundamental €
perceber o inicio das coisas, as ideias mais brilhantes sdo dos alunos da sexta série, as

perguntas mais instigantes sdo do ensino fundamental.

Segundo Gonzélez Rey (2012a, p.37), definir o aluno como sujeito que aprende
implica em mudar a definicdo do ensino e da aprendizagem, significa “reconsiderar a pratica
de ensino, ndo com o objetivo de elaborar receitas a serem aplicadas diretamente para obter
um fim [..], mas como forma de remodelar os processos sociais envolvidos na
aprendizagem”. Empreender esforcos nesse sentido pode facilitar (mas ndo garantir) “a
emergéncia de um sujeito ativo ante as exigéncias e dindmicas que cobram seu
posicionamento e sua responsabilidade, e ndo a repeticdo mimética e a-critica do aprendido”
(GONZALEZ REY, 2012a, p.37).

Girotto (2006) comenta que a autonomia dos alunos na Pedagogia de Projetos é
essencial, pois eles sdo corresponsaveis pelo trabalho e pelas escolhas no decorrer do
desenvolvimento do projeto. Segundo Matos (2009), a autonomia é importante para 0

educando, pois ele torna-se responsavel por sua propria aprendizagem.

e Sentido subjetivo 2. Projetos sdo importantes para promover reflexao e critica
sobre as questBes ambientais

Para a professora, trabalhar com projetos possibilita trazer a discussdo a problematica

ambiental, fazendo os alunos se perceberem como agentes capazes de transformacdo da

sociedade e participes na constru¢do de um mundo mais humano. Essa perspectiva

epistemoldgica, de ensinar Ciéncias discutindo elementos associados a educacdo ambiental,

também aparece em muitos artigos que utilizam a Pedagogia de Projetos (p. ex.
RODRIGUES; ANJOS; ROCAS, 2008).

Na analise que fiz, emergiu um indicador de que Dulce, ao promover o dialogo com
os alunos, possibilita a reflexdo. Ela afirmou: Tu ndo estas inibindo [o aluno de falar],
‘empurrando’ uma ideia, mas sim provocando uma reflexdo. Gonzalez Rey (2006, p.40)

afirma que “a sala de aula tem que se converter em um espago de didlogo e reflexao”
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possibilitando que o aluno se posicione de maneira critica e reflexiva em relagdo a

aprendizagem, gerando sentidos subjetivos em relagdo ao que aprende.

Um dos projetos criado por Dulce relacionou-se com a questdo ambiental. O fato de
ter trabalhado, anteriormente, na Secretaria do Meio Ambiente, colaborou para que a
professora tivesse acesso as informag6es sobre a problematica ambiental e, de certa forma, a
sensibilizou (e/ou motivou) na construcdo de projetos nessa area. Nesta Secretaria, Dulce
trabalhou com desenvolvimento de projetos que pretendiam viabilizar a conservacao de areas,
ambientalmente impactadas, relatando que muitas vezes se sentia frustrada com o desfecho
desses projetos, por ndo resultarem em atitudes concretas em prol desse objetivo. Cachapuz,
Gil-Perez, Carvalho, Praia e Vilches (2005) discutem que a falta de clareza das relagdes entre
ciéncia e tecnologia, promovem a transmissdo de uma visdao descontextualizada da ciéncia,

ignorando os problemas de degradacdo do meio ambiente, que afetam todo o planeta.

Em seu projeto sobre o meio ambiente, ela apresentou imagens que instigavam 0s
alunos a refletirem sobre o impacto ambiental, trabalhou com videos e apresentou a proposta
dos trés Rs (reduzir, reutilizar e reciclar) para papeis, plasticos, metais e vidros. Em uma
atividade fora da escola, os estudantes visitaram o Parque do Utinga, uma reserva ecoldgica
na cidade de Belém-PA. Neste local, participaram de atividades relacionadas com a
biodiversidade local e com a questdo do lixo, como residuo solido. O objetivo da professora
foi sensibilizar o olhar e o ouvir dos estudantes para as questdes ambientais e também treina-
los como pesquisadores, segundo o método cientifico, ja que eles tiveram oportunidade de
observar, fazer perguntas, formular hipoteses, aprender sobre medicao da altura das arvores,
comparar e analisar os resultados, entre outras coisas. O projeto culminou com uma
apresentacdo na semana cultural da escola. Os alunos fizeram atividades com jardinagem,
identificaram e plantaram mudas, montaram vasos com garrafas plasticas. Outros estudantes,
por iniciativa propria, decidiram limpar os espacos ao redor da escola, valorizando o jardim

construido.

Na entrevista, a professora contou que preferia trabalhar em escolas de bairro por
uma questdo politica, para promover melhorias, apontando as dificuldades e incentivando os
estudantes a se mobilizarem em prol de uma sociedade melhor, influenciando na formacao de
um aluno mais reflexivo e socialmente comprometido. Assim, ela atribuiu sua escolha de
trabalhar com projetos em escolas publicas a possibilidade de ter maior flexibilidade no

processo de ensino-aprendizagem e engajamento social.
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Sobre este aspecto, Gonzélez Rey (2009b) argumenta que, ao considerar a
impossibilidade de separar o0 sujeito no processo de aprendizagem, surgiram novas posigoes
no desenvolvimento da educacdo, como as ideias de Paulo Freire, que destacam 0s aspectos
sociais, politicos e culturais do processo educativo sem, contudo, desconsiderar 0S processos

do sujeito que aprende.

Em relacdo as questdes ambientais, um indicador que aponta a preferéncia de Dulce,
para trabalhar temas voltados a degradacdo ambiental, envolve a producdo de sentidos
relacionados as suas experiéncias anteriores na Secretaria do Meio Ambiente. O fato de ter
visto muitos projetos “engavetados” sem terem sido postos em pratica, fez com que ela
empreendesse esforcos para sensibilizar os estudantes perante os impactos ambientais
causados pelo homem, possivelmente por acreditar que estaria contribuindo para a formacao

de uma nova geracdo, comprometida com as causas ambientais.

e Sentido subjetivo 3. Projetos sdo importantes para cultivar boas relacGes afetivas
Para a professora, a aprendizagem ndo esta apenas relacionada a transmissdo de
contetdos disciplinares, mas aprender constitui um sistema dindmico e mais complexo, em
que a escola, a familia, o cotidiano, as experiéncias vividas sdo fatores indissocidveis desse
processo. Isto representa um indicador de que, para Dulce, as relacdes afetivas sao
importantes no processo educacional. Em seu relato, reportou-se a uma professora de
Ciéncias, da sexta série, que lhe encantava e que lhe mostrou o processo de ensino-
aprendizagem como uma atitude de “fé e esperanca”, como ela afirmou: Tinha uma
professora de Ciéncias que me seduzia, porque ela falava de uma maneira que me fascinava,

me fazia ter sonhos, ter esperanca (conversa informal).

As manifestacbes da professora em relacdo aos valores familiares, a fé e a esperanca
estdo relacionadas com sua concepgdo de mundo, a partir de sua conviccao religiosa. Na
entrevista a professora contou que costumava frequentar uma igreja e assumia para Si 0S
valores cristdos. Nesta perspectiva, Fonte (2014, p.16) afirma que, na educacdo do século
XXI, “espera-se que o educador seja uma figura transformadora e acolhedora. Um amigo

carinhoso que ndo impde sua opinido, que respeita cada historia de vida”.

Segundo Loures e Souza (2009, p.120) “as relagdes afetivas entre pais e filhos, bem
como professores e alunos ocupam papel essencial na aprendizagem e no desenvolvimento

humano”, sendo um processo que depende da postura ativa do sujeito.
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Sobre as relagdes afetivas na aprendizagem

Gonzélez Rey (1995) amplia o lugar dos afetos no desenvolvimento humano,
atribuindo a estes um papel predominante. [...] o contato estabelecido entre
sujeitos, em que se realizam “comunicac¢des verdadeiras”, aparece como
elemento fundamental para o desenvolvimento infantil, ancorado nas
vivéncias estabelecidas nessas relagfes interpessoais significativas
(LOURES; SOUZA, 2009, p.120).

Amaral (2006) pontua que, apesar do reconhecimento de muitos autores, o papel da
afetividade e da motivacdo geralmente ocupa um lugar secundario no processo de
aprendizagem. Para ela, a falta de prioridade dos aspectos subjetivos na compreensdo da
aprendizagem decorre da concepcdo de estudante enquanto sujeito universal, deste modo a
aprendizagem fica limitada a uma dimensdo intrapsiquica. Por este motivo, é importante
compreender a aprendizagem como um processo complexo, que implica o sujeito que
aprende, sendo que 0s aspectos emocionais e interativos ndo podem ser ignorados no processo

de ensino e aprendizagem, pois sdo constitutivos dele.

O desenvolvimento do sujeito é impulsionado por uma necessidade que emana do
campo afetivo e acontece de maneira diferenciada para cada pessoa, sendo dependente da sua
historia particular (AMARAL, 2006), logo os processos de aprendizagem precisam ser
diversificados, valorizando as atividades colaborativas que favorecam momentos para
reflexdo e expressao de sentimentos, que estimulem o convivio social, harménico e cidadao,
promovendo a autoestima e amizade entre as pessoas, proporcionando maior interacdo e
afetividade, visando o desenvolvimento integral do aluno, posto que “as estruturas mentais e
0S processos cognitivos estdo intimamente relacionados com as interagfes que se tem com oS
outros” (AMARAL, 2006, p.47).

Por esta razdo, as relacdes que se estabelecem em sala de aula afetam de alguma

maneira o estudante, influenciando positiva ou negativamente sua aprendizagem.

Quando o escolar esta na aula, suas operacdes intelectuais sdo inseparaveis
do tipo de relagdo que constitui com o seu professor e com o resto dos
alunos. O professor é parte essencial da disciplina, e as relagdes com o0s
alunos representa uma importante motivagdo para a disciplina, por isso a
socializacdo é um momento essencial de todos os processos implicados no
desenvolvimento humano (GONZALEZ REY, 1998 apud AMARAL,
MITJANS MARTINEZ, 2009, p.152-153).

A partir desse sentido subjetivo, compreendo que a professora Dulce valoriza o papel
da afetividade para desenvolvimento educacional do aluno e nesta perspectiva, ao planejar
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suas aulas, procura sempre ter em mente agdes que possam contribuir para que ocorra maior

interacéo entre os alunos.

e Sentido subjetivo 4. Projetos sdo importantes para facilitar o envolvimento da
familia na escolarizacéo do estudante

De acordo com a professora, muitas criancas buscam na escola referéncias de
familia, que se perderam em muitos lares desestruturados e destacou a importancia dos pais
na educacgéo escolar. Segundo ela: as criancas [de hoje] vém de uma realidade tdo opressiva
que pouco elas tem de fé e esperanca, e em outro momento comentou: Fago parte de uma
geracdo que antigamente os pais protegiam mais [as criancas], tinham uma mée que ficava
em casa, enquanto o pai trabalhava. Hoje em dia ndo tem mais essa referéncia de familia
(entrevista). Ela reconheceu a importancia do apoio da familia na educagdo dos estudantes, no
acompanhamento do rendimento escolar e em visitas periodicas a escola, considerando que
essas condicdes contribuem para um bom desenvolvimento do aluno. Também contou que
muitos pais s6 apareciam na escola para saber se o aluno passou de ano. Segundo a
professora, ao trabalhar com projetos busca-se manter ou promover o apoio familiar

(entrevista).

Ela considera que um projeto bem elaborado junta as pessoas, 0 grupo pedagogico,
junta a escola toda e os pais (conversa informal), pois quando os alunos forem realizar uma
atividade externa ou discutir assuntos polémicos, como a sexualidade, a dire¢cdo deve pedir
autorizacdo dos pais, mas ndo apenas isso. No projeto sobre o tema sexualidade, ela
mencionou que uma mae havia reclamado na direcdo o fato de a filha ter tido acesso a um
preservativo, mostrado pela professora. Para ela os pais deveriam participar do projeto para
estarem conscientes sobre o que esta sendo trabalhado na escola, a ponto de influenciar e
serem influenciados por seus filhos. Segundo a professora, a participagdo da familia no
projeto contribui para que as atitudes e mudancas necessarias, discutidas no projeto, ocorram
de forma mais eficaz, pois o que foi aprendido, e esta sendo posto em pratica pelos alunos, ira

refletir no comportamento dos pais e vice-versa.

Em sua pesquisa, Loures e Souza (2009) procuraram encontrar formas de interpretar
o0 papel de institui¢des sociais, como a escola, a familia e a comunidade no desenvolvimento
dos sujeitos humanos. A partir de entrevistas concedidas por um dos sujeitos investigados, 0s
autores relataram que as boas rela¢des da familia com a escola contribuiram positivamente

para a producéo de sentidos subjetivos no desenvolvimento desta pessoa.
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Para Loures e Souza (2009, p.132),

Ao buscar compreender o lugar da escola publica na subjetividade dos
entrevistados, e assim identificar seu papel na constituicdo dos mesmos
como sujeitos, [...] um olhar atento nos permitira compreender que a
educacdo familiar tem um impacto significativo na relagdo que o individuo
estabelecera com a escola — positiva ou negativamente. E nesse ponto que a
escola se revela potencialmente relevante na constituicdo da subjetividade.

A partir desse sentido subjetivo, compreendo que Dulce valoriza a participacdo dos
pais na escola e o envolvimento das familias nos projetos realizados, na intencdo de criar
espacos para o didlogo, para discutir propostas educacionais e de criacdo dos filhos,
permitindo que os pais tenham acesso as atividades realizadas na escola, com vistas ao

desenvolvimento mdtuo, tanto dos estudantes quanto de seus pais.

e Sentido subjetivo 5. Projetos sdo importantes porque associam ensino e pesquisa

Para Dulce, trabalhar com projetos nas escolas ndo € facil. Requer uma postura firme
e determinada para que 0s projetos tragam retorno para os alunos e para a escola. A professora
comentou que comecou a trabalhar com projetos desde a época em que era estudante
universitaria: Na faculdade trabalhei com projetos de pesquisa em manguezais, com peixes,
sempre na area da Ecologia, na Biologia pura (entrevista) e atualmente, como professora,
afirmou que ndo consegue desvincular a pesquisa da sala de aula. Ao cursar 0 mestrado, teve
contato com 0 método de estudo de caso, de onde emprestou alguns instrumentos, tais como a
observacdo, o diagndstico e o planejamento, que serviram de base para trabalhar com projetos

na escola.

Segundo a professora, para trabalhar com projetos é necessario um planejamento
antecipado e ndo pode ser algo feito as pressas, de forma improvisada. Para ela, os projetos
podem ser resultado de um diagnéstico ou da identificacdo de um problema na escola. Esta
assertiva aparece bem enfatizada nos textos de Hernandez e Ventura (1998) e na proposta de
Nogueira (2004). Dulce comentou, ainda, que ao fazer um diagnostico em uma turma,
procura saber o que eles precisam e com o que eles estdo preocupados, qual € a realidade
deles e delinear o projeto com o pouco que eles ja sabem. Nesta fala, percebemos
aproximagdes com a teoria da aprendizagem significativa, valorizada na perspectiva dos
trabalhos com projetos (p. ex. HERNANDEZ, VENTURA, 1998) e que apresenta pontos de
contato com o conceito de aprendizagem criativa (MITJANS MARTINEZ, 2006),

especialmente pelos significados e sentidos caracteristicos desta Ultima abordagem.
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A preocupacéo da professora em desenvolver projetos buscando conhecer melhor os
interesses e o cotidiano dos estudantes leva-a a pensar em um processo de ensino e
aprendizagem que contemple a diversidade presente em sala de aula, cujos contetidos estejam

conectados a realidade social dos estudantes, sendo a pesquisa 0 mote desse processo.

As concepces do professor sobre educacéo, sobre quem séo e como pensam
0s alunos e quais suas possibilidades é sem duvida um grande balizador da
forma como as relagdes sdo constituidas com eles e de como e por que
objetivos, conteddos e métodos sdo selecionados (TACCA, 2006, p.47).

Desta forma, ao pensar na pesquisa a ser realizada, Dulce leva em consideracdo a
necessidade que o aluno tem daqueles conhecimentos e que influéncias acarretardo no seu
desenvolvimento. O valor que Dulce atribui aos contetidos curriculares presentes na pesquisa

ndo desqualifica a aprendizagem como producédo de conhecimento, para Tacca (2005, p.216),

Parece importante destacar que ter acesso ao saber acumulado pela
humanidade torna-se imprescindivel para o desenvolvimento do sujeito. E na
sua participacdo e no envolvimento com os novos elementos culturais e com
0 conhecimento produzido que o sujeito passa a fazer parte da cultura, pois
se cria a necessidade de utilizacdo das mesmas ferramentas psicoldgicas que
todos utilizam. Dessa forma, infere-se a importancia dos processos de
escolarizagdo, os quais, pelo tipo de aprendizagem que desencadeiam,
permitem aos sujeitos o dominio dos instrumentos culturais, possibilitando,
com isso, o desenvolvimento.

Neste mesmo caminho, Alvarez Leite (1996, p.3) assevera que

as novas geracdes ndo podem prescindir do conhecimento acumulado
socialmente e organizado nas disciplinas, sob pena de estarmos sempre
"redescobrindo a roda". Também ndo é possivel descartar a presenca dos
alunos com seus interesses, suas concepgOes, sua cultura, principal motivo
da existéncia da escola.

Entdo, partindo desse principio, Dulce seleciona os temas que possivelmente serdo
abordados nos projetos, assim como os conteddos que julga necessario contemplar,
proporcionando aos estudantes acesso as informacdes, que os ajudardo no desenvolvimento

dos projetos e na construcdo do conhecimento.

e Sentidosubjetivo6. E  importante que o0s projetos contemplem a
interdisciplinaridade

Para a professora, usar projetos na escola € uma oportunidade para mostrar a ciéncia

enquanto processo de construcdo e para realizar um trabalho interdisciplinar. Sobre sua

concepgdo de Ciéncias, Dulce declarou: Ciéncias é a explicagdo das coisas, ela instiga as

pessoas a pensarem e a Biologia explica muito do teu corpo e da tua vida (entrevista). Ela
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afirmou que as Ciéncias relacionam-se com a vida, com o conhecimento do mundo, com a
educacdo ambiental. A concepgéo da professora sobre o ensino de Ciéncias fundamenta-se em
uma compreensdo de mundo em construcdo, que demanda conscientizacdo e sensibilizacdo
para a questdo ambiental e reflexdo, visando um futuro melhor. Para ela ensinar é incentivar o
aluno a aprender, mostrando que existem outros caminhos, além daqueles ja conhecidos por
ele, sem que haja imposi¢do de um Unico método por parte do professor. Em sua opinido, 0s
professores agem como facilitadores deste processo. Para Dulce, tudo isto pode ser trabalhado
a partir dos projetos. Afirmou que se tornou mais convencida destas ideias ao retornar a
docéncia, apds o periodo de licenca para 0 mestrado. Isto pode ser observado nas seguintes
falas: N&@o dava para voltar a dar aulas sem pensar em reflexdo e os projetos, além de poder

trabalhar a interdisciplinaridade, vé a questdo do ser humano, da cidadania.

Sobre a interdisciplinaridade nos projetos, ela argumentou entendendo que a vida é
complexa, tem muitas variaveis e [trabalhar] s6 uma disciplina, traz s6 um universo, sé um
olhar. E muito pouco! E continuou: Se n&o for interdisciplinar, nem vale & pena. O que me
motiva a usar o projeto € a interdisciplinaridade, a oportunidade, os objetivos que sdo
especificos, que chegam a um resultado especifico (entrevista), referindo-se ao fato de o
projeto ter etapas bem definidas. A perspectiva da interdisciplinaridade aparece como um
novo principio na reformulacdo das estruturas de ensino, reorganizando as disciplinas
cientificas, mas por ser uma inovacdo, provoca, frequentemente, atitudes de medo e recusa
(AMARAL, 2000).

A professora pontuou essa dificuldade para trabalhar de forma interdisciplinar nas
escolas, principalmente por causa da resisténcia dos professores. Para ela, a
interdisciplinaridade na escola ainda n&o esta incluida, ainda néo est4 bem debatida, Dulce
comentou que o problema da interdisciplinaridade esta relacionado a inseguranca dos
professores em aceitar uma proposta diferente ou devido ao fato de que entre eles tem uma
vaidade que, em geral, deseja manter as fronteiras e 0 dominio do conhecimento disciplinar.
Para ela, essas atitudes s6 prejudicam os estudantes e 0 processo de ensino-aprendizagem: Se
vocé coloca barreira no conhecimento, ai cria resisténcia [por parte dos alunos], disse ela,
referindo-se ao fato de alguns professores optarem por ndao experimentar essa proposta
diferente, reforcando a passividade e a inseguranca dos estudantes para também se
envolverem nesta proposta. A partir de suas experiéncias ela relatou que, ao elaborar os
projetos, convidava os professores para juntos pensarem a melhor maneira de trabalhar os

contetdos das disciplinas envolvidas, mas nem sempre tinha éxito. Para ela, os melhores
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projetos sdo desenvolvidos a partir de uma acao coletiva, com enfoque em diversas areas do
conhecimento e das ciéncias. Sobre a dificuldade alegada pelos docentes, visando a
implantacdo de praticas inovadoras, como o trabalho com projetos, Amaral (2000, p.7) afirma
que “o trabalho coletivo, envolvendo professores de diferentes areas, mesmo que apenas no
ambito da interdisciplinaridade, ainda é um grande desafio”, o desafio torna-se maior na

perspectiva dos projetos.

Para Mour&o e Mitjans Martinez (2006, p.270) “¢ importante lembrar que o professor
se insere em uma pratica predominantemente individualista”, entdo, promover agdes
pedagogicas colaborativas, em que os professores sintam a necessidade de desenvolver
parcerias, que estdo juntos no mesmo processo, criando vinculos de dependéncia entre eles,
pode evoluir para uma melhor interacdo com seus pares. Deste modo, “a pratica com projetos
tem a possibilidade de trazer alguns elementos novos de experiéncia em relacdo a forma e
como o professor gera 0 sentido subjetivo do outro social” (MOURAO; MITJANS
MARTINEZ, 2006, p.270), contribuindo para mudar a postura individual do professor para

uma proposta de acdo coletiva.

Para a professora, o estudo de Ciéncias se relaciona com varias outras disciplinas das
areas humanas como a Antropologia, Filosofia e a Sociologia, revelando um aspecto do
conhecimento como construcdo humana. O sentido subjetivo que a professora atribuiu ao
relacionamento da biologia com outras disciplinas, tem a ver com o fato de suas irmas serem
professoras de Histdria e Geografia e de conversarem frequente e demoradamente sobre a

educacdo e os contetdos disciplinares.

e Sentido subjetivo 7. E importante que o tema do projeto seja escolhido de acordo
com os interesses do professor, dos alunos e conforme o ano de escolaridade

Quanto a escolha do tema, Dulce geralmente o escolhe de acordo com os contetdos
definidos para aquela série, de maneira que se torne mais facil o engajamento dos estudantes.
No sexto e sétimo anos, prefere trabalhar com meio ambiente e no oitavo ano, opta por
trabalhar o tema salde e sexualidade. Para Dulce, € importante que o0s temas tenham
relevancia social, induzindo os estudantes a refletirem e assumirem posi¢des, mas também
direcionando para questfes que abrangem o cotidiano dos alunos, relacionadas a doencas, a
sexualidade na adolescéncia e DSTs. Cada projeto deve ser singular, construido coletivamente
com os alunos, valorizando os aspectos subjetivos daquele determinado grupo. Segundo Leite,

Oliveira e Maldonado (1998, p.61), “mesmo que duas turmas da mesma série desenvolvam
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projetos sobre 0 mesmo tema ou problema, com certeza cada um sera diferente: cada turma é

unica e vivencia seu proprio processo de aprendizagem”.

Dulce afirmou ainda seu compromisso em escolher o tema e ouvir o aluno: Eu néo
gosto de trabalhar numa area [com temas] que eu ndo tenho formacéo, porque na hora de
falar, eu tenho que ter compromisso [...] de colocar todos os pensamentos para poder refletir,
porque se esta formando uma opinido. Além de colaborar para que a opinido do aluno seja
ouvida, esta atitude reflete a precaucéo da professora para abordar temas que ndo fazem parte
de seu leque de conhecimento. Ela diz: Eu tenho problema em trabalhar com uma coisa
[temas] em que eu n&o possa fazer uma correlagdo maior, que eu conhega pouco. O sentido
subjetivo da professora, quanto a escolha do tema, estd relacionado em ter o dominio e
conhecimento do assunto para entdo conduzir as atividades. Penso que a opcdo em trabalhar
com temas desconhecidos poderia gerar certo desconforto para a professora Dulce. Mourdo e
Mitjans Martinez (2006), em um estudo sobre o sentido subjetivo e a Pedagogia de Projetos,
constataram que a ansiedade e o medo do fracasso estiveram integrados no sentido subjetivo
da criatividade de uma professora de Historia, levando-a evitar a negociacdo com os alunos do

eixo tematico do projeto.

Porém, é desejavel, na perspectiva da Pedagogia de Projetos, que os temas estejam
direcionados para os interesses dos alunos (HERNANDEZ; VENTURA, 1998; NOGUEIRA,
2004), deste modo, haveria um contexto propicio para 0s estudantes expressarem Seus
sentidos subjetivos ao longo do projeto com mais facilidade e também daria maior
visibilidade para a producdo dos sujeitos, ja que os temas seriam sugeridos e desenvolvidos
pelos proprios estudantes. A preocupacdo da professora em assumir algumas partes do
projeto, como a escolha do tema e a selecdo dos conteudos, se justifica pelo fato de muitas
escolas (e os préprios estudantes) ndo estarem preparadas para lidar com este nivel de
autonomia, 0 que requer pensar em novas formas de organizar a estrutura da escola. Alvarez
Leite (1996, p.5) comenta que 0 mais importante nos projetos nao € a origem do tema e sim o
tratamento que se dé a ele, “no sentido de torna-lo uma questdo do grupo como um todo e nédo

apenas de alguns ou do professor”. Nesta compreensao, concordo que

0s problemas ou teméarios podem surgir de um aluno em particular, de um
grupo de alunos, da turma, do professor ou da propria conjuntura. O que se
faz necessario garantir € que esse problema passe a ser de todos, com um
envolvimento efetivo na definicdo dos objetivos e das etapas para alcanca-
los, na participacéo nas atividades vivenciadas e no processo de avaliagdo
(ALVAREZ LEITE, 1996, p.5).
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Dessa maneira, mesmo que acabe por escolher os temas, Dulce procura envolver 0s
estudantes nas etapas dos projetos, esforcando-se para que todos participem, para que oS

projetos alcancem seus objetivos.

6.4 Consideracoes

Compreendo que a motivacdo para trabalhar com projetos da professora Dulce
depende da configuragdo dos sentidos subjetivos que tem para ela este tipo de pedagogia.
Estes sentidos subjetivos envolvem aspectos simbdélicos e emocionais, que se expressaram nas
suas crencas e valores relacionados com 0s projetos e que tém uma génese social, tanto nos
momentos em que realiza 0s projetos na escola, quanto em outros momentos de sua histéria
pessoal e profissional. Desta maneira, foi possivel propor os indicadores de sentidos
subjetivos do trabalho com projetos para a professora, entendendo o que ela pretendia quando

realizava os projetos na escola e de que forma acredita que eles devam ser executados.

Em minha compreensédo, os sentidos subjetivos de Dulce para ensinar com projetos
estiveram relacionados com a finalidade que ela pretendia alcangar com eles, a estruturagéo
deles e a relacdo com agentes externos a sala de aula. Neste sentido, a finalidade dos projetos
que Dulce desenvolvia com seus alunos visava proporcionar maior autonomia aos sujeitos
envolvidos, criar espagos que contribuiriam na formacgdo de cidaddos reflexivos e criticos,

promover relagGes afetivas e envolver a familia dos estudantes no processo educacional.

Para este fim, Dulce organizava a estrutura do projeto, a maneira como seriam
desenvolvidas as atividades na sala de aula. Nesta intencdo, ela pensava no método a ser
adotado que relacionasse 0 ensino com a pesquisa, que pudesse promover a
interdisciplinaridade, escolhendo os temas que julgava ser importantes, trabalhando os
contetdos por série, buscando contemplar os interesses e as necessidades dos alunos. Para a
professora, 0s projetos teriam maiores chances de éxito se tivessem o apoio dos agentes
externos a sala de aula, isto é, apoio dos gestores, da coordenacdo pedagdgica, unidos no

mesmo propdsito de contribuir para a formacao integral do estudante.

Percebi nas expressdes da professora Dulce ndo apenas as suas concepg¢des, mas o
seu envolvimento afetivo e o valor que atribui a certas praticas. Assim, compreendo que a
politica educacional do pais, a gestdo escolar, as relacdes afetivas (com os estudantes, com
seus familiares, com a direcdo da escola e com os colegas professores), as concepgdes de
Ciéncias e do processo de ensino e aprendizagem, sua experiéncia anterior com projetos e 0s

temas abordados, foram importantes para os sentidos subjetivos que o trabalho com projetos
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teve para a professora, posto que “os sentidos subjetivos estdo associados as produgdes da

pessoa no curso de uma experiéncia vivida” (GONZALEZ REY, 2012b, p.180).

A seu ver, a politica educacional afeta o grau de liberdade para trabalhar com os
projetos na escola. A gestdo escolar, os colegas professores e os familiares dos estudantes
também contribuiram, apoiando ou ndo as iniciativas da professora, ajudando ou ndo no
trabalho interdisciplinar, colaborando ou ndo com o desenvolvimento do projeto. Na
experiéncia pessoal e profissional da professora Dulce, destaco momentos que ajudam a
compreender o valor que atribui a esses fatores. Ela teve experiéncias na area de gestdo e
moderacdo de conflitos e isso influenciou sua compreensdo sobre o papel da politica
educacional, da gestéo escolar e a necessidade do apoio da comunidade.

A possibilidade de compartilhar experiéncias com suas duas irmas, professoras de
outras areas de ensino, influenciou suas concepcbes de interdisciplinaridade que devem
constituir o projeto. Além disso, sua histdria escolar e de formagdo a motivam para o trabalho
com projetos, preferencialmente em escolas publicas, valorizando a producdo de

conhecimentos relevantes para a construcdo de um mundo melhor.

Sobre o valor das experiéncias na producdo de sentidos subjetivos, Gonzalez Rey
(2012b, p.180) afirma que

A histdria da pessoa estd presente no atual ndo como passado, mas na
configuracdo subjetiva da experiéncia atual, onde o passado é sempre
presente, e um presente sempre diferente nas configuragcBes subjetivas
multiplas e simultdneas que caracterizam a vida humana em seus diferentes
contextos e areas.

Deste modo, os sentidos subjetivos construidos em outras instancias influenciaram a

motivacao de Dulce para desenvolver projetos nas escolas.

Em relacdo aos projetos, embora escolha os temas sem discutir com os estudantes e
guiada pelos contelidos programaticos das séries escolares, ela valoriza os problemas da
comunidade e a participacdo dos estudantes nas etapas da realizacdo e avaliacdo do projeto.
Apesar de ndo se filiar a nenhuma corrente ou utilizar como referéncias autores conhecidos,
que trabalham com projetos em sala de aula, percebi nas experiéncias relatadas pela
professora, muitas aproximacgdes com o que a literatura propde sobre a Pedagogia de Projetos.
Considero que, para ela, trabalhar dessa forma nédo se configura como a mera aplicacdo de
uma técnica, mas, como “uma maneira de compreender o sentido da escolaridade baseado no
ensino para compreensdo, que € uma atividade cognoscitiva, experiencial, relacional,
investigativa e dialdgica” (GIROTTO, 2006, p.33).
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A professora considera aspectos subjetivos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem ao comentar a importancia da cooperagdo dos diversos agentes que atuam na
esfera educacional, desde as decisdes politicas, passando pelos gestores da escola, até as
interacdes com os familiares e com os alunos em sala de aula. Sua preocupacao em formar
para a cidadania, desenvolver um trabalho interdisciplinar, ter o apoio institucional, envolver
as familias e cultivar boas relacBes afetivas com os alunos, também indica sua atencdo a
aspectos subjetivos, que configuram sua motivacdo para trabalhar com projetos de um modo

singular.

Apesar de conseguir pouca atengdo da comunidade escolar para um trabalho
colaborativo, Dulce acredita que deve persistir nesse caminho. Mourdo e Mitjans Martinez
(2006), sobre o sentido subjetivo da criatividade, comentam que alguns aspectos da préatica
com projetos podem implicar em momentos de tensdo e conflito, como os problemas
relacionados a comunicacado entre os professores no desenvolvimento dos projetos. As autoras
afirmam que esses momentos “tém o potencial de contribuir para uma transformagéo
qualitativa do sentido subjetivo da criatividade”, promovendo, por exemplo, “uma
comunicagio de maior qualidade entre os professores” (MOURAO; MITJANS MARTINEZ,
2006, p.267-268). No estudo que realizei, os conflitos que identifiquei nos indicadores de
(des)motivacdo de Dulce para trabalhar com projetos, relacionaram-se a falta de participacédo
da gestdo escolar, dos outros professores e da familia dos estudantes. Da mesma forma, esses
momentos de tensdo poderiam evoluir para uma transformacdo qualitativamente positiva da
motivacdo da professora no uso de projetos, se a escola toda se mobilizasse em prol de

alcancar o éxito.

Nesta perspectiva, o sentido de trabalhar com projetos, para a professora, vai além da
énfase nos aspectos cognitivos da aprendizagem. Ensino e aprendizagem sdo concebidos
como processos historico-culturais, que acontecem entre sujeitos concretos, com vida afetiva
e historias particulares. Os indicadores de sua motivacdo para trabalhar com projetos ilustram
que, a partir de suas configuracdes subjetivas em processo, a professora desenvolveu uma
maneira propria de ensinar desta forma, nos varios contextos sociais em que constituiu sua

experiéncia profissional.

Neste estudo propus compreender a maneira como o trabalho com projetos se
configurava subjetivamente para uma professora de Ciéncias. Compreendi que a motivacdo da
professora ndo se configura pontualmente com a pratica na sala de aula, mas antecede este

momento, estando relacionada aos sentidos subjetivos produzidos em outros contextos de sua
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vida social e pessoal. A partir das informagdes produzidas, mostrei como Se organizaram seus
sentidos subjetivos ao trabalhar nessa proposta pedagdgica, e trouxe a discussdo que sua
motivacao para ensinar com projetos esteve relacionada a diversos fatores que repercutiram
em sua experiéncia docente. Estes resultados ajudam a confirmar a tese, ao considerar que 0s
aspectos subjetivos envolvidos no processo educacional, pouco valorizados nas pesquisas, séo

importantes para compreender a motivacdo para ensinar Ciéncias com projetos, na escola.

Porém, neste primeiro estudo, ao apresentar os sentidos subjetivos da professora
Dulce, que emergiram de sua proposta do trabalho com projetos, a partir de suas experiéncias
anteriores em sala de aula, ndo foi possivel acompanhé-la no desenvolvimento de um novo
projeto, previsto para aquele periodo letivo. Por motivos alheios a sua vontade, a professora
foi afastada de suas funcBes docentes por motivos de salde. Desta forma, ndo tive a
possibilidade de observar a professora em atividade pratica com os alunos e nem discutir

como os projetos poderiam adquirir significados para seus alunos.

Assim, considerando o objetivo geral da tese, houve a necessidade de desenvolver o
segundo estudo, que apresento na secdo seguinte. Nesta perspectiva, considerei importante
compreender como o trabalho com projetos contribui na construcdo de sentidos subjetivos,
visto pela ética dos estudantes. Para Gonzélez Rey (2005a) o numero de sujeitos que
participam da pesquisa € definido pelas necessidades de construcdo de conhecimento que
surgem no curso da pesquisa. Neste caminho, achei pertinente trazer a discussao a maneira

como os alunos déo sentidos as atividades proporcionadas via projetos.

Para que a proposta lograsse éxito, a despeito das circunstancias referentes a
realidade escolar, como as apontadas pela professora Dulce, que poderiam inviabilizar a
proposta, resolvi que tomaria parte nesta etapa da pesquisa, assumindo-me como sujeito-
pesquisador na acdo de ensino com projeto e propus a realizacdo de um projeto-
empreendimento (JOLIBERT, 1994) com os estudantes, utilizando atividades teatrais na
escola. Na secdo a seguir apresento 0os pormenores dessa investigacdo com os estudantes e
apresento a configuracao subjetiva de trés estudantes que participaram da peca teatral.
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7 PEDAGOGIA DE PROJETOS, TEATRO E MOTIVACAO DOS
ESTUDANTES NAS AULAS DE CIENCIAS:
ESTUDO DE CASO Il

A Pedagogia de Projetos tem sido utilizada para dar um novo significado ao espaco
escolar, transformando-o em local de interacdes, aberto a realidade local, valorizando a
diversidade existente. O conhecimento é construido em estreita relacdo com 0s contextos em
que sdo utilizados, ndo havendo separacdo dos aspectos cognitivos, emocionais e sociais
(LOPES, 2012).

As escolas, de maneira geral, deveriam propor aos estudantes experiéncias
relacionadas a aprendizagem e a compreensao do mundo, proporcionando uma postura critica
e reflexiva sobre ele. Mas esta meta dificilmente € alcancada nas propostas de ensino mais
tradicionais. Na perspectiva de valorizar o aluno como sujeito ativo na construcdo do
conhecimento, possibilitar ao estudante se envolver nas atividades, se perceber responsavel e
motivado para pesquisar e propor solugbes para os problemas investigados, elaborei uma
proposta de intervencdo inspirado na Pedagogia de Projetos. Junto com uma equipe,
desenvolvi um projeto envolvendo ensino de Ciéncias e teatro, em uma escola pablica de
Belém-PA.

Para Girotto (2006), o uso da Pedagogia de Projetos fundamenta-se numa concepgéo
de trabalho educativo que contribui para a formacdo de sujeitos autbnomos, criticos,
cooperativos, responsaveis, criativos, competentes, autoconfiantes, felizes e que possibilite
trabalhar diversas areas do desenvolvimento e conhecimento. Para a autora, 0s projetos se
apresentam como meio de articulacdo das varias linguagens e atividades de expressao como o
teatro, a musica, a brincadeira do faz-de-conta, a modelagem, a construgdo, a danca, a poesia,
e a prépria fala, essenciais para a formacéo da identidade, da inteligéncia e da personalidade
da crianca. Neste mesmo entendimento, Behrens (2008) concorda que o trabalho com projetos
permite envolver multiplas atividades, como as manuais, intelectuais, artisticas, estéticas e/ou

sociais.

Na proposta da Pedagogia de Projetos podemos trabalhar conjuntamente um Projeto
de Ensino, elaborado pelo professor, e os Projetos de Trabalho, elaborados e desenvolvidos
pelos estudantes com a ajuda do professor (MOURA; BARBOSA, 2010). Nesta secdo, relato

0 desenvolvimento de um projeto de ensino e aprendizagem, estruturado na proposta de
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ensino de Ciéncias por atividades teatrais, desenvolvida com os alunos, como forma de tornar

a realizacao do projeto uma experiéncia ludica.
Sobre as atividades teatrais, concordo que

Todo mundo atua, age, interpreta. Somos todos atores. Até mesmo os atores!
Teatro € algo que existe dentro de cada ser humano, e pode ser praticado na
soliddo de um elevador, em frente de um espelho, no Maracand ou em praca
publica para milhares de espectadores. Em qualquer lugar... até mesmo
dentro dos teatros (BOAL, 2012, p.9).

Se for assim, por que ndo trazer mais vezes o0 teatro para dentro das salas de aula?
Embora o0 uso das artes cénicas na sala de aula ainda nao seja uma pratica muito comum no
componente curricular Ciéncias, especialmente nas escolas publicas, concordo com Best
(1996, apud LUNA, 2008) quando afirma que podemos ser criativos ndo apenas nas Artes,
mas também nas Ciéncias, na Matematica, na Filosofia ou em qualquer outro assunto.

No campo da Educacdo em Ciéncias podemos propor acdes que integrem a arte, em
particular o teatro, a educacdo formal, proporcionando uma pratica educativa diferenciada,
pois

O Teatro, como forma artistica que é, tem a capacidade de despertar a
fruicdo, suscitar emocOes e entreter. Tais competéncias sdo de extrema
importancia para 0s processos educativos. Carl Rogers enfatiza a
importancia de uma abordagem globalizante que inclua sentimentos e
intelecto para a promogéo de uma aprendizagem ampliada e mais duradoura
(GARDAIR; SCHALL, 2009, p.4).

Através do teatro o estudante tera oportunidade de expressar sua opinido, apresentar
problemas e propor solucbes de maneira criativa e coletiva, usando seu corpo para expressar
suas emogdes. Luna (2008, p.4) afirma que “a vida humana ¢ marcada pelo corpo e a
compreensdo do mundo passa pelas sensacBes e gestos. Através dele o homem faz a

ampliacdo de suas experiéncias”.

Ao assumir que a compreensdao do mundo, a constru¢cdo do conhecimento e a
motivacao para aprendizagem estdo relacionadas as vivéncias, as experiéncias e as emocoes
produzidas em outras instancias da vida do estudante, acredito que a utilizagdo do teatro como
proposta pedagdgica para a aprendizagem de Ciéncias € uma estratégia viavel no processo de

ensino-aprendizagem.

Klisys (2010, p. 13) afirma que a Ciéncia e a Arte “[..] s3o espagos de
possibilidades, investigacdo, autoria, autonomia, construcdo de conhecimentos e

subjetividade”. Embora pertencentes a campos distintos, a Ciéncia e a Arte buscam
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explicacOes, representacdes e interpretaces da realidade. Ambas empreendem a dificil tarefa
de desvelar e revelar o mundo (SANTOS; RIGOLIN, 2011).

Ao compreender a subjetividade como um sistema complexo que integra o social e 0
individual em constante recursividade (GONZALEZ REY, 2003), dizemos que ela esta
associada a forma com que as experiéncias individuais e sociais atuais do sujeito, em

contextos diversificados, ganham sentido e significacdo em sua historia de vida.

O conceito de sentido subjetivo, proposto por Gonzalez Rey (2003), compreende a
relacdo indissociavel entre afeto e cognicdo, € a integracdo dos processos simbolicos e
emocionais em constante desenvolvimento, num mesmo sistema. A motivacgdo, por sua vez, é
compreendida como a integracdo de diferentes sentidos subjetivos que irdo compor uma
configuracdo subjetiva (GONZALEZ REY, 2003).

Compreender a motivacdo dos estudantes para aprender Ciéncias com praticas
teatrais requer compreender os sentidos subjetivos que estes alunos produzem para/ao
participarem deste tipo de atividade. Sentidos que emergem nos momentos de aprendizagem,

nas relacdes interpessoais, nos debates e discussdes, durante o desenvolvimento dos projetos.

7.1 Objetivos
Neste estudo, tenho como objetivo analisar a experiéncia dos estudantes com
atividades teatrais em um projeto desenvolvido na escola e compreender a motivacao deles ao

se envolverem com essa pratica, em aulas de Ciéncias.
Como objetivos especificos, busco

e Relatar a experiéncia com um projeto-empreendimento, envolvendo atividades
teatrais, desenvolvido com alunos no Ensino Fundamental II;

e Compreender a motivacdo dos estudantes para aprender Ciéncias com praticas teatrais,
a partir das informac6es produzidas com o grupo de alunos;

e Interpretar os sentidos subjetivos produzidos pelos alunos que estiveram envolvidos de

maneira mais intensa, na realizagéo do projeto.

7.2 Método

Para o desenvolvimento desta pesquisa, escolhi uma escola que me ofereceu a
liberdade para trabalhar de uma maneira ndo convencional, sem as avalia¢Ges classificatorias.
Ao entrar em contato com a escola para propor tal intervencao, a direcdo me sugeriu trabalhar

em uma turma que apresentava sérios problemas de comportamento, dentre eles o ndo
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cumprimento das tarefas, dificuldades de relacionamento, agressividade e problemas em
relacdo as drogas. A turma era estigmatizada como a pior da escola. Deste modo, a proposta
foi realizada com alunos do sétimo ano de uma escola publica, em Belém-PA, no componente
curricular Ciéncias. Participaram da pesquisa a professora de Ciéncias da turma, uma
professora especialista em informatica, que atuou como colaboradora, uma atriz do grupo de

teatro Ecoarte’ e eu como pesquisador e colaborador, formando uma equipe coordenadora.

Antes da execucdo da proposta, a equipe coordenadora se reuniu para elaborar o
Projeto de Ensino, que tinha como objetivo discutir o tema drogas, além de propor atividades
teatrais, no intuito de melhorar o engajamento dos estudantes em sala de aula, promover a
interacdo e desenvolver agdes que minimizassem 0s comportamentos agressivos deles.
Decidimos de que forma seria feita a abordagem com os alunos, como introduzir o tema

drogas na sala de aula e no cronograma das atividades.

No inicio, o projeto foi estruturado para ser trabalhado na perspectiva da Pedagogia
de Projetos (MOURA; BARBOSA, 2010) e previsto para ser desenvolvido no ultimo
trimestre do ano letivo de 2015, mas por conta de algumas atividades escolares agendadas
anteriormente a nossa visita, a proximidade do periodo de avaliacdo, a paralisacdo de
professores ocorrida naquele periodo e a disponibilidade da professora de Ciéncias da turma,
nos vimos obrigados a reduzir o tempo, destinado a execugdo da proposta, para duas semanas
de encontros diarios com os alunos. Dessa feita, a proposta de trabalhar com a Pedagogia de
Projetos, que inclui o Projeto de Ensino do professor e os Projetos de Trabalho dos estudantes
(MOURA; BARBOSA, 2010) foi concentrada no Projeto de Ensino elaborado pela equipe
coordenadora com a participacdo dos estudantes, proporcionando autonomia e liberdade para
que pudessem expressar suas opinides, proporem alteragdes e contribuirem da maneira que

quisessem. Por conta do curto periodo de tempo, o projeto acabou sendo desenvolvido em

' O grupo Ecoldgico Artistico Ecoarte foi fundado em 14 de julho de 1987, na 29° Reunido Anual do
SBPC em Brasilia, por Luiz Marconi Fortes Magalhdes, professor da UFPA (1977 — 2009), Ph.D. em
Ciéncias do Meio Ambiente, UQAM/Canada. O objetivo do grupo era trazer a tona debates acerca do
meio ambiente pelo viés das artes cénicas, o grupo trabalha temas ambientais e sociais usando material
reciclado. Para abordar este universo ambientalista, foi realizado, na época, o “I ECOARTE, uma
forma de Educacdo Ambiental”, composto de onze atos debatendo sobre o equilibrio ambiental. Entre
suas produgOes artisticas, constam: “Maria Marginalizada”, “Wajanga, o contador de historias”, “Foi
macumba, Z¢&”, “A incrivel histéria do sapo Tar6 Beque” e “O avarento do nordeste”
(https://www.facebook.com/GrupoEcologicoArtisticoEcoarte/about/?entry point=about_section_head
er&tab=page_info).



https://www.facebook.com/GrupoEcologicoArtisticoEcoarte/about/?entry_point=about_section_header&tab=page_info
https://www.facebook.com/GrupoEcologicoArtisticoEcoarte/about/?entry_point=about_section_header&tab=page_info
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duas etapas, sendo que os Projetos de Trabalho s6 foram desenvolvidos na segunda etapa da

proposta.

O projeto que iniciou com uma turma de alunos do sétimo ano, como atividade
desenvolvida para a quarta avaliacdo da disciplina Ciéncias, se estendeu para 0 ano seguinte,
em uma segunda experiéncia, com a participacdo de alunas de outras turmas e séries do
Ensino Fundamental Il. Todos os estudantes que participaram do projeto pediram para 0S

responsaveis assinarem o termo de livre consentimento (Apéndice A).

Na proposta de um trabalho coletivo entre a equipe coordenadora e 0s estudantes, o
projeto foi desenvolvido fundamentado em uma pesquisa participante, na qual o pesquisador
poderia intervir sempre que fosse necessario (LUDKE; ANDRE, 1986; THIOLLENT, 2005).
Para alcancar o objetivo proposto, utilizei como método a pesquisa qualitativa proposta por
Gonzalez Rey (2005a). Neste sentido, na primeira etapa do projeto, utilizei como
instrumentos questionarios, conversas informais e observagfes durante as atividades
desenvolvidas com os estudantes. Na segunda etapa, além dos instrumentos citados,
acrescentei a entrevista, os complementos de frase e as redagdes com os titulos “Minha vida”
e “Minha experiéncia com o teatro”. A partir da integragdo das informacgdes obtidas nos
diferentes instrumentos, construi os indicadores que me remeteram aos sentidos subjetivos
que, em minha interpretacdo, representaram a motivacdo dos estudantes, ao participarem de
um projeto de teatro nas aulas de Ciéncias. As expressdes em italico correspondem as

informac@es concedidas pelos estudantes e obtidas a partir dos instrumentos utilizados.

7.3 Resultados e Discussao

O primeiro contato com a classe foi realizado a partir de uma encenagéo surpresa na
aula de Ciéncias. Eu e a atriz interpretamos irmédos que discutiam a relagdo familiar, 0 meu
personagem por estar envolvida com drogas e a dela por se envolver com prostituicdo. A
encenacdo teve por objetivo fomentar uma discussao sobre esses temas. Apds a identificacdo
de ambos para a turma, a professora de Ciéncias conduziu a conversa, coletando informacoes
sobre as impressdes dos estudantes. Inicialmente, alguns alunos se diziam surpresos e
amedrontados, mas, ao perceberem que se tratava de uma encenagdo, se mostraram mais
interessados. Questionamos sobre 0 uso e as consequéncias de quem se envolve com drogas,
para averiguar os conhecimentos prévios dos alunos sobre o tema e indagar se achavam

pertinente conversar sobre o assunto.

Na pesquisa qualitativa, a introducdo ao tema é feita de um di&logo do
pesquisador com 0s sujeitos que participardo da pesquisa; 0 pesquisador
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propbe temas de interesse para eles e tenta fazer com que participem, se
motivem e gerem uma atmosfera de reflexdo sobre as questdes tratadas. O
interesse do pesquisador e suas preocupacfes surgem naturalmente dentro da
conversagdo com 0 grupo, o que de fato se converte no primeiro momento da
pesquisa (GONZALEZ REY, 2002, p.58).

A grande maioria dos estudantes se mostrou interessada em participar da conversa.
Todos afirmaram que conheciam pelo menos uma pessoa envolvida com drogas e que elas
deixavam as pessoas “doidas”. Alguns tinham pessoas proximas da familia envolvidas com

drogas. Tal informagéo corroborava o que nos havia informado a dire¢éo da escola.

No intuito de prosseguir a discussdo, pedimos aos alunos que sugerissem outros
temas que julgassem interessante pesquisar. Os alunos propuseram discutir, além de drogas,
variados temas, que foram organizados nos seguintes topicos: Gravidez na adolescéncia
(incluindo assuntos como aborto, higiene pessoal, anticoncepcdo, DSTs, etc.); Violéncia na
escola (bullying); Prostituicdo infanto-juvenil; Homofobia e Racismo. Esses temas foram
anotados e discutidos na reunido da equipe coordenadora, para pensarmos de que forma
poderiamos aborda-los. Neste contato em sala de aula, também houve espaco para que outras
expressdes artisticas, como dancas, desenhos, pinturas, fossem sugeridas como atividades
possiveis de serem incluidas. Porém, em face da limitacdo do tempo, decidimos juntamente
com os alunos que, para aquela primeira experiéncia, trabalhariamos apenas com o tema
drogas, sugerido anteriormente e aceito pela classe. A ideia proposta no final foi que os
estudantes se envolvessem na realizacdo de uma peca teatral, na qual o roteiro e a construgédo
das personagens estariam diretamente relacionados com o desenvolvimento de uma pesquisa
sobre drogas. Os estudantes acharam interessante a proposta e se dispuseram a participar de

uma oficina de teatro ministrada pela atriz, que fazia parte da equipe coordenadora.

7.4 Primeira etapa — Drogas, T6 Foral

Devido ao curto espaco de tempo e para ndo interferir nas atividades regulares dos
estudantes, solicitamos que a oficina fosse ministrada no contraturno escolar, o que
inviabilizou a participacdo de alguns alunos da classe. A participacdo na peca ficou facultativa
aos alunos e aqueles que néo participaram realizaram atividades de pesquisa na internet sobre
drogas, com auxilio da professora de informatica, para posterior avaliacdo pela equipe
coordenadora. Participar da peca exigiu dos estudantes maior disponibilidade de tempo para
essa atividade. Apesar de a participacdo ser considerada para a avaliagdo, eles tiveram
liberdade para fazer outra escolha. Optar por fazer a peca, entdo, indicou que houve interesse
especifico por esse tipo de atividade.
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No primeiro dia da oficina, pedi aos alunos para responderem a um questionério,
para conhecé-los melhor (Apéndice B). A turma era composta por vinte e quatro estudantes.
Deste grupo, cinco ndo participaram e dos dezenove estudantes presentes, quatro pouco se
envolveram e quinze se mostraram bastante interessados, se envolvendo na oficina. Houve

uma média de participacdo de dezessete alunos por dia.

Ficou estabelecido que pela manha ocorreriam as aulas de Ciéncias sobre a parte
tedrica, com atividades voltadas para o tema e, na parte da tarde, durante duas semanas
consecutivas, ocorreria a oficina e ensaio da peca. Pela parte da manhd, os alunos tiveram
aulas tedricas sobre o sistema nervoso e 0 uso de drogas. A professora de Ciéncias ensinou
sobre neurdnios, tecido nervoso, neurotransmissores, a divisdo do sistema nervoso (central e
periférico) e suas fungdes. Também os estudantes discutiram como as drogas atuam no
sistema nervoso central, o que sdo drogas licitas e ilicitas, drogas psicotrépicas (depressoras,
estimulantes e perturbadoras), a questdo social do uso de drogas, a mudanca de
comportamento e 0s sinais apresentados por quem usa drogas. No final, os estudantes
participaram de um “bingo”, tipo pergunta e resposta, em que marcavam numa cartela as
respostas impressas, aleatoriamente, referentes as perguntas projetadas em tela sobre o

assunto ministrado pela professora.

Em outro momento, a professora de informéatica apresentou um filme de curta-
metragem com animagcao sobre 0s passos de um adolescente que se envolve com drogas. Apds
a apresentacdo, os estudantes produziram um texto sobre o video. Na sala de informatica, o0s
estudantes pesquisaram sobre as principais drogas usadas pelos jovens e seus efeitos e a
equipe coordenadora apresentou um video sobre pessoas famosas que se envolveram com
drogas (como as cantoras americanas Whitney Houston, Amy Winehouse e 0 ex-ator mirim
Macaulay Culkin — do filme “Esqueceram de Mim”) e outras informagdes sobre as

consequéncias de seus atos.

Na primeira semana da oficina, a tarde, os estudantes tiveram oportunidade de
trabalhar com jogos teatrais que tinham por objetivo estimular a percepc¢ao do préprio corpo e
do espaco ocupado, a autovalorizagdo e o sentimento de exclusdo, a dependéncia e
valorizagdo do outro, estimular a autonomia, lideranca e a criatividade. Para Boal (2012,
p.109) os jogos teatrais “tratam da expressividade dos corpos como emissores e receptores de
mensagens. Os jogos sdo um didlogo, exigem um interlocutor, sdo extroversdo”. Neste
sentido, valorizamos 0s momentos de maior interagdo dos alunos, para que pudessem

expressar livremente suas opinides e seus sentimentos.
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Alguma dificuldade de relacionamento foi manifestada quando alguns estudantes
discutiram entre si ou se recusaram a participar das atividades, alegando ndo estarem mais
interessados na proposta e quando indagados sobre o que gostariam de fazer, ndo souberam
responder. Esses alunos, a maior parte meninos, ficaram inicialmente observando o
desenvolvimento do grupo e, apds conversas com a equipe coordenadora, foram

gradativamente se relacionando com 0s outros estudantes e participando das atividades.

Em uma das atividades propostas, os alunos deveriam ler em voz alta, para a turma,
trechos da uma “Carta de um filho drogado para o pai”, disponibilizada na internet

(http://www.linhaaberta.com.br/falandosobredrogas32.htm). A grande maioria dos alunos

apresentou dificuldades na leitura. Constatamos isto também nos ensaios, quando foram
produzidos e lidos textos que fariam parte da encenagdo. A inseguranca e 0 excesso de
timidez contribuiram para a falta de éxito na atividade. Para valorizar a participacdo e motivar
os alunos a escreverem mais, solicitamos que eles produzissem uma historia real ou ficticia
sobre a vida de uma pessoa que se envolvia com drogas. Esperdvamos com isso que
trouxessem para a escola cenas do cotidiano que alguns alegavam ter vivido. A dificuldade

em se expressar atraves da escrita prejudicou o desenvolvimento da atividade.

Se, por um lado, as dificuldades de leitura e escrita eram evidentes, por outro lado, a
falta de envolvimento e os comportamentos agressivos dos estudantes foram diminuindo e a
participagdo aumentando. Em uma atividade teatral tipo “jogo da verdade”, houve maior
interacdo e depoimentos pessoais, em que os conflitos com os pais em casa afloraram.
Pensamos que este fato poderia explicar os tais comportamentos agressivos. Conversamos
sobre a importéncia de dar e receber carinho e sobre mudangas de atitude que poderiam
contribuir para um melhor relacionamento deles com seus pais e com as outras pessoas da

escola.

Nesse contexto, poderiamos aprofundar a conversa com o0s estudantes e produzir
indicadores que levassem a uma melhor compreensdo da subjetividade deles, a partir deste
cenario social que foi estabelecido nas oficinas. De acordo com Gonzalez Rey (2005b), os
sentidos subjetivos se relacionam com experiéncias vivenciadas em diferentes contextos e em
momentos diversos. Porém, pelo tempo reduzido para desenvolver as atividades, eu e a equipe
coordenadora optamos por trazer novamente a questdo das drogas e perguntamos se alguem
havia sido apresentado a algum tipo de droga ou se alguém ja havia oferecido drogas a algum
deles. Os estudantes responderam que era relativamente comum alguém oferecer drogas

(tanto licitas como ilicitas) e que a maioria conhecia alguém que era usuario.


http://www.linhaaberta.com.br/falandosobredrogas32.htm
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Constatei, a partir das respostas dos dezessete alunos ao questionario (Apéndice C),
que treze deles conheciam alguém que era usuario de drogas, sendo que sete desses alunos
tinham parentes envolvidos com drogas. Durante as atividades, ocorreram reflexes sobre a
importancia de boas amizades, da autovalorizacdo e da perspectiva do futuro que se pretende
alcancar. Insistimos sobre a questdo da dependéncia de drogas, com a intencdo de que 0s
alunos refletissem sobre as consequéncias causadas por elas e as atitudes que poderiam
assumir para evita-las. Também discutimos com eles de que maneira passariamos estas

informacdes para o publico que iria assistir a encenacao.

Cabe ressaltar que o teatro, para além do entretenimento, da diversdo, possibilita
acOes reflexivas, formativas e educativas (VASCONCELLOS, 2006; MAREGA, 2011).
Além do mais, a “[...] fun¢do do teatro seria a de possibilitar encontros capazes de gerar novas
formas de pensar, sentir, agir” (ARMILIATO; ARAUJO, 2011, p. 134). Na mesma linha,
Vasconcellos (2006) pondera que tanto o pensar como 0 agir representam formas de
expressao que podem coexistir, possibilitando aos sujeitos ampliarem sua capacidade de se
manifestar. Nesse sentido, pretendiamos que os estudantes assumissem uma postura critica
em relacdo ao uso de drogas e que, de alguma maneira, pudessem mostrar isso em uma

encenacao na escola, além de contribuir para sua propria formacéo.

Havendo maior envolvimento dos estudantes nas oficinas, um deles sugeriu que
poderia ser introduzido um rap na encenacdo. Dessa feita, a turma seria dividida em duas
equipes que se enfrentariam através do rap: uma que fazia apologia ao uso de drogas e outra
gue combatia esta pratica. Propusemos aos alunos que produzissem pequenas frases nos
grupos, frases que serviriam de base para compor o rap. Uma coreografia também foi

introduzida na encenacao.

Assim, foi idealizada a encenacdo: “Drogas, T6 Fora!” que consistia em uma
apresentacdo de quinze minutos, contando a historia de jovens que se envolviam com drogas
em uma festa, o que faziam como consequéncia disso e terminava com um rap que

incentivava o combate as drogas.

A encenacéo foi apresentada no auditério da escola, no tltimo dia letivo pela manha,
para a comunidade escolar e parentes convidados pelos alunos. Os estudantes que nao se
envolveram na encenacgdo, com a supervisdo da professora de informatica, foram orientados a
realizar uma pesquisa na internet sobre as drogas mais comuns usadas pelos jovens. Com base

nessas informacdes, 0s estudantes confeccionaram e expuseram cartazes no dia da



107

apresentacdo, alertando sobre o perigo do uso de drogas como a maconha, o crack, o ecstasy e

a cocaina.

A Figura 5, a seguir, mostra o publico aguardando a apresentacdo e algumas cenas da

peca, na primeira etapa do projeto:

Figura 5 — Imagens relacionadas a encenagao do grupo, na primeira etapa do projeto

Fonte: elaborada pelo autor

Apds a encenacgdo dos estudantes, abrimos espaco para debater o tema com o pablico
presente. Em seguida ao depoimento da avé de um aluno, elogiando o trabalho e alertando
contra 0 uso de drogas, eu e a equipe coordenadora chegamos ao mesmo entendimento de
Silveira et al. (2009, p.259) de que

0 teatro pode ser 0 ponto de partida para despertar o interesse, divulgar
informacBes e popularizar de forma ladica o conhecimento das ciéncias,
possibilitando uma melhor “leitura de mundo” e consequentemente
diminuindo o analfabetismo cientifico ainda existente em nosso pais.

Depois que as atividades terminaram, solicitei aos estudantes que respondessem
algumas perguntas (Apéndice D) que me forneceram indicadores de sua motivacdo para
trabalhar com teatro. Ao serem indagados sobre a experiéncia, dos dezessete alunos que
responderam ao questiondrio, quinze disseram ter gostado de trabalhar com teatro e dois
responderam “mais ou menos”. Desse grupo de quinze alunos que responderam terem gostado
da experiéncia, onze afirmaram que gostariam de repeti-la, trés ndo gostariam e um respondeu

“mais ou menos” porque ndo iria mais estudar nesta escola.

Ao perguntar aos estudantes que outros conteddos de Ciéncias poderiam ser
trabalhados utilizando o teatro, eles tiveram dificuldade para se expressar sobre uma possivel
relacdo entre teatro e Ciéncias, muito provavelmente por falta de experiéncias anteriores com
essa proposta. Ainda assim, responderam que com o teatro era possivel estudar Ciéncias de

forma diferente. Alguns estudantes sugeriram a possibilidade de trabalhar assuntos do Reino



108

Animal, alegando que é possivel aprender um conteudo fazendo como se féssemos animais,
segundo a expressdo de uma aluna ou estudar o Sistema Muscular, porque no teatro a gente se

movimenta e mexe os musculos, de acordo com outra aluna.

Certamente, é possivel por meio das artes cénicas comunicar diferentes conteddos
das Ciéncias Naturais, contribuindo para que o processo de ensino-aprendizagem se torne
mais ladico e prazeroso. Penso que ndo ha limites para imaginar as diferentes possibilidades
de trabalhar temas como os seres vivos, a agua, o ar, o solo, o lixo, as drogas, a Terra e 0
universo, os sistemas do corpo humano, biotecnologia, substancias quimicas, salde e meio
ambiente e tantos outros conteudos presentes no curriculo escolar. Mas, ndo apenas isso. Em
minha compreensdo, o envolvimento em um projeto de teatro, além de estimular o interesse
cientifico e o artistico, permite potencializar atividades de leitura, de escrita, de pesquisa, de
reflexdo e compromisso social. Sobre a aprendizagem construida nesse processo, penso que se
aplica a essa experiéncia com estudantes do ensino fundamental o que Gonzélez Rey (2009b)

relatou em uma pesquisa sobre a aprendizagem no ensino superior:

As discussfes em grupo, as analises sobre filmes, as conversas descontraidas
e que proporcionam a articulagdo do pensamento sobre um tema s&o
atividades essenciais nesse nivel de ensino. Nelas o aluno pode envolver-se
de forma muito pessoal e profunda, facilitando sua curiosidade e o uso dos
conhecimentos por meio de sua prépria linguagem (GONZALEZ REY,
2009b, p.144).

Nesta primeira experiéncia, e como objetivo desta pesquisa, me esforcei para
compreender a motivacdo dos estudantes que se engajaram no projeto. Para Gonzalez Rey
(2004a), a motivacdo é uma producdo do sujeito em que participam tanto os elementos da
subjetividade social quanto da subjetividade individual. Os estudantes no convivio escolar
com outros colegas e ao participarem do projeto de teatro, expressaram elementos de sua
subjetividade social em relacdo a experiéncia vivida. Contudo, nesse primeiro momento, nao
foi possivel produzir informac@es suficientes sobre os sentidos subjetivos que a experiéncia
teve para cada estudante envolvido no projeto, devido a quantidade de alunos e a dificuldade

de contata-los individualmente, fora do periodo de ensaio.

Portanto, longe de propor um esbogo da configuragdo subjetiva de cada aluno,
apresento, de forma geral, o que considero indicios de motivacdo dos estudantes para
trabalhar com projetos na escola, no contexto especifico desta primeira experiéncia
desenvolvida com eles. No intuito de facilitar o entendimento do leitor sobre as expressoes de
motivagdo dos alunos em relacéo as atividades desenvolvidas na escola, reuni suas respostas

por afinidades em cinco grupos, que mostro na Figura 6, a seguir.
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Figura 6 — Representacdo esquematica das expressdes dos estudantes sobre o projeto de
teatro, na primeira etapa do processo, reunidas em cinco grupos

1
Teatro ¢ umn formn
divertida, diferente ¢
Interessante de
aprendizagem

5 2
Tentro possibilita Tentro njuda n lHdar
reflexio Motivaciho com n timidez
dos
estudantes
3
4 Tentro promove n

Teatro promove Integracho socinl ¢ o
Inclusiho e respelto trabalho em equipe

Fonte: elaborada pelo autor

Os grupos, que apresento a seguir, foram organizados a partir da analise das
respostas dos questionarios e das informacGes obtidas nas conversas informais com 0s

estudantes.

e Grupo 1. Teatro ¢ uma forma diferente, divertida e interessante de aprendizagem
Nas reunides do grupo, demos ao estudante a oportunidade de falar, de expressar sua
opinido sobre 0 que achavam da experiéncia de trabalhar Ciéncias com atividades teatrais.

[foi] muito divertido / foi educativo e muito legal / foi uma aula diferente / foi legal, bem
divertido / foi muito interessante / foi interessante ndo s6 pra mim como pro resto da turma /

foi uma experiéncia nova e bacana / eu sai da minha rotina.

e Grupo 2. Teatro ajuda a lidar com a timidez
Segundo a professora de Ciéncias, a turma tinha dificuldades para apresentar
trabalhos devido ao excesso de timidez. Nas falas dos estudantes foi possivel perceber como o

teatro contribuiu para superar essa dificuldade.

a gente perdeu um pouco a timidez /a gente se expressa mais e tira todas as nossas
vergonhas / se um ou dois ndo dao pra isso [eles podem trabalhar em grupo] sem ficar com

vergonha / perdi a timidez / me expressei nas dinamicas.
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e Grupo 3. Teatro promove a integracéao social e o trabalho em equipe
As atividades teatrais proporcionaram maior interacdo entre os estudantes, fazendo
com que eles pudessem se conhecer melhor, compreendessem a importancia do outro e a

realizacdo de trabalhos em conjunto, sem o qual a atividade ndo poderia ser concluida.

mudou a convivéncia com os alunos / agora falamos com todos / passei a falar mais com os
meus colegas de sala / ensinou muito sobre a convivéncia social / conheci [melhor] e falei
[mais] com meus colegas [de classe], conheci mais eles / conversei um pouco mais com meus
amigos / com os amigos ficamos mais intimos / conhecemos um ao outro / podemos trabalhar
todos juntos / a gente aprendeu a fazer trabalho em equipe / trabalho em equipe é muito bom

/ trabalhar em grupo é a melhor forma de fazer o teatro / aprendi a trabalhar em equipe.

e Grupo 4. Teatro promove incluséo e respeito
Em alguns jogos teatrais alunos foram retirados do grupo para que eles se sentissem
excluidos. Depois de voltarem a fazer parte do grupo, puderam relatar que sensacGes

experimentaram e compreender a importancia do respeito mutuo.

[aprendi que] néo é legal excluir as pessoas / [aprendi] a ndo excluir alguém / [aprendi a]
respeitar o proximo / [aprendi que] ndo podemos julgar as pessoas / [é importante] saber

escutar quando uma pessoa esté falando.

e Grupo 5. Teatro possibilita reflexao
Em varios momentos conversavamos sobre a importancia de saber tomar as decisdes
certas, de se afastar de pessoas que procuram nos fazer mal e de valorizar a familia, bem

como antecipar as consequéncias de atos irresponsaveis.

[mudou] o modo de ver o mundo / fiquei mais esperto para o0 mundo / as coisas ficaram mais
claras [para mim] / fez pensar na minha vida / [serve para] mostrar as pessoas as coisas

[que acontecem] / [me ajudou] a ser uma pessoa séria.

7.5 Consideracoes

A partir destes resultados entendemos que as atividades teatrais propostas aos
estudantes contribuiram para um melhor relacionamento da turma, gerando maior respeito e
consideracdo entre eles. Essas experiéncias vividas permitiram aos estudantes tanto um
aprendizado sobre drogas, quanto refletir sobre sua prépria vida e relagcdes sociais. Deste

modo “O teatro € uma forma de conhecimento e deve ser também um meio de transformar a
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sociedade. Pode nos ajudar a construir o futuro, em vez de mansamente esperarmos por ele”
(BOAL, 2012, p.11).

Nesta experiéncia, constatamos que o0s estudantes ao participarem deste projeto
puderam aprender sobre o perigo da dependéncia e a consequéncia do uso de drogas e
também tiveram oportunidade para expressar seus sentimentos, valorizando e respeitando 0s

outros, além de terem tido oportunidade de conhecer algumas técnicas teatrais.

Diante do que foi apresentado, aponto alguns aspectos que poderiam ter sido melhor
planejados na experiéncia e na pesquisa. Primeiro, seria necessario mais tempo para a
execucdo da proposta, explorando mais as experiéncias particulares dos estudantes
relacionadas ao assunto. Segundo, seria necessario produzir mais informacdes para saber
quais os sentidos que tém para os estudantes trabalhar com atividades teatrais. 1sso poderia ser
feito a partir de instrumentos que produzissem informacgdes individuais e inclusive, em
conversacOes informais, explorando os momentos em que as emocdes afloraram com mais
intensidade, pedindo que os alunos relatassem com maiores detalhes o que estavam sentindo
no momento da experiéncia. Em outra situacdo, em que se mostravam mais envolvidos nas
tarefas, foi possivel perceber maior motivacdo dos alunos, principalmente nas atividades em

grupo, contribuindo para um melhor relacionamento entre eles.

A reflexdo sobre esta experiéncia me motivou a dar continuidade a pesquisa, voltar a
escola e propor aos estudantes aprofundar o estudo relacionado aos temas que haviam
escolhido e montar uma peca teatral com melhor acabamento. Entdo, consultei a equipe

coordenadora que se mostrou disposta a dar continuidade ao projeto.

7.6 Segunda etapa — O Sistema Esquelético, Drogas e Bullying na escola

No inicio do ano letivo seguinte voltei a escola e conversei com a dire¢do sobre meu
interesse em retomar o0 projeto com o0s estudantes. A experiéncia anterior de éxito, perante a
direcdo, me proporcionou maior autonomia para trabalhar na escola. Porém, aconteceu algo
que eu ndo havia previsto. Ocorreu a greve dos professores da rede estadual de ensino, que
durou 60 dias. Ao retornar a escola, no segundo semestre, apés o periodo da greve dos
professores, relacionei os alunos que haviam participado da encenacdo e constatei que alguns
deles haviam mudado de escola ou transferidos para o turno da tarde ou da noite. Ao entrar
em contato com uma das turmas do oitavo ano do ensino fundamental do turno da manhd,

verifiquei que aproximadamente dez alunos eram remanescentes do ano anterior e que, de
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fato, os outros estavam estudando em outro turno ou outra escola, conforme a direcdo da

escola me informou.

Como meu interesse inicial era trabalhar com os mesmos alunos, que ja haviam
iniciado o processo, procurei 0s estudantes que ainda estavam na escola, em outro turno.
Tentar reunir os alunos remanescentes da turma anterior, no turno da manhd, com 0s que
haviam sido transferidos para o turno da tarde ou da noite, exigia que trabalhdssemos em um
horéario alternativo que ndo prejudicasse as aulas regulares. Ao contatar estes alunos, percebi
que por ndo estarem mais juntos na mesma turma, mostraram-se desmotivados a engajar
novamente no projeto, como o caso de um aluno que, ja entrosado com novos colegas no
turno da tarde, perguntou-me: Mas esse trabalho vai ser para a turma toda [do turno da
tarde]? Se todo mundo participar, eu topo! Expliquei 0 meu interesse em reunir a sua turma
anterior do turno da manhd e ele ponderou a dificuldade de ter que vir em outro horario, mas

disse que ia pensar sobre o assunto.

Por sugestdo da professora de Ciéncias, estendi o convite para as trés turmas do
oitavo ano, do turno da manha. Fui a cada sala explicar o projeto, inclusive na turma que tinha
os dez estudantes remanescentes. Nesta turma, inicialmente, sete se dispuseram a dar
continuidade ao projeto (trés rapazes e quatro mogas) e uma aluna novata, que pediu para
entrar no grupo. Além destes, cinco alunas das outras salas do oitavo ano também se
mostraram interessadas. Ao tomarem conhecimento do projeto com teatro na escola, outras
trés alunas, duas do nono ano e uma do sétimo ano me procuraram pedindo para fazerem parte
do grupo. Ainda buscando agrupar os alunos remanescentes, contatei dois estudantes do grupo
original (um rapaz e uma moga) que estavam estudando no turno da tarde e ambos se
prontificaram a participar do projeto. Dessa maneira, 0 grupo, mesmo flutuante em sua
frequéncia, estava composto por dezoito estudantes, mas por situacdes diversas acabou sendo
reduzido a menos da metade, com apenas oito alunas participantes até a culminancia do

projeto, como explico a seguir.

7.7 A subjetividade social: as eleicdes na escola, a greve dos professores, as
justificativas para deixar o grupo e a questdo de género

Julgo necessario caracterizar 0 momento em que esta segunda etapa da pesquisa foi
realizada, com algumas particularidades que representam a subjetividade social da escola
manifestada nas tensdes, contradicbes e emocgbes do periodo em que esse projeto foi
desenvolvido. Deste modo, considero pertinente tecer comentarios sobre o cenario sécio-

politico pelo qual passava a escola.
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No inicio de 2015, houve eleicdo na escola e uma nova gestdo assumiu a direcao,
embora este fato ndo tenha afetado o projeto diretamente, ele causou um mal estar entre
alguns funcionarios e professores, que se sentiam insatisfeitos. Some-se a isso o fato de ter
ocorrido a greve dos professores, neste primeiro semestre. Esta situacdo colaborou para que o
convite que fiz a alguns professores de outras disciplinas, para participarem do projeto, fosse
inviabilizado. Eles alegaram falta de tempo para elaboragdo, reunido e/ou execugdo da

proposta.

O que também pude sentir na escola, foi a dificuldade de reunir todos os estudantes.
No comeco, quando participaram apenas os alunos do turno da manha, reuniamos no turno da
tarde. Mais uma vez, a equipe coordenadora se reuniu para dar continuidade ao trabalho. A
atriz do grupo de teatro Ecoarte, a professora de Ciéncias, a professora de Informatica e eu
nos propusemos a discutir de que maneira reconduziriamos esta nova experiéncia. As
atividades no contraturno mostraram-se improdutivas, com participacdo de uma média de trés
estudantes, na primeira semana. Ao conversar com cada estudante, em particular, compreendi
gue a questdo financeira e a indisposi¢do de voltar a tarde para escola eram 0s principais
fatores que justificavam a evasdo. Em comum acordo, resolvemos transferir nossos encontros
para o turno matutino, apds o periodo das aulas, entre 12:00 e 13:30 horas. Tal mudanca

favoreceu que os dois estudantes do turno da tarde pudessem participar.

Passado o periodo das avalia¢cBes, voltamos a nos reunir para reorganizar o
cronograma. O que ja havia acontecido, anteriormente, voltou a se repetir: vimo-nos
obrigados a reduzir o tempo, destinado a execucdo da proposta. As avaliacGes escolares
estavam atrasadas, houve desconto no contracheque dos professores por conta da greve,
persistia um clima hostil entre a direcdo e alguns professores. Todos esses fatores, a meu ver,
contribuiram para um desanimo coletivo na escola. Ndo era raro os alunos ficarem sem as
ultimas aulas ou serem liberados antes do nosso encontro. Como eram estudantes de séries e
turmas diferentes, muitas vezes um grupo teve que ficar esperando os outros serem liberados,

para ndo atropelar as atividades teatrais.

E importante ter em consideracdo que o estudante, sendo um ser social, faz parte de
um contexto cultural e ao mesmo tempo em que influencia o ambiente social, ele também é
influenciado por este ambiente. Com isso, tive receio que o clima emocional em que a escola
estava envolvida pudesse afetar negativamente a motivacdo dos estudantes para participar do

projeto.
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[O sujeito] é social porque sua vida se desenvolve na sociedade, e nela
produz novos sentidos e significacbes que, ao constituir-se subjetivamente,
se convertem em constituintes de novos momentos de seu desenvolvimento
subjetivo (GONZALEZ REY, 2002, p.38).

A respeito da participacdo dos meninos, acredito que ocorreu um efeito domin6 em
relacdo a evasdo deles. Todos eram remanescentes do grupo original. Um deles, bastante
engajado no grupo, disse que o pai pediu a ele para que o ajudasse em uma vendinha que a
familia possuia, apds o término de suas aulas, isso ajudaria a pagar as contas. Como a
participacdo no projeto ndo era em carater obrigatorio, mesmo disposto a permanecer no
grupo, o aluno ficou impossibilitado de participar das oficinas de teatro. Os outros trés
meninos que ja participavam timidamente, desde a experiéncia anterior, me pareceram
constrangidos em continuar sem a presenca do colega, diante de um grupo de mais de dez

meninas, considerando, também, que a presenca deles se alternava nas oficinas.

A dificuldade alegada pelo estudante, que era do turno da tarde, em ter que chegar
mais cedo para participar das oficinas, fez com que ele desistisse de participar do projeto. Por
causa de suas auséncias, mais de uma vez o questionei sobre o fato de ndo haver participado
das oficinas, ele justificou ter sido acometido por uma forte dor de cabeca ou ter andado
muito ocupado. Ao perguntar-me se 0s outros rapazes ainda participavam do grupo, respondi
que haviam desistido. Em outro momento de conversa, o rapaz justificou ndo poder mais estar
presente no horario dos ensaios por conta de uma oportunidade de participar do programa
Jovem Aprendiz, um projeto do governo federal. Porém, percebi, apds nossas conversas, que
ele continuava transitando nos corredores da escola, no horario dos ensaios. Ao conversar
com sua irma, que fazia parte da equipe, ela me confidenciou que ele (e isso provavelmente
também aconteceu com o0s outros meninos) ficou com vergonha de participar, por ser muito
timido e, possivelmente, por ter poucos rapazes no grupo. Para mim, essa situacdo indicou
uma questdo de género, que demonstra 0 preconceito ainda existente em relacdo a
participacdo de meninos nos teatros escolares. Dessa maneira, um a um, todos 0S meninos

desistiram de participar da peca teatral.

Além dos meninos, outras alunas também acabaram desistindo de participar do
projeto. Duas alunas sairam do grupo, mesmo estando engajadas, por motivos familiares.
Uma delas precisava ajudar nas atividades domesticas e cuidar da familia, j& que a mée havia
viajado para outro estado. A outra, 0 pai havia pedido para que ela ndo participasse mais do
grupo, por desconfiar que ela estivesse namorando no horério das atividades. Em uma

conversa particular, sugeri conversar com o pai da aluna, mas ela achou que seria melhor
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obedecer ao pai, para evitar conflitos. Outras alunas alegaram ficar cansadas ter que esperar
que todas estivessem liberadas para comegar as atividades, ainda mais quando eram liberadas
mais cedo. Entdo, sugeri que comecassemos algumas atividades com quem j& estivesse
disponivel, mas a ideia ndo foi acatada por todas. Conversei com a equipe coordenadora e
concordamos que fariamos a peca teatral com quem quisesse, realmente, assumir um

compromisso.

A partir desse momento, fechamos o grupo formado por oito meninas (seis do oitavo
ano, uma do nono ano e uma do sétimo ano), sendo trés do grupo original. A greve, a perda de
carga horéria e a mudanga no regime de trabalho fizeram com que a professora de informatica
também ndo pudesse mais dar apoio ao grupo, permanecendo o laboratério de informatica
fechado nesse periodo. A professora de Ciéncias sugeriu que, novamente, deixassemos para a
ultima avaliacdo a apresentacdo da peca e que as alunas que estivessem participando seriam

avaliadas de maneira diferenciada na disciplina.

7.8 A formacgéo do grupo feminino de teatro na escola: a escolha do tema e
atividades desenvolvidas

Apesar das dificuldades em conciliar os horarios de todas as alunas, mantivemos o
horario da oficina e ensaio apds o término das aulas, no turno da manhd. Dessa feita, para ndo
tornar os encontros tdo cansativos, nos reuniriamos duas ou trés vezes por semana, a pedido
de alguns pais ou responsaveis e das préprias alunas. Nos encontros, eu e a atriz do grupo

Ecoarte, trabalhdvamos para manter um clima de solidariedade e entusiasmo.

Para proceder a escolha do tema, em reuniBes anteriores, perguntei sobre a
experiéncia prévia com teatro para 0 grupo que ja havia participado e o que significou para
eles tal experiéncia. O grupo disse que havia gostado de participar da encenacdo, que se
tornaram conhecidos na escola e que topariam repetir o processo. Apesar dessa reuniao ter
sido realizada ainda com o0 grupo maior, quem mais Se pronunciava eram as meninas que
acabaram ficando na formacao final. Perguntei sobre que temas gostariam de abordar e se era
pertinente dar continuidade sobre o tema drogas. Todos foram unanimes em afirmar que era
importante tratar sobre isso, pois na escola ainda havia casos de estudantes envolvidos com
esse problema. Ao indagar sobre que outros assuntos gostariam de tratar, algumas alunas
falaram sobre a violéncia na escola, alunos que brigam e também sobre a atitude de alguns
professores que pareciam ndo se importar tanto com os estudantes em sala de aula. Essa
ultima informacdo poderia estar relacionada com aquela insatisfacdo na escola, confirmado

por alguns professores, durante o intervalo das aulas.
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Decidimos que ndo deixariamos o desanimo nos abater e que nos ajudariamos
mutuamente a levar o projeto adiante. Em conversas durante o intervalo das aulas, a
professora de Ciéncias sugeriu que poderiamos envolver a disciplina Artes no projeto.
Inicialmente a professora de Artes mostrou-se entusiasmada. Entdo, sentamos os trés para
decidir de que maneira poderiamos trabalhar conjuntamente. Como estava previsto nas aulas
de Ciéncias trabalhar o corpo humano e os seus sistemas, elegemos o Sistema Esquelético
para ser um dos temas abordados na peca. Na sala de aula, como Projetos de Trabalho, os
alunos desenvolveriam, além do Sistema Esquelético, os demais sistemas, apresentando-0s
em uma exposicdo e em forma de seminério. Como nas aulas de Arte o conteildo sobre cores
e formas estava sendo ministrado para os alunos do oitavo ano, eles se envolveriam em sala
de aula na producdo de um desenho de um esqueleto em forma de grafitagem, que seria
apresentado no dia da peca. Para a professora de Artes, a ideia ndo foi adiante por conta do
pouco tempo disponivel para trabalhar os outros contetudos e também pela dificuldade de
trabalhar com a turma do oitavo ano. A gente pede o material e eles nunca trazem! Disse ela.

Resolvemos seguir adiante, somente com a ideia da peca e dos seminarios. Nos
encontros com o grupo de teatro, informamos que também trabalhariamos o Sistema
Esquelético. Juntos, conversamos sobre como abordariamos os temas drogas, violéncia na
escola e os 0ssos. O roteiro da peca que deveria interligar os trés assuntos foi desenvolvido
durante as oficinas e aulas, juntamente com as estudantes, que participavam com entusiasmo
em alguns encontros e em outros com menos interesse. O grupo se reuniu com maior
entrosamento e formacdo final com oito alunas, a partir de setembro de 2015. Os encontros
duraram até dezembro de 2015, sempre com duas ou trés reunides por semana, no contraturno
escolar, no periodo da tarde entre 13:30 e 17h. As atividades foram suspensas durante o
periodo de avaliacdes, feriados ou eventos da escola. A apresentacdo da peca ocorreu em dois

momentos, apds o recesso escolar, em janeiro e fevereiro de 2016.

Durante 0s encontros, para tornar as atividades mais dinamicas, alternavamos
conversas tedricas a respeito dos temas, oficinas e jogos teatrais. Nas conversas tedricas,
como na experiéncia anterior, perguntamos sobre quem conhecia alguém que havia se
envolvido com drogas, se tinham parentes proximos com esse tipo de problema e o que elas
sabiam sobre drogas. Nessas aulas, as alunas aprenderam os principais efeitos das drogas,
assim como o impacto social que ela causa e a mudanca de comportamento dos USUArios.
Como falariamos sobre o corpo humano, a professora de Ciéncias sugeriu que incluissemos o

uso de anabolizantes, como uma droga muito comum utilizada por jovens em academias de
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ginastica. Dessa feita, também comentamos sobre o uso de anabolizantes. Em uma das aulas
tedricas as alunas responderam a um questionario sobre drogas e anabolizantes.
Disponibilizamos livros para que elas realizassem a pesquisa. Depois discutimos sobre o

efeito das drogas e anabolizantes na vida das pessoas.

Em outro encontro, falamos sobre a violéncia na escola. Perguntamos se era comum
ocorrer brigas entre os alunos e elas responderam que com frequéncia ocorria na escola
alguma historia de agressao fisica. Algumas delas ja haviam sofrido agresséo verbal por parte
de outros colegas, em outros contextos. Uma das meninas mencionou a palavra bullying e
perguntou se isso tinha a ver com a conversa, entdo decidimos estudar sobre o bullying. Em
outro momento, novamente com perguntas e respostas aprendemos que o bullying é uma
agressdo intencional contra uma pessoa indefesa, que ocorre em todas as esferas sociais.
Aprendemos também que muitos estudantes praticam ou sofrem bullying, algo que é previsto
como crime no cédigo penal. Ao decidirmos que iriamos incluir uma cena de bullying na
peca, uma das alunas disse que gostaria de representar a personagem que sofreria bullying, ao
indaga-la sobre o porqué da escolha, ela disse que ja havia sofrido bullying, mas nao queria

comentar a respeito.

Nas aulas sobre o sistema esquelético, perguntei se elas saberiam dizer qual a funcéo
do esqueleto e se conheciam alguns ossos do corpo humano e sua localizagdo. As alunas se
limitaram apenas a dizer que tinha 0 0sso dos bragos e das pernas, além do fémur. Como
atividade, as alunas tinham que montar um esqueleto de papel, recortando e montando os
0ss0s que estavam dispostos de maneira aleatoria. Apds o término da montagem, comparamos
os “esqueletos-frankenstein” e constatamos que precisavamos aprender mais sobre a
localizagéo de cada 0sso no esqueleto humano. Novamente fomos para os livros e discutimos
sobre a funcdo do esqueleto, conhecemos 0s 0ssos que formavam os membros superiores,

membros inferiores, a coluna vertebral e alguns 0ssos da cabeca.

Nas atividades de praticas teatrais, as alunas puderam trabalhar a percepgdo do
corpo, o companheirismo, atividades em grupo, o improviso, entre outras habilidades. Como
era um grupo formado por alunas do grupo antigo e outras novas, que ndo se conheciam, foi
necessario criar situagdes para que houvesse maior entrosamento e participacdo, para

favorecer o controle da timidez e da ansiedade.

O teatro proporciona o desenvolvimento de atitudes pro-ativas, desperta a
unido de grupo, proporciona o entendimento do papel do individuo em um
grupo, trabalha a capacidade de falar em publico e o controle da timidez,
aumenta a autoestima e a autoconfianca, aprimora a capacidade de
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improvisagdo em diversas situagOes, trabalha o controle da ansiedade,
aumenta a capacidade de concentracdo, trabalha também a atencdo, o foco,
aprimora a observacao, a criacdo, estabelece uma consciéncia vocal, corporal
e facial, desenvolve a leitura, a dicgdo e a postura (MAREGA, 2011, p.287).

7.9 O roteiro, a montagem da peca e a criacdo das personagens

Durante nossos encontros semanais, conversamos com as alunas que o objetivo desse
projeto-empreendimento era propor a aprendizagem de conceitos de Ciéncias e temas do
cotidiano de maneira mais ladica e descontraida, que trariamos para o publico informacdes
relacionadas com nosso aprendizado, sendo fundamental a participacdo e envolvimento de
cada uma delas. Ao constatar que apenas trés alunas tiveram uma breve experiéncia anterior
com o teatro e para que elas se sentissem mais a vontade com a interpretacdo de seus
personagens, achamos melhor contextualizar o local da acdo para mais préximo da realidade
delas, isto é, ao invés de criarmos personagens e cenarios distantes e complexos, optamos por

retratar uma sala de aula e cenas que poderiam acontecer em qualquer escola.

A partir deste momento, para manter o anonimato das oito alunas, trato-as com
nomes ficticios, homenageando grandes damas da dramaturgia brasileira: Fernanda
Montenegro, Laura Cardoso, Beatriz Segall, Gléria Menezes, Marilia Pera, Nathalia Timberg,

Tereza Rachel e Irene Ravache.

Na montagem da pega, quando pensamos em trazer novamente o tema drogas,
decidimos que poderiamos utilizar outra vez a cena da “balada” da apresentagdo anterior, na
qual a aluna Beatriz interpretava uma viciada em drogas. Mas, em uma das oficinas de
improviso, quando pensdvamos em retratar o cotidiano de uma sala de aula, Beatriz havia se
saido muito bem no papel de uma professora ma, que ndo dava importancia para os alunos.
Para que ndo houvesse duplicidade de personagens, concordamos que a professora em questdo
apresentaria problemas relacionados as drogas, o que poderia justificar seu comportamento
em sala de aula. A prépria aluna sugeriu que a professora usasse oculos, para disfarcar a
aparéncia de usuéria de drogas. Em relacdo a Beatriz, acho importante comentar o
compromisso que a estudante teve, levando-a a “ministrar” aulas sobre o sistema esquelético
com maior naturalidade, assumindo para si a responsabilidade de comunicar, claramente, esse

conteddo perante a plateia e suas “alunas”. Esta situagdo confirma que

Néo existira sentido subjetivo em uma atividade despersonalizada; portanto,
0 maior inimigo da aparigdo de sentidos subjetivos na aprendizagem sera a
aprendizagem padronizada, centrada em exigéncias externas que impedem o
aluno de tornar-se sujeito de seu percurso na aprendizagem (GONZALEZ
REY, 2006, p.39).
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Fernanda que havia escolhido o papel da aluna que sofria bullying apareceria como
uma nerd, respondendo a todas as perguntas que a professora fizesse sobre o Sistema
Esquelético. Alias, o Sistema Esquelético seria o contetdo ministrado nas cenas que

retratariam a sala de aula.

Marilia e Nathalia representariam as agressoras que espancariam Fernanda, apés a
saida da escola e na sequéncia explicariam o que vem a ser o bullying e as consequéncias para
qguem sofre e para quem pratica. Algumas cenas teriam, ainda, como pano de fundo um
ginasio, onde as alunas se exercitariam e onde a personagem de Gloria exibiria 0 corpo
moldado as custas de anabolizantes. Este seria, também, o local onde passaria mal e depois
seria levada a um hospital. Neste cenario, Irene, Laura, Tereza, Nathalia e Marilia

informariam o publico sobre o perigo e as possiveis consequéncias do uso de anabolizantes.

Em uma cena, que foi adaptada da encenagdo anterior, Beatriz, no papel da
professora, aparece em uma alucinacdo causada por drogas, ouvindo vozes e som alto. Ao
pedir ao publico que Ihe forneca mais drogas, a cena congela e as outras alunas entram em
cena, informando a existéncia de drogas de origem naturais e sintéticas, e os efeitos
depressivos, estimulantes ou perturbadoras que elas podem causar. A professora reflete sobre

a situacdo em que se encontra e decide que € hora de mudar e parar de usar drogas.

Como o objetivo da peca tinha um cunho educativo, decidimos que todas as
personagens conseguiriam se redimir, mas a personagem de Gléria ficaria com sequelas no
final. Em um depoimento criado pela propria aluna, ela aconselharia a ndo utilizacdo de
anabolizantes e falaria do seu arrependimento pelo uso indevido e a consequéncia no proprio
corpo. Na cena final, a professora ja recuperada se despede das alunas e todas cantam juntas,
um rap, criado por Marilia sobre o Sistema Esquelético e adaptado para a peca.

e Rap do Sistema Esquelético

Quando nds acordamos / Escovamos nossos dentes
Pegamos um copo d’agua / Ou andamos para frente

E 0 nosso esqueleto / Que ajuda a andar
Protege nossos 0rgdos / Tem a funcao de sustentar

Oss0, 0ss0, 0SS0, 050 / Temos 0sso na cabega / Temos 0SS0 N0 Pescoco

Pra manter os nossos 0ssos / Precisamos de alimento
No corpo de um adulto / Eles sdo mais do que duzentos
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Principal componente / Do 0sso € o calcio
Mas ele pode fraturar / Se vocé der um passo em falso

0ss0, 0SS0, 0SS0, 0ss0 / Temos 0sso na cabega / Temos 0SS0 N0 PesCoco

Na cabeca tem o cranio / Doze pares as costelas
E na coxa tem o fémur / E no joelho a patela

A coluna vertebral / Tem cinco regides
As costelas e o0 esterno / Protegem os pulmoes

Nos membros superiores / Temos Umero no brago
E na méo temos falanges / Carpo e metacarpo

0ss0, 0ss0, 0ss0, 0ss0 / Temos 0sso na cabeca / Temos 0SSO N0 PESCOGOo

Devido ao espaco pequeno do auditdrio, a primeira apresentacdo da peca, que
ocorreu antes da quarta avaliagéo, foi assistida apenas pela direcdo da escola, professores, pais
e alguns alunos. Todos os presentes elogiaram o esforco e parabenizaram o trabalho realizado.
As alunas ficaram extremamente felizes e satisfeitas com o resultado alcancado. Entdo, o
diretor da escola sugeriu que apresentassemos mais uma vez e em outras ocasifes, de fato,
haviamos previsto repetir a encenacdo no final do ano letivo, apds a apresentacdo dos

seminarios de Ciéncias. E assim foi feito.

A Figura 7, a seguir, mostra algumas cenas que foram apresentadas na peca:

Figura 7 — Imagens relacionadas a encenacdo do grupo, na segunda etapa do projeto

Fonte: elaborada pelo autor

Na segunda vez em que a peca foi apresentada também ocorreu a apresentagdo dos
Projetos de Trabalho dos demais alunos. Os trabalhos dos alunos envolveram os varios
sistemas do corpo humano como o sistema esquelético, o sistema muscular, o sistema
reprodutor, o sistema digestorio e o sistema nervoso. Os projetos estruturados em forma de

seminario foram apresentados ao publico no patio da escola e envolveu todas as turmas do
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oitavo ano. Os estudantes fizeram cartazes explicativos, mostraram a anatomia dos 6rgdos e

explicaram os contetidos para a comunidade escolar.

Em um determinado momento, antes da apresentacdo da peca, ao visitar o estande
dos alunos que estavam apresentando o sistema esquelético, percebi certa dificuldade quando
uma estudante tentou expor os 0ssos que faziam parte dos membros superiores. Na ocasiao,
uma das participantes do grupo de teatro estava ao meu lado e ao ver o esfor¢co da aluna para
tentar lembrar o nome de um dos 0ssos, perguntei a ela se poderia ajuda-la, o que prontamente
ocorreu sem dificuldades. Isso me remeteu a compreensdo de como o teatro pode ajudar no

entendimento dos contetidos de Ciéncias.

A Figura 8, abaixo, mostra algumas produgdes dos estudantes, como a exposi¢édo de

cartazes e de pecas anatbmicas:

Figura 8 — Imagens dos estudantes apresentando trabalhos sobre os sistemas do corpo

humano

L 0 3
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Fonte: elaborada pelo autor

Ap0s as apresentacdes dos trabalhos, todos foram convidados a assistir a peca teatral
no auditdrio da escola. Sobre a pec¢a, € importante dizer que as falas das personagens eram
criadas a partir das oficinas e das ideias que iam surgindo no grupo. As cenas foram
elaboradas com a ajuda da atriz do grupo Ecoarte, que trabalhava com as alunas as técnicas de

expressdo, da impostacdo de voz e dominio de palco.

Durante as aulas e nos ensaios conversavamos sobre o que as alunas estavam
achando da experiéncia, que significados e que expectativas tinham sobre aprender Ciéncias
dessa maneira. Elas também responderam aos questionarios sobre as drogas, sobre a
experiéncia com o teatro e algumas preferéncias pessoais (Apéndices A, B, C, D) e ao
complemento de frases (Apéndice E). A partir das informagdes produzidas, apresento a seguir

trés estudos de caso de alunas, que se mostraram mais envolvidas com o projeto.
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7.10 A motivacdo para aprender Ciéncias com teatro: os sentidos subjetivos
produzidos por trés alunas que participaram do projeto

No desenvolvimento do projeto, a partir da escolha dos temas e da formacdo do
grupo final, tivemos alunas que pareceram estar mais motivadas, se empenhando nas oficinas
e colaborando para que a peca fosse melhor desenvolvida. Deste grupo de meninas, seleciono
0s casos de trés estudantes: Laura, Fernanda e Marilia. O processo construtivo-interpretativo
que realizei, a partir dos instrumentos utilizados na pesquisa e 0 convivio com as estudantes,
que proporcionou momentos de emocdo e didlogos, geraram informacdes, com as quais pude
construir indicadores que nos ajudam a compreender a producdo de sentidos subjetivos de

cada uma, relacionando a aprendizagem de Ciéncias com teatro.

7.11 Laura e seus sonhos de felicidade

Laura tinha 16 anos, nasceu em Belém, o pai abandonou a familia quando ela era
bem pequena. Foi criada pela mée em Marapanim, no interior do estado do Pard, mas sua mée
faleceu em 2010, quando ela tinha onze anos. Entéo, em 2014, foi morar com sua tia em Porto
Velho — RO, onde ficou um ano sem estudar, ajudando a cuidar da familia. Ela relatou que
por conta do bullying que sofreu na escola, quando crianca, repetiu o segundo ano do ensino
fundamental. No periodo em que o projeto foi realizado, Laura residia na cidade de Belém em
uma casa, com uma prima de sua mée, que ela considerava sua tia, também moravam nesta
casa 0 esposo dessa tia e um filho do casal ainda bebé, o qual Laura ajudava a tomar conta,
além de colaborar nos afazeres domésticos. Laura era novata na escola e cursava o oitavo ano

do ensino fundamental, entrou na escola no mesmo ano em que desenvolvi o projeto.

Em seus planos, a estudante sonhava em morar com o irméo, por parte de pai, em
Goidnia — GO, sua Unica referéncia de familia, naguele momento. Mas se sentia
desesperangada por ter sido “abandonada” pelo meio-irmédo que havia prometido cuidar dela,

no momento do sepultamento de sua mée. Ele “preferiu” casar e mudar de cidade.

Em um dia que os alunos sairam mais cedo, Laura me avisou que ndo iria esperar
para comegar 0 ensaio. Insisti para que ficasse por conta de ndo prejudicar 0 grupo que ja
estava reduzido. Mas ela disse que ndo estava se sentindo bem. Entdo, comegamos a
conversar. Laura me contou que ndo vivia a vontade na casa de sua tia, pois havia muita
cobranca e ela se sentia injusticada por causa da desconfianca em relacdo a namoro, que sua
tia tinha dela. Em outro momento, na redacdo que pedi para cada aluna escrever, falando
sobre sua vida, ela contou: minha tia € chata comigo porque € para o meu bem, ela me fala

coisas que me afetam muito, me chama de coisas que eu ndo sou, mas sei que tudo isso é pro
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meu bem e também ela s6 quer que eu estude e me forme (redacdo). Apesar do relacionamento
dificil, Laura reconhecia que sua tia se importava com o seu bem estar e se preocupava com 0
seu futuro. Em alguns ensaios, precisava sair mais cedo para cuidar do bebé, pois seus tios
trabalhavam fora. Relatou ainda que ndo podia sair muito e que sua rotina restringia-se da
casa para escola. Laura, nunca havia participado de uma producdo teatral, sua Unica
experiéncia em publico restringia-se a uma apresentacdo de uma musica em linguagem de
sinais (libras), em uma atividade na sua antiga escola em Marapanim — PA. Ela sonhava que
um dia iria chegar onde quisesse e afirmou: dedico grande parte do tempo para pensar no que
sou capaz (complemento de frase).

Em relacdo ao tema drogas, abordado na pega, Laura afirmou que tinha pessoas bem
proximas na sua familia que tiveram envolvimento com drogas, que possuia amigos que eram
usuarios e também ja havia experimentado maconha, mas ndo se considerava dependente,
disse ainda que jamais usaria outro tipo de droga, como a cocaina que lhe foi apresentada por

um conhecido, pois tinha consciéncia de que poderia levar a dependéncia quimica.

A seguir, na Figura 9, apresento quatro sentidos subjetivos que interpretei a partir da
analise das informacdes obtidas por meio dos instrumentos, e que compdem a configuracdo
subjetiva de Laura para trabalhar com o projeto de teatro.

Figura 9 — Representagdo esquematica dos sentidos subjetivos do projeto de teatro para
Laura

Fonte: elaborada pelo autor
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e Sentido subjetivo 1. Teatro como experiéncia nova, que permite a liberdade de
expressao e maior participacao

No inicio, quando convidei a turma do oitavo ano para participar do projeto de teatro,

Laura ndo estava presente na escola. Em outro momento, quando voltei a escola soube do seu
interesse, quando ela pediu para entrar no grupo. Trabalhar contetidos de Ciéncias com teatro,
na perspectiva de Laura era algo inovador, pois dizia na entrevista que queria experimentar
uma coisa nova, saber como é realmente [trabalhar] no teatro, participando [das
atividades], se apresentando. Eu decidi entrar para ver com é que é. Para ela, a experiéncia
proporcionaria mostrar um pouco da personalidade da pessoa, como constato nas seguintes
falas: [O teatro permite] mostrar mais quem eu sou, entendeu? e também é bom que a gente
mostra mais 0 que a gente é (entrevista). Laura, durante os encontros, oscilava entre o bem
estar fisico e emocional e momentos depressivos, em grande parte devido a sua situacdo na
casa de sua tia. Nos momentos em que parecia mais a vontade, era mais participativa e
colaborava para o bom desempenho do grupo, porém, nos dias em que ndo estava bem, néo se
interessava nem se dedicava as atividades e ensaios, se esforcando para cumprir,
minimamente, a demanda do dia. Laura afirmou: quando estou ensaiando a pega me sinto

bem (complemento de frase) e finaliza dizendo na redacdo que teatro é vida.

Nesse aspecto, acredito que o envolvimento com o grupo de teatro proporcionou a
Laura compensar a liberdade que ndo possuia na casa de sua tia. Para a estudante, o teatro era
um reflgio que ajudava a minimizar as dificuldades que encontrava em casa. NoS
complementos de frase, Laura afirmou: sempre quis expressar 0 que penso e também nao
quero ser 0 que minha tia fala [de mim]. Para ela: representar no teatro é bom (complemento
de frase) e também: [a gente] mostra 0s personagens para as pessoas, mostra que a gente ta
ensaiando para passar pra elas. Eu gostei! (entrevista).

e Sentido subjetivo 2. Teatro permite abordar temas relacionados a sexualidade
Para Laura, é possivel abordar varios temas através do teatro. Em conversas
informais Laura disse que se sentia injusticada por causa da desconfianca que sua tia tinha
dela. Sua tia brigava quando via as fotos que tirava pelo celular, alegando que ela s vivia
tirando fotos com amigas, acusando-a de praticas homossexuais, € quando as fotos eram com
meninos, a tia dizia que eram os namorados na escola. Ela se sentia infeliz por sua tia néo
acreditar que eram apenas amigos nas fotos, mas me confidenciou que ndo veria problemas

em se relacionar tanto com garotos quanto com garotas.
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Compreender como os adolescentes lidam com a sexualidade e conversar sobre as
dificuldades e insegurancas tipicas da idade sdo assuntos que, muitas vezes, as familias mais
tradicionais preferem evitar. Embora os temas relacionados as questbes sexuais sejam
previstos no conteddo curricular de Ciéncias, em muitos casos a aprendizagem se restringe
apenas a um conhecimento superficial, sem que se busque conhecer o que realmente interessa
e afeta 0 aluno. Tacca (2006) afirma que para a aprendizagem ocorrer € necessario, além do

dialogo, que o professor busque captar a motivacao e as emocdes do aluno.

Essa perspectiva implica processos comunicativos efetivos, cuja confianca
entre as partes permite que um se exponha ao outro, sem medo de criticas e
situacBes constrangedoras. Nao havera processo de intervencdo para a
aprendizagem consistente se, por medo ou inseguranca, o aluno esconder seu
processo de pensamento, evitando externaliza-lo (TACCA, 2006, p.50).

Embora nédo tenha falado explicitamente, na entrevista Laura insinuou que algumas
questdes sobre sexualidade tém afetado sua vida. Em um momento da conversa Laura disse: A
titia conversou comigo, né? Eu fiz uma besteira que eu ja estou arrependida, mas eu ja pedi
desculpas pra ela... E... é coisa de mulher, assim, sabe? Ainda na entrevista ela avaliou que o
teatro é propicio para tratar temas como aborto, estupro, abusos sexuais, crimes sexuais que
acontecem a partir da internet, assuntos que, ainda nos dias de hoje, sdo tabus para a maioria
das familias brasileiras. Também na entrevista, Laura contou que achou interessante aprender
em Ciéncias que o espermatozoide pode sobreviver até 72 horas e mostrou curiosidade em
saber mais sobre gravidez, coito interrompido, Ovulos e ovarios, e outros assuntos

relacionados com a sexualidade humana, tema bastante partilhado entre os adolescentes.

e Sentido subjetivo 3. Teatro favorece compartilhar vivéncias e desenvolver
amizades

Por ser adolescente, € normal o interesse por assuntos relacionados com a
sexualidade e as amizades. Mas Laura afirmou que tinha poucos amigos. Na sala de aula, se
considerava uma aluna regular, mantendo uma boa relagdo com os colegas de classe. Nas
minhas observacdes, Laura ndo parecia expansiva em sala de aula, e mesmo nas atividades do
projeto parecia ter pouca intimidade com as colegas de sua sala. Ela disse: eu prefiro ficar
sozinha e viver longe dos problemas (complemento de frase), mas durante o projeto
desenvolveu uma forte amizade com outra componente do grupo, do nono ano. Laura
justificou dizendo: antes de conhecer o teatro eu era na minha (complemento de frase). Isto

me faz acreditar que o projeto contribuiu para melhorar sua interagcdo social, pois Laura
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afirmou que se sentia sd: eu t6 aqui sozinha, precisando de carinho e amor (redacéo). Ela

também disse: fico feliz quando alguém, pelo menos, lembra de mim (complemento de frase).

Nesta perspectiva, a escola cumpre com o papel de socializar os estudantes ao
trabalhar com atividades colaborativas. E para Laura, que ndo mantinha fortes vinculos
afetivos em sua casa, 0 grupo de teatro proporcionou criar sentidos subjetivos relacionados a
amizade. Em relagdo a sua familia, a aluna comenta: eu ndo sou uma garota de ta
demonstrando meu carinho pra minha familia, porque, tipo, se eu faco uma coisa, eles

pensam besteira. Deste modo

a escola, considerada como um espaco institucional multifacetado, ndo pode
ser compreendida de forma unidimensional. Nesse sentido, deve considerar
como ela é interpretada pelo aluno a partir de suas experiéncias
sociofamiliares, do contexto no qual ele e a escola estdo inseridos, das
vivéncias ali construidas, das expectativas investidas pelo aluno, bem como
0s canais para sua expressao (LOURES; SOUZA, 2009, p.123).

Para que aconteca a aprendizagem, é importante criar espacos para que desenvolvam
boas relagdes sociais, promovendo bem-estar entre os sujeitos envolvidos, uma vez que “a
construcdo do conhecimento acontece por meio da interacdo social. O sujeito aprende na
relagdo com o outro” (AMARAL; MITJANS MARTINEZ, 2009, p.165), 0 que implica uma
postura ativa do sujeito. Um importante indicador de sentido subjetivo sobre a importancia da
amizade e sua relacdo com a aprendizagem aparece em outro momento em que Laura
compartilhou o que sua experiéncia no projeto proporcionou a ela: o teatro ta significando
uma coisa muito importante, porgue no teatro ndo tem brigas e nem intrigas e, sim, muita paz
e amor e foco na cena [...] com teatro t0 fazendo novas amizades [...] e com teatro t0 sendo
uma pessoa interagida. Apesar da experiéncia positiva, Laura ainda lamentava a falta de
amigos: Eu ndo tenho amigos, eu s6 conhecgo as pessoas. Eu sou sozinha. Eu tomei vergonha
na minha cara e parei de correr atras dos meus amigos (entrevista) e no complemento de

frase ela diz: algumas vezes me sinto sé e precisando de atencao e carinho.

E notorio que Laura ainda sofre com o falecimento de sua mée, como pude perceber
em suas respostas, nos diferentes instrumentos utilizados. Isto parece evidente nas seguintes
falas: fracassei em ndo estar com minha mae, no Gltimo dia dela (complemento de frase); o
tempo mais feliz [foi o tempo] em que eu estava com minha mée (complemento de frase);
sofro muito com a perda da minha mae, isso € que destréi comigo (complemento de frase);
[...] as coisas que faco minha mée ta vendo (redacéo); [...] eu ndo sou feliz desde que perdi

minha mae (entrevista).



127

A emocionalidade presente nos relatos de Laura é um indicador da necessidade que
ela tem de sentir-se querida e amada. Esta situagdo me faz acreditar que ao participar do
projeto de teatro, Laura procurou construir relacdes de amizade que preenchessem o vazio
provocado pela auséncia de sua méde. Na relacdo com a familia de sua tia, ela expressava
sentimentos ambivalentes, como mostram os complementos de frase realizados em periodos

distintos: minha familia [€] legal e minha casa [é a] maior tristeza.

e Sentido subjetivo 4. Teatro permite aprender Ciéncias de maneira diferente

Na entrevista, Laura informou que a maioria de seus parentes ndo possui curso
superior: meus tios s6 tém o ensino meédio completo, tem apenas um tio que esta trabalhando
e fazendo faculdade (entrevista). Quando perguntei se ela gostaria de fazer um curso superior,
ela pareceu indecisa: Eu tenho medo de fazer faculdade, de eu ndo passar [nas disciplinas],
ficar la e desistir. Apesar de ndo ter certeza de querer fazer um curso superior, Laura valoriza
o0 estudo para ter um futuro melhor. Na entrevista ela afirmou: Como a titia fala: que a gente
tem que estudar pra ser alguém na vida. Sem estudo a gente ndo é nada. Na redacdo, Laura

expressou comprometimento com os estudos e mostrou gratiddo a sua tia:

é isso que eu vou fazer, vou focar nos estudos e me formar e dar tudo de
bom e do melhor pra ela e agradecer muito, tudo o que ela ja fez, que
infelizmente minha méae ndo pode me dar [...] prometo que eu vou mudar,
vou ser uma menina boa e estudiosa e ainda vou dar muito orgulho pra
minha familia e minha mée (redacao).

Para Laura, trabalhar os temas através do teatro € uma maneira diferente de aprender
Ciéncias, ela disse: estudar é querer saber e aprender o que a vida quer me mostrar
(complemento de frase). Em relacdo aos temas que foram abordados na peca, Laura afirmou
na entrevista que o teatro trouxe novidades sobre anabolizante, sobre bullying, o corpo
humano, que ela ndo conhecia. Sobre esses conhecimentos e a experiéncia que viveu, Laura
avaliou: Com teatro t6 aprendendo coisas que eu nem sabia e que agora vou levar pro resto
da minha vida (redacdo) e ainda: Quando eu for para Goiania, eu vou levar [essa

experiéncia]. Todo mundo, gostou, eu gostei (entrevista).

Laura tinha esperanca de construir uma vida melhor e restaurar seus lagos familiares
ao lado de seu irmdo, mesmo que para isso precisasse viajar para outra cidade. Embora nédo
tivesse certeza de querer cursar uma faculdade, reconhecia a importancia dos estudos para
obter uma vida melhor. Acreditava que um futuro promissor dependeria de seus esforcos e

estava disposta a lutar por isso.
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7.12 Marilia e os projetos artisticos para falar e refletir sobre a vida

Marilia tinha 14 anos, morava com o pai, a méde e mais duas irmas em Belém — PA.
Ela se considerava uma pessoa feliz. Acho que t6 na melhor fase da minha vida, a
adolescéncia, mas, a mais complicada também, é aprender, aproveitar, curtir (redacao).
Estudante do nono ano, quando soube que haveria um projeto de teatro na escola me procurou
bastante interessada em participar. A aluna estudava na escola, desde o sétimo ano e ja havia
participado do projeto de radio web e também ja havia feito curso de teatro, na Fundacéo
Curro Velho®. N&o considerava a escola interessante, porque ndo tem projetos para educar 0s
alunos (resposta de questionario). Sobre a responsabilidade da escolariza¢do na subjetividade
dos estudantes Loures e Souza (2009, p.118) afirmam: “Mesmo que inicialmente seja
considerada importante pelos alunos, a escola passa a ndo sé-lo, a medida que nao contribui

para seu desenvolvimento e para suas necessidades cotidianas”.

Entre as atividades que desejaria realizar, Marilia, que gostava de escrever, também
disse que gostava de fazer teatro, performance, dancar, grafitar nas ruas, fazer varios
projetos bons para a escola (resposta de questionario). De todas as estudantes, Marilia se
mostrou a mais envolvida e com maior maturidade no grupo. Todas as vezes que foi solicitada
para dar apoio ao grupo, se mostrou disposta. Ela afirma: o teatro é uma coisa que eu gosto
muito de fazer (complemento de frase). Seu sonho era ter um bom emprego e ser uma artista
plastica muito conhecida (resposta de questionario). Na entrevista, Marilia se mostrou
indecisa na escolha da profissdo, mas afirmou que pensa em ser dona de seu proprio negécio,
ser uma empresaria no ramo de confecgdes: Eu falo muito que queria trabalhar pra mim
mesma ou entdo fazer engenharia ambiental porque [a gente] viaja, eu gosto também disso
(entrevista).

Em relacdo aos temas abordados na peca, Marilia relatou que presenciou cenas de
bullying em sua propria sala de aula atual e que observou a cena que serviu para ajudar a
montar a personagem da agressora (entrevista) que iria interpretar na pega. Sobre o tema
drogas, ela contou que tinha amigos que eram usuarios, mas que nao ofereciam para ela, e

nem eu tenho necessidade disso (entrevista). Também contou a experiéncia que teve ao

? A Fundagcéo Curro Velho sedia um nicleo de oficinas para formagcéo e qualificagdo em educagio nio
formal, voltado prioritariamente para um publico de estudantes de escola publica, populacdes de baixa
renda e comunidades tradicionais — quilombolas, indigenas, e ribeirinhas — as atividades incluem um
ciclo de oficinas de iniciagdo em arte e oficio em diferentes linguagens — artes visuais, musica, artes
cénicas, e cursos de capacitacdo — e realizacdo de espetaculos cénicos e musicais, exposicoes,
palestras, rodas de conversa e debates (http://www.fcp.pa.gov.br/espacos-culturais/oficinas-curro-
velho).
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entrevistar moradores de rua que acabaram se tornando usuarios, durante o curso de teatro que

ela fez na Fundacéo Curro Velho.

Essas experiéncias que Marilia compartilhou trazem para o contexto do projeto de
teatro elementos relacionados com os sentidos subjetivos produzidos nesses momentos e que
se mesclam com a experiéncia atual da estudante, em uma nova configuragdo subjetiva. Para
Gonzélez Rey (2006, p.32), “o sujeito s6 vai desenvolver-se na tensdo de sua producédo
singular ante a possibilidade de alimentar com sua experiéncia o que aprende e de alimentar o

seu mundo com aquilo que aprende”.

Para compreender a configuragdo subjetiva de Marilia para trabalhar com o projeto
de teatro, apresento na Figura 10, a seguir, trés sentidos subjetivos que interpretei a partir da

analise das informac@es obtidas.

Figura 10 — Representacdo esquematica dos sentidos subjetivos do projeto de teatro
para Marilia

Fonte: elaborada pelo autor

e Sentido subjetivo 1. Teatro como oportunidade para refletir sobre questbes
sociais

Marilia contou que sua experiéncia com teatro comegou no Ensino Fundamental I.

Na escola particular em que estudava antes, ela costumava assistir as encenagdes e achava

interessante ver como as pessoas representavam.

Eu sempre gostei de teatro, ndo sei por gque, eu via 0 corpo, a voz e olhava
aquilo que ndo era facil, eu achava que tudo tinha que ser estudado pra
[realizar] aquilo. Entdo eu me interessei por coisas dificeis... achava que
tinha que ter alguma preparacdo [para trabalhar] em novelas, pecas
teatrais... eu sempre gostei (entrevista).
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Ao fazer um curso de interpretacdo de texto em uma instituicdo publica interessou-se
por uma propaganda sobre um curso de teatro, na Fundacdo Curro Velho. L4, teve seu
primeiro contato com préticas teatrais e oficinas. Em uma de suas apresentacdes, Marilia teve

que se preparar para interpretar um mendigo.

N&o gosto de internet, eu gosto pesquisar na vida real, sabe? Eu ia fazer um
mendigo, ia ter que andar como um mendigo, ainda mais na performance
gue usa bastante o corpo e ndo a fala, e [também ia representar] no teatro.
Entdo, observei um mendigo, tipo um morador de rua, ele ndo estava la
porque ele queria, mas ele veio pra ca [para a cidade] em busca de emprego
(entrevista).

Marilia explicou que esse mendigo decidiu viver na rua, apos fugir de um trabalho
escravo em uma fazenda. Ela afirmou que o fato de ter optado por entrevistar moradores de

rua para compor sua personagem, tornou a pesquisa muito mais rica.

Para Marilia, a experiéncia com moradores de rua a fez refletir sobre as dificuldades
que essas pessoas enfrentam no dia-a-dia e a caréncia afetiva que as acompanham, sendo que

algumas pensam em mudar de vida e reencontrar seus parentes.

A estudante disse que muitos desses moradores procuram, mas nao conseguem se
livrar dessa situacdo de viver na rua e nem obter ajuda para mudar essa realidade. Acabam por
se conformar em viver desse jeito. Em uma conversa com um desses moradores, ela

compreendeu que

dar um bom dia, uma boa tarde ou uma boa noite [faz com que] eles
ganhem o dia deles, mesmo passando fome, mesmo estando naquela
situagdo, pois eles ndo sdo vistos na sociedade, eles sdo vistos como se fosse
ninguém, ali jogado na rua, sabe? Eu acho isso muito ruim [...] eu chorei
muito (entrevista).

Também ela soube, por meio deles, que muitas pessoas passam, ndo olham, ignoram,
brigam ou até batem neles. Sempre quando a gente fala em morador de rua, a gente pensa
num drogado que foi pra rua porque quis, mas ndo, [nem sempre € assim], como aquele cara
que veio em busca de emprego e ta ali porque ndo tem opcéao, disse ela na entrevista. Com
essa experiéncia, Marilia construiu sua personagem, baseada na historia e no sofrimento de

pessoas reais, que ela entrevistou.

A pesquisa de Marilia mostrou que ela se preocupava e estava motivada a conhecer a
origem dos problemas no que concerne uma pessoa a viver nas ruas. Tal experiéncia fez com
que ela e mais dois amigos se engajassem, durante as festividades natalinas, a preparar e

distribuir mais de 200 pratos de sopa para as pessoas que viviam nessas condi¢des, em Varios
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bairros de Belém. Na redacéo, Marilia refletiu: acho minha vida boa, 6tima, gracas a Deus,
porque hoje em dia tem tanta gente lutando para sobreviver, com tantas doencas...

Sobre os temas que achava interessante abordar, ela preferia aqueles relacionados ao
cotidiano, que acontecem no dia-a-dia e tem a ver com questdes sociais. A estudante
acreditava que atraves do teatro era possivel abordar temas como o preconceito em relacdo
aos negros (racismo), em relacdo as mulheres (machismo) e também em relagdo aos
homossexuais (homofobia). Ela também gostava de temas sobre romance porque quase todas
as histdrias que eu li, eram romanticas, disse ela na entrevista. Para Gonzalez Rey (2012a,
p-39) a motivacdo, como configuragdo subjetiva, ¢ uma “formacdo complexa que integra as
decisdes, reflexdes e produgdes da pessoa como sujeito no processo de aprender” que ndo

pode ser compreendida separada de outros sentidos produzidos na vida atual da pessoa.

e Sentido subjetivo 2. Teatro como forma de envolver a escola por meio de projetos

O fato de ter experimentado trabalhar com teatro desde cedo facilitou o desempenho

de Marilia no grupo, mostrando-se disponivel e interessada em todas as atividades. Era
comum [ter] as apresentac¢des na escola [particular] em que eu estudava, disse na entrevista.
Também, na época das oficinas na Fundagdo Curro Velho, costumava assistir a pecas de
teatro e também circo, pois gostava de tudo que se relacionava com arte. Além das aulas de
violdo que tinha durante a noite, Marilia gostava, também, da danca e achava importante
trabalhar o corpo nas oficinas de teatro. Uma sugesté@o: trabalhar mais o corpo, porque eu
acho que a gente precisa muito do corpo, opinou a aluna na redacdo. Em relagdo ao uso do
corpo, ela contou que participou de uma performance, apenas com movimentos corporais,

trabalhando o personagem do morador de rua.

Ao saber de sua experiéncia anterior com teatro, solicitei que ela trabalhasse algumas
dindmicas teatrais com o grupo. Marilia aceitou sem hesitar e desenvolveu praticas
relacionadas ao trabalho em grupo. Disse-me que, antes de saber da existéncia do projeto, ja
pensava em formar um grupo de teatro na escola e que, no futuro, pensava em criar muitos
projetos por ai, implantar nas escolas. Ela continuou: tem varias escolas que eu acho que ndo
tem projeto nenhum [de teatro], que precisava muito, sabe? Eu acho que ajuda no

aprendizado do aluno, pelo menos eu aprendi muito com isso (entrevista).

Marilia acreditava ser possivel criar um projeto anual, que abrangesse toda escola.
Nesta proposta, cada série do Ensino Fundamental 11 teria o espaco de trés meses para discutir

um tema, preparar o texto, ensaiar e apresentar a peca. Em relacdo ao projeto, ela argumentou:



132

se tivesse todo ano [ficando] de trés em trés meses [em cada série], e se cada turma
“pegasse”, durante um ano [daria para trabalhar] cada tema diferente e [a escola] ficaria
bem informada (entrevista). Para Marilia, se a proposta desse certo, todos teriam chances de
participar, trabalhando temas diferentes em cada sala, trazendo informaces variadas para
toda a escola, ainda mais para o aluno de hoje, que tudo comeca na escola, na educacéo,

justificou.

e Sentido subjetivo 3. Teatro para abordar temas de Ciéncias

Para Marilia, as aulas de Ciéncias sdo legais, interessantes e um pouco dificeis
(complemento de frase). Ela se considerava uma aluna do tipo que tira nota boa, tinha uma
boa relagdo com os outros alunos em sala de aula e dizia que aprende quando a aula é bem
diferente e interessante (complemento de frase). Uma das aulas de Ciéncias que mais gostou
foi sobre ligagdo quimica. Contou que tem dificuldade em aprender sobre o corpo humano
(complemento de frase). Nesse sentido, acredito que, para Marilia, a peca de teatro, ao
trabalhar o Sistema Esquelético, contribuiu para o aprendizado sobre o corpo humano. To
achando [o teatro] legal, bom. Aprendi muito sobre o esqueleto, tinha 0ssos que eu nem sabia
que existia, t& sendo bom pra mim (redacdo). Hoje eu penso que o teatro vai fazer muito bem
pra minha vida, afinal a gente aprende muito (complemento de frase). Para Gonzalez Rey
(2009b, p.145), “a constru¢do do conhecimento passa por uma apropriacao pessoal do que se

aprende e pela recriacdo critica e reflexiva do material docente, pelo aluno”.

Quando perguntei na entrevista que temas de Ciéncias ela acharia que poderiamos
abordar em outra oportunidade, Marilia respondeu que seria interessante falar sobre as
bactérias e virus, que causam doencas graves... e a poluicdo, que estd causando mais

doencas neste mundo, né? Daria para abordar estes trés assuntos (entrevista).

Prestes a ingressar no Ensino Médio, Marilia pensava em continuar a fazer teatro no
primeiro ano e dedicar 0s outros dois para se preparar para o vestibular, mas se eu souber
dividir as coisas, assim, estudar e fazer teatro, eu vou continuar, agora se ndo der mesmo, eu

vou parar, complementou ela na entrevista.
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7.13 Fernanda e a importancia do outro em uma relagdo de respeito e dialogo

Fernanda morava com a mée e uma amiga de sua mée, que considerava como tia. Ela
ndo tinha contato com o pai. Para ela: a familia se resume em duas palavras: mée e amigos,
sao por eles que tento ser uma boa pessoa (complemento de frase). Gonzalez Rey (2003)
aponta a relevancia da familia na configuracéo subjetiva do estudante, sendo um importante
componente na producdo de sentidos subjetivos para a aprendizagem, portanto indissociavel

do processo de ensino e aprendizagem.

A familia esta presente como um elemento de sentido na forma em que uma
crianca se depara com o aprendizado em que uma condicdo familiar é
responsdvel pela aparicdo de um conjunto de emogdes e processos
simbolicos, que marcam de forma particular a qualidade do aprendizado
(GONZALEZ REY, 2003, p.127).

Fernanda gostava de ouvir musica e olhar pro mar (complemento de frase). Ela
acreditava que deveriamos valorizar mais as pessoas em detrimento das coisas materiais, para
ela as coisas materiais realmente ndo importam, porque o que realmente te faz feliz séo as

pessoas que passam pela nossa vida (complemento de frase).

A aluna, que estudava na escola desde o0 ano anterior ao projeto, disse em relacdo as
experiéncias com projetos que costumava participar de Feira da Cultura e gincanas de
Matematica em outra escola e, na atual, participou de gincanas escolares e do Natal Solidario.
No inicio, ndo tinha interesse em participar do projeto de teatro na escola, mas como estava
enfrentando, na época, um clima de desavenca em casa e para evitar conflitos com sua tia de
criacdo, optou por fazer parte do grupo, como uma desculpa para chegar tarde em sua casa, 0

teatro foi uma forma meio de fugir e conhecer pessoas novas, disse a estudante na entrevista.

Fernanda, no periodo em que participava do projeto, teve que lidar com o
falecimento de seu sobrinho de 12 dias e de um amigo de 19 anos, porém, ndo se deixou
abater e prosseguiu com o projeto. Seu sonho era se formar em Medicina, na area oncoldgica
e também Psicologia. Além dos cursos de nivel superior, a estudante também tinha outro
objetivo: dar muito orgulho pra minha mae e poder retribuir tudo o que ela fez por mim

(complemento de frase).

Em relacdo a escola, Fernanda que estava no oitavo ano, gostava de assistir aulas de
Religido, Matematica, Histéria e Ciéncias e disse que tentava ser uma boa aluna, se
considerava um pouco nerd, [que] é uma pessoa que estuda muito, sabe de muita coisa
(entrevista), mas conversava muito em sala de aula e acreditava que estudar é uma coisa

necessaria pra vida toda (complemento de frase). Ela achava as aulas de Ciéncias mais ou
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menos porque a professora, as vezes, se torna um pouco chata, mas ela faz isso para o0 nosso
bem (resposta de questionario), mas a matéria é interessante (complemento de frase), porém,
afirmou em outro momento que na maioria das vezes [as aulas de Ciéncias] se tornam um
tédio (complemento de frase). A estudante avaliou que estd gostando, atualmente, do assunto
sobre os sistemas do corpo humano, pois fazemos um trabalho em equipe e atividades
diferentes, como desenhar o corpo humano, pintar, poder conversar sobre o tema do trabalho
e [isso] me lembra muito o teatro, que para ela é uma atividade legal que me distrai um

pouco (resposta de questionario e complemento de frase).

Fernanda falou que sofreu bullying no quinto ano, mas ndo disse nada em casa e
sofria calada por conta das agressdes verbais na escola, porém, assim como a sua personagem
na peca, decidiu mudar sua atitude. Na época, resolveu que nao iria mais dar atencdo ao que
falavam, ignorando as brincadeiras, para que isso ndo acarretasse traumas psicolégicos no
futuro, também ja apanhou de um colega na escola por defender uma amiga sua. Para ela, as
pessoas que sofrem bullying deveriam tentar ndo guardar rancor, tentar esquecer [...] para

ndo se tornarem pessoas que praticam bullying (entrevista).

A personagem que Fernanda representava na peca sofria bullying. Isto exigiu uma
grande carga emocional que a aluna conseguiu imprimir com bastante veracidade,
provavelmente por trazer a lembranca cenas reais de sua experiéncia, mas, também por seu
compromisso pessoal nas discussdes e debates sobre o tema. Sobre este fato e que

aprendizagens poderiam ser construidas pela aluna, Gonzalez Rey afirma que

As emocgOes que permitem a emergéncia dos sentidos subjetivos so
aparecerdao com 0 compromisso pessoal, com o interesse em se posicionar
ante o aprendido e defender e avancar por meio de decisdes proprias
(GONZALEZ REY, 2006, p.39).

Em relacdo as drogas a estudante afirmou que conhecia pessoas proximas a sua casa
que utilizavam drogas, mas ndo se assumiam como usuarias. Para Fernanda, essas pessoas ndo
pareciam ser dependentes quimicos, mas elas usam s6 para sentir a adrenalina [...]. Ela
contou que ja lhe ofereceram drogas, mas ela ndo aceitou. Também possui alguns primos da
familia de sua mée que vendiam e também usavam, mas ela ndo tinha muita proximidade com
eles. Fernanda avaliou que depois do teatro compreendeu melhor a dependéncia que as drogas

podem causar.

Na Figura 11, a seguir, apresento quatro sentidos subjetivos que interpretei e que

representam a configuracao subjetiva de Fernanda para trabalhar com o projeto de teatro.
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Figura 11 — Representacdo esquematica dos sentidos subjetivos do projeto de teatro

para Fernanda 3
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Fonte: elaborada pelo autor

e Sentido subjetivo 1. Teatro favorece compartilhar vivéncias e desenvolver
amizades
Na entrevista, Fernanda contou que no inicio achava tedioso ter que participar do
grupo porque nao conhecia quase ninguém e se sentia isolada. Com excecéo de Irene, sua
colega de sala, conhecia as meninas so de vista (entrevista). Era como se fosse no primeiro
dia de aula, em uma escola que vocé nunca estudou, depois vocé vai conhecendo e se
encaixando com as pessoas, aos poucos, disse na entrevista. Mas, depois que se envolveu no
grupo de teatro, foi possivel, para Fernanda, expandir seus lacos de amizade. Sobre a amizade
no grupo de teatro, ela diz: através do teatro conheci pessoas maravilhosas, cada uma com
seu jeito, suas historias, seus problemas [...] pessoas reais que sentem felicidade, mas
também sentem dor (redacdo). Fernanda procurava ser uma pessoa prestativa e valorizava
bastante a amizade, isso fica evidente nos seguintes complementos de frase: lamento ndo
poder ajudar um amigo; fico triste quando decepciono alguém; fico feliz quando meus
amigos ficam felizes; acredito que minhas melhores atitudes [sd0] quando eu procuro
entender uma pessoa antes de julgar ela; sofro quando alguém importante [para mim] sofre;
qguando estou ensaiando a peca [...] tento ficar em harmonia com o resto do grupo.

Mas Fernanda também afirmou precisar da atengdo das pessoas com quem convive:
eu gosto quando as pessoas me ddo atencéo, algumas vezes gostaria de [ter] mais atengao;
ela também diz: ndo quero ficar sem amigos, perder minha mae, traduzindo, ndo quero sofrer
e ficar solitaria, em outro momento ela escreveu que seu maior medo é a solidao

(complementos de frase).
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A psicologia tem analisado o outro no espaco direto e imediato das relagdes
entre pessoas, omitindo o outro como espaco social complexo, momento de
uma subjetividade social que se delimita como campo simbolico e de
sentido, e dentro do qual o sujeito concreto precisa encontrar consigo
mesmo. Essa forma de encontro esta mediada pela organizacao subjetiva dos
espagos sociais em que o sujeito atua, os quais influenciam a subjetividade
ndo apenas através de um outro em um espaco concreto de inter-
subjetividade, mas também pela agdo permanente de processos simbdlicos e
de sentido que se produzem em dimensdes diferentes do sistema da
subjetividade social (GONZALEZ REY, 2004b, p.7).

As falas de Fernanda mais as atitudes de companheirismo no grupo me levaram a
entender que, para a estudante, a participacdo no projeto foi mais uma oportunidade de
mostrar os valores que ela cultivava e, a partir do sofrimento de sua personagem, também
mostrar a importancia da amizade, do respeito e de valorizar o proximo. Deste modo,
Fernanda vai ampliando suas experiéncias sobre a amizade, compreendendo a si mesma como

um ser social e a importancia do espaco social no desenvolvimento do outro.

e Sentido subjetivo 2. Teatro contribui para construgdo e aprofundamento de
conhecimentos

De acordo com Fernanda, o teatro ajudou a compreender melhor alguns conceitos

gue muitas pessoas tém, superficialmente, sobre os temas abordados como drogas e bullying,
Antes de conhecer o teatro eu n&o tinha muito conhecimento (complemento de frase). Mesmo
que a gente saiba, a gente sabe por cima e ndo se aprofunda nesses assuntos, s6 sabe que ndo
deve usar isso, ndo deve fazer aquilo, mas néo sabe o porqué [...] Como disse o professor de
Estudos Amazénicos: o jovem de nossa geracado ndo quer se aprofundar, s6 quer copiar [...].
De acordo com Fernanda, 0s jovens ndo procuram saber quais sdo as drogas que tém.
Ninguém sabe que tém as drogas depressivas... duvido muito que tenha alguém na escola

[que saiba]. Quando fala em drogas, s6 lembram da maconha, cocaina e crack (entrevista).

Sobre anabolizantes, Fernanda diz que sO conhecia através de reportagens na
televisdo e ndo sabia os efeitos que causavam no corpo. Sobre o bullying, aprendeu que sé&o
atos excessivos de agressao e que existem penalidades para quem pratica. Na entrevista, ela

diz: [aprendi] que eu pude conhecer quais séo os direitos que eu tenho.

Em relagdo a sua participacdo no grupo de teatro, Fernanda mostrou-se bastante
entusiasmada com a experiéncia. Com suas palavras ela afirmou: [O teatro] é muito legal pois
eu realmente posso dizer que estou aprendendo muita coisa, ndo sé coisas pra escola, mas
coisas que eu vou levar pra vida toda (redacdo) e também diz que: o teatro mudou [minha

maneira de ver a vida] porque eu tive conhecimento de assuntos muito importantes (resposta
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de questionario). Compartilhar as experiéncias sobre os temas abordados e ter-se aprofundado
sobre esses conhecimentos, sdo fatores que podem ter contribuido para a aprendizagem de

Fernanda.
De acordo com Mitjans Martinez e Gonzélez Rey (2017, p.73)

O aprender desde a perspectiva da subjetividade pode-se constituir em um
processo de desenvolvimento do aluno, ja que para que a aprendizagem seja
efetiva o aprendiz deve-se implicar nela, processo no qual vdo emergir
configuragdes subjetivas.

Para Fernanda, aprender Ciéncias com teatro € melhor que as aulas normais e muito
mais divertido, sem falar que eu aprendi mais que se estivesse [em sala] tendo aulas normais

(complemento de frase).

e Sentido subjetivo 3. Teatro como oportunidade para dialogar (expor opinido e
resolver conflitos)

Em um complemento de frase, Fernanda afirmou: O que eu gosto no teatro [é poder]
expressar minhas opinides. Ao compartilharmos da mesma ideia, procuramos desenvolver o
habito do dialogo objetivando maior participacdo das alunas e também promover momentos
para construgdo do texto e das personagens, a partir dos assuntos discutidos e opinides
emitidas pelo grupo. De acordo com Tacca (2006, p.49), “ndo € possivel pensar o processo de
aprendizagem fora de uma relagdo entre pessoas, cujo eixo ndo seja o processo dialdgico”.
Sobre os momentos de dialogo, Fernanda complementou: sem falar uma parte que eu amava,
quando a gente sentava, assim, naquele circulo e conversava de assuntos gerais sobre a

sociedade e a gente falava nossa opinido, o que realmente pensava (entrevista).

Aponto como indicador de sentido subjetivo que, para Fernanda, foi importante o
projeto estabelecer o didlogo e criar espacos para poder expressar livremente a opinido de
cada participante: hoje em dia quando tu expde a tua opinido as pessoas te criticam muito,
porque a opinido delas ndo bate com a tua, entdo, pra elas a [opinido]delas ta certa e a tua
ta errada, ai no teatro, ndo. Todo mundo ouvia, mesmo que eles ndo concordassem, eles
ouviam e tentavam debater contigo sua opinido [contraria], pra ver qual das duas tinha
razdo, mas nao criavam conflito, de querer te criticar (entrevista). Para ela, o teatro mostrou
gue a gente pode conversar e resolver as coisas (entrevista). De acordo com Amaral e
Mitjans Martinez (2009, p.153)

O aluno ndo esta sozinho no processo de producdo do sentido subjetivo na

aprendizagem, pois este se apoia, fundamentalmente, ndo apenas na sua
historia pessoal, mas, também, no conjunto de interacdes que estabelece. A
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socializacdo cumpre entdo um importante papel nos processos de
aprendizagem.

Fernanda avaliou que no teatro se aprende a lidar com os conflitos: percebi que ali
era [necessario] resolver um problema, disse ela na entrevista, referindo-se a um episddio em
que uma das alunas tinha resolvido sair do grupo por ter se sentido ofendida por outro
componente da equipe, mas que a partir de uma conversa sincera com todos 0s integrantes, o
conflito foi resolvido de uma forma amigavel, sem que houvesse prejuizo para o grupo, se

[essa situacdo] fosse na escola, ia acabar em briga, considerou na entrevista.

Para a estudante, o teatro é bom para a gente se descobrir [...] € uma porta para
gente conhecer varias profissdes (entrevista). O teatro ajudou Fernanda a querer alertar outras
pessoas sobre os problemas sociais, como se comportar em diversas situacfes, ver o0 mundo
diferente, compreender que os problemas como drogas e bullying ndo deveriam ser apenas da
pessoa que esta sofrendo, devia ser uma preocupacao do mundo todo, porque pode acontecer
com qualquer pessoa, mesmo que a pessoa ndo seja teu parente, tu deves te preocupar

porque ela faz parte do planeta que tu vives (entrevista).

e Sentido subjetivo 4. Teatro como oportunidade para tratar temas politicos e de
saude publica

Sobre outros temas que Fernanda julga ser interessante trabalhar através do teatro,

dizem respeito as causas politicas no Brasil e as questdes de sadde. No primeiro caso, acredita
ser importante discutir, questionar e esclarecer o cenario politico pelo qual o pais esta
passando atualmente. Para ela, todo mundo critica 0 governo, mas ndo sabe nada sobre
politica [ou] sabe superficialmente, aqui [na escola], fala que a Dilma (referindo-se a
presidente da republica, na época) rouba, que o partido rouba, mas ndo conhece as leis, e
nem conhecem os motivos que levaram o pais a este quadro, diz na entrevista. No segundo
caso, acharia interessante trazer a discussao assuntos relacionados as areas da Psicologia e da
Saude, como oncologia, AIDS e outras DSTs e falar sobre o uso de preservativo. A sugestao
de Fernanda, segundo ela mesma, esteve relacionada ao seu interesse em se formar em

Medicina e a morte prematura de seu amigo.

A oportunidade de participar do grupo de teatro proporciona que os integrantes
possam expressar um posicionamento proprio sobre temas que lhes parecam relevantes,

contribuindo para o seu desenvolvimento pessoal.
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A aprendizagem, como qualquer atividade humana, pode-se configurar
subjetivamente como processo de desenvolvimento desde que o aprendiz
seja capaz de aprender de forma compreensiva e/ou criativa e, nesse
processo, gerem-se novos recursos subjetivos que lhe permitam se
posicionar de maneira qualitativamente diferente em relacdo a outras esferas
de sua existéncia, como a politica, relacional, amorosa, filoséfica etc., bem
como aprofundar-se em novos caminhos e posicOes pessoais da vida
(MITJANS MARTINEZ; GONZALEZ REY, 2017, p.180)

Para Fernanda, a aprendizagem, por meio de praticas teatrais, possibilita ampliar sua
compreensdo sobre 0 mundo ao seu redor, assumindo uma postura questionadora sobre a
realidade em que estd inserida. Para Amaral e Mitjans Martinez (2009, p.173) “a
aprendizagem é um processo que requer um posicionamento, uma atitude daquele que

aprende sobre o que é aprendido”.

Fernanda resume sua experiéncia no projeto como algo deslumbrante, acreditando
que com a experiéncia vocé pode se tornar uma pessoa melhor, se repensar suas atitudes

(entrevista).

7.14 Consideracoes

As praticas tradicionais de ensino e aprendizagem, que geralmente se concentram na
reproducdo e memorizacdo de conteudos e sdo centradas na figura do professor, pouco
oferecem de atrativo para o estudante. Além disso, em muitas escolas, os professores visam
preparar os alunos para o futuro, para 0s concursos e/ou para escolha de uma profissao,
diminuindo sua atencdo para as metas e necessidades desses alunos, no momento presente.
Em contrapartida, com o projeto de teatro foi possivel conciliar os dois objetivos,
proporcionando que as metas escolares, assim como os interesses dos estudantes, pudessem
ser contemplados, contribuindo para tornar o processo de ensino e aprendizagem mais
atrativo, promovendo maior liberdade de expressdo, autonomia e interacdo nas atividades

propostas.

Trabalhar com teatro possibilita deixar fruir a imaginacdo, que pode proporcionar
uma aprendizagem mais prazerosa. De acordo com Vigotski (2009) a imaginacdo é tao
importante para as ciéncias quanto para as artes, mas no processo de ensino e aprendizagem
de Ciéncias ela tem sido relegada a um plano secundario. Ao tomar conhecimento que a
imaginacgdo criativa da crianga acompanha as diversas fases do seu desenvolvimento
(VIGOTSKI, 2009), por que ndo fazer uso dessa imaginacdo no processo de aprendizagem

escolar?
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Nessa perspectiva, ao propor que os estudantes representassem no teatro os temas
discutidos no grupo, permitimos que a imaginacdo ocupasse um espaco de destaque na
aprendizagem. De acordo com Mitjans Martinez (2014, p.67), a dramatizacao, a narracdo de
historias, o faz de conta, entre outras atividades similares “constituem espagos de expressao
da imaginacdo e da fantasia, porém ndo necessariamente s80 momentos utilizados
intencionalmente pelos educadores para promover novos niveis de desenvolvimento desses

processos”.

Sobre o uso do teatro, Vigotski (2009) considera a dramatizagdo importante no
desenvolvimento infantil e argumenta que, para além de apenas representar, € importante que
a crianca participe de todas as etapas do processo de producéo teatral. Para o autor “o maior
prémio deve ser a satisfacdo que a crianca sente desde a preparacdo do espetaculo até o
processo de interpretacdo, € ndo o sucesso obtido ou o elogio advindo dos adultos”

(VIGOTSKI, 2009, p. 102).

A proposta da Pedagogia de Projetos é sempre um ato intencional (HERNANDEZ;
VENTURA, 1998; NOGUEIRA, 2004) e nessa experiéncia do projeto com teatro, tive a
intencdo de propor espagos para que os estudantes produzissem conhecimentos, atribuindo
sentidos aquilo que estavam fazendo, relacionando as atividades do teatro com suas
experiéncias, envolvendo-se em todas as etapas do processo de construgdo da peca.

Vasconcellos (2006) argumenta que as producdes da ciéncia e da arte representam
extensdes das nossas vivéncias e experiéncias e, deste modo, constituem-se formas de
conhecimento. A arte oportuniza espacos de reflexdo/acdo e ao favorecer a experiéncia
artistica de sujeitos, contribuimos para apreensdao do saber com ‘“sabor”, de emocdo e de
sensacao, entre outros aspectos. Mas, segundo a autora, é importante ponderar que as emocdes
e 0s sentimentos carecem de conhecimento das causas e € justamente este conhecimento que

ird iluminar a consciéncia do homem.

Deste modo, a partir desses espacos de reflexdo, nas interagdes com os estudantes
durante o processo de desenvolvimento do projeto e utilizando os instrumentos da pesquisa,
pude construir indicadores para compreender a motivacao dos alunos para aprender Ciéncias

com o projeto de teatro.

Porém, trago a compreensdo que as atividades desenvolvidas na escola, ou em
qualquer outro espago, nem sempre poderdo garantir a motivagédo para aprendizagem, por isso

a utilizacdo de técnicas teatrais ndo € o fator principal que ira fazer os alunos se engajarem no
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processo de aprendizagem. Para Gonzélez Rey (2004a, p.164), “nenhuma motiva¢ao humana
esta definida somente pelo contetido de um campo concreto de atividade™.

Ao concebermos a motivagcdo como uma producdo subjetiva, que ndo se restringe a
atividade, mas estd relacionada com os sentidos subjetivos originados em diferentes
momentos e contextos, compreendemos que a motivagdo dos estudantes para aprender
Ciéncias, com atividades teatrais, também esteve relacionada as suas experiéncias e vivéncias
em contextos diversos, como a relagdo com a familia, a oportunidade de poder se expressar

sem ser criticado, refletir sobre questdes sociais, politica e saide publica, entre outras coisas.

Neste caminho, criar espacos para interacdo dos estudantes, com diversidade de
atividades, contribui para exploracdo dos conteldos subjetivos que podem se integrar aos
objetivos escolares, valorizando 0s processos intersubjetivos, mudando consideravelmente as
praticas formais de ensino (TACCA, 2005), o que pode ser fomentado via Pedagogia de

Projetos.

Analisar como as relagdes entre atividades, significados e sentidos se
integram nos ajuda a resgatar o que o aluno tem de mais precioso, ou seja,
suas motivagdes, pois temos a certeza de que as experiéncias dos alunos
ultrapassam, e muitas vezes sdo mais atrativas que, as experiéncias escolares
(TACCA, 2005, p.235-236).

A pesquisa que realizei com os estudantes ajuda na defesa da tese por contribuir para
a compreensao dos sentidos subjetivos, que foram produzidos pelos alunos, ao trabalhar temas
por meio de atividades teatrais. Essa abordagem favoreceu conhecer uma série de motivos dos
estudantes relacionados a sua aprendizagem, que muitas vezes passam desapercebidos pelo
professor e ndo sdo valorizados nas praticas pedagogicas, fazendo que a escola seja vista pelo
aluno como um espaco distante de sua realidade, separado do resto da vida. Desta maneira,
ao produzirem sentidos sobre a experiéncia com teatro, 0s estudantes expressaram suas

motivacdes para aprendizagem, na escola.

Na secdo a seguir, mostro que as configuracdes subjetivas da professora de Ciéncias
e das alunas que participaram na segunda etapa do projeto de teatro, em algum momento,
apresentam pontos de convergéncias que nos ajudam a compreender a Pedagogia de Projetos
como uma opc¢ao para propor espacgos para dialogos, reflex@o e construcao, em que participam

0S processos de subjetivacdo tanto dos estudantes, quanto dos professores.
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8 REFLEXOES SOBRE OS CASOS APRESENTADOS

Ao buscar compreender a motivacdo dos sujeitos para trabalhar com projetos na
escola, considerei a Teoria da Subjetividade no processo de ensino-aprendizagem e a sua
fundamentacdo tedrico-metodoldgica. Deste modo, entrei em contato com os sujeitos da
pesquisa, criando um cenério favoravel para a construcdo das informagdes, utilizando como
instrumentos questionarios, entrevistas, conversas informais, redacdo e complementos de
frase. Com as informacdes produzidas na pesquisa, pude construir indicadores que me
levaram a compreender as motivacgdes, tanto da professora de Ciéncias quanto das alunas que

participaram do projeto.

Em minha andlise, a configuracdo subjetiva da professora Dulce para trabalhar com
projetos esteve relacionada ao sistema de crencas e valores implicados com o ensinar, 0
aprender, a forma de compreender a Ciéncia como construcdo, que depende de outras areas do
conhecimento. Em sua experiéncia, considerou a relagdo com suas irmas, também
professoras, valorizando o caréater interdisciplinar dos projetos. Compreende a participacdo
dos pais e responsaveis, da direcdo da escola e de todos os professores no desenvolvimento do
projeto, sendo uma responsabilidade de toda a escola e ndo apenas uma atividade de um
professor, em uma disciplina. Ela também considera o carater afetivo das relagdes e os valores
éticos e sociais, no desenvolvimento de projetos. Deste modo, Dulce compreende o valor da

escola como espaco de relacBes sociais importantes para a aprendizagem do aluno.

A aprendizagem ancora-se entre 0 sujeito aprendente e 0 cendrio
sociocultural em que esta inserido. Os processos da subjetividade individual
e social entrelacam-se e constituem a base sobre a qual se apoiam o0s
processos de aprendizagem (AMARAL; MITJANS MARTINEZ, 2009,
p.172).

Sobre o0s estudantes que participaram do projeto de teatro, a experiéncia
proporcionou, com maior ou menor intensidade, momentos de reflexdo, de
(auto)conhecimento e autonomia para discutir temas relevantes de seu cotidiano, como o
consumo de drogas e a préatica de bullying entre alunos. Para cada estudante, a proposta trouxe
sentidos e significados diferenciados, relacionados com suas experiéncias de vida e
expectativas relacionadas ao projeto. A liberdade que tinham para se expressarem e o clima de
confianga construido, durante o desenvolvimento do projeto, foram caracteristicas
fundamentais para a realizacdo dessa pesquisa. A partir dos casos apresentados com relatos
sinceros, repletos de emocionalidade, demonstrando a necessidade de quererem ser ouvidos e

fazer wvaler suas opinides, podemos compreender a motivagdo como um sistema
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plurideterminado que influi no processo de ensino e aprendizagem. De maneira geral, a
motivacdo dos estudantes apresentou aspectos relacionados com a importancia da familia, a
questdo politica e social, a sexualidade na adolescéncia, a reflexdo e o desenvolvimento

critico, as relacdes de amizade, entre outras coisas.

Ao conceber os estudantes que participaram dessa experiéncia como sujeitos que
aprendem, considerei o carater singular do processo de aprender, que implicou em pensar em
atividades que proporcionassem ao aluno se posicionar como sujeito da aprendizagem,
valorizando suas experiéncias e ideias no espaco do aprender; também considerei a
aprendizagem como uma préatica dialdgica, desenvolvendo relagcBes que facilitaram o
posicionamento ativo e reflexivo dos estudantes em sala de aula (GONZALEZ REY, 2006).

O carater complexo, diverso e singular dos processos de aprendizagem e
desenvolvimento humanos, e o reconhecimento da diversidade existente na sala de aula abrem
espaco para propor agdes diversificadas e criativas “em virtude das multiplas situagdes de
aprendizagem e desenvolvimento que o professor tem que promover e gerenciar” (MITJANS
MARTINEZ, 2006, p.73). Neste sentido, o teatro, foi um recurso bastante favoravel
empregado na aprendizagem escolar e na compreensdo dos processos de construcdo da

subjetividade.

Utilizar o teatro para trabalhar conceitos de Ciéncias, como 0s 0ssos do corpo
humano, e temas como drogas e bullying tornou a aprendizagem mais atrativa e interessante,
permitindo que os estudantes pesquisassem e discutissem as questdes abordadas,
possibilitando a critica e a reflexdo, imprimindo um sentido pessoal na aprendizagem, de
maneira que se sentiam valorizados. Assim, concordo com Montenegro et al. (2005, p.31)
quando afirmam que “o teatro, por sua forma de ‘fazer coletivo’, possibilita o
desenvolvimento pessoal ndo apenas no campo da educacdo ndo-formal, mas permite ampliar,

entre outras coisas, o0 senso critico e o exercicio da cidadania”.

Ao considerar as experiéncias dos estudantes nas atividades e dar oportunidade para
que se manifestassem sobre todo o processo de desenvolvimento do projeto, intencionei
contribuir no desenvolvimento da autonomia dos alunos, criando um ambiente propicio para

gue se sentissem valorizados e protagonistas no processo.

Considerar o aluno totalmente, ou integralmente para 0 momento da
aprendizagem, é procurar envolvé-lo em situacdes nas quais sejam chamados
a atuar, ndo apenas com sua racionalidade, mas com suas diferentes
vivéncias dentro e fora da escola, procurando fazer apoios conceituais e
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motivacionais que se tornem substanciais para a ocorréncia das
aprendizagens institucionais (TACCA, 2005, p.236).

Em minha interpretacdo, a experiéncia no projeto contribuiu para a aprendizagem
dos estudantes. Também pude constatar que os sentidos subjetivos foram produzidos em
diferentes momentos e manifestados nas reflexfes, nos debates, no posicionamento critico,

nas relagdes com 0s outros e expressos nos instrumentos utilizados na pesquisa.

Deste modo, a aprendizagem néo significou apenas a assimilacdo de um conteudo e
discussdes sobre temas do cotidiano, independente da subjetividade dos estudantes. “A
aprendizagem é muito mais do que um processo de compreensdo e uso de operacOes e
significados de caréter cultural” (GONZALEZ REY, 2012a, p.33), mas passa a ser entendida
como processo de constituicdo de sentido, que possibilita ao aluno criar novos conhecimentos
para o seu processo de desenvolvimento, criando-se a si mesmo como aprendente (AMARAL,;
MITJANS MARTINEZ, 2009).

ApOs apresentar os casos da professora Dulce e dos estudantes, mostrando os
sentidos subjetivos que emergiram dessas experiéncias, percebi que algumas dessas
experiéncias podem estar inter-relacionadas. Em suas configuracdes subjetivas, pude
identificar o que Amaral e Mitjans Martinez (2009, p.167) consideram como “elementos
comuns que sinalizam a existéncia de algumas regularidades nos casos estudados”, o que nao
invalida a compreensao do carater unico e singular das configuracdes subjetivas, pois “apesar
da identificacdo desses elementos subjetivos comuns, a forma pela qual eles se estruturam e
funcionam em cada um dos sujeitos guarda certas particularidades” (AMARAL; MITJANS
MARTINEZ, 2009, p.181).

Mesmo considerando que Dulce ndo tenha sido a professora de Ciéncias da turma em
que projeto de teatro foi realizado e que as informacBes sobre a motivacdo dos estudantes
foram produzidas em dois momentos distintos, considero pertinente discutir possiveis
convergéncias existentes entre os sentidos subjetivos dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa.
Estas convergéncias podem ser observadas em relacdo as experiéncias anteriores com
projetos, a possibilidade de refletir sobre temas variados, a autonomia dos sujeitos e ao
envolvimento no projeto, aos valores sociais desenvolvidos e as manifestacdes de afetividade,

a participacdo da escola e da familia no desenvolvimento do aluno.
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8.1 Experiéncias anteriores bem sucedidas favorecem a motivacdo para

trabalhar e aprender com projetos

Para Dulce e Marilia, as experiéncias anteriores de éxito com projetos e com teatro,
respectivamente, foi um dos fatores que contribuiu com a producédo de sentidos subjetivos
para ensinar e aprender de uma maneira diferenciada. A experiéncia de Marilia na Fundag&o
Curro Velho a levou a querer a montar um grupo de teatro na escola e a motivou para

participar do projeto de teatro.

Em relacdo a Dulce, suas experiéncias anteriores com projetos produziram
configuracOes de sentidos subjetivos positivos que se mesclam com os sentidos produzidos
nas experiéncias atuais, motivando-a a incluir, no seu planejamento docente anual, o trabalho
com projetos, abordando temas coerentes com a idade e a série dos estudantes e que sejam
conteddos dos quais ela tem conhecimento. Deste modo, podemos dizer que a professora “no
seu trabalho pedagodgico, experimenta vivéncias emocionais diversas, susceptiveis de
organizar-se em sentidos subjetivos” (MITJANS MARTINEZ, 2006, p.77) que ao surgirem
na acdo docente, contribuem com sua motivacdo para continuar a ensinar com projetos na

escola.

Para a professora, além de suas experiéncias com projetos, os sentidos subjetivos que
constituiram sua configuracdo subjetiva referiram-se a maneira como ela compreende que
deva ser o ensino de Ciéncias, levando em consideracdo a interdisciplinaridade dos
componentes curriculares da escola e de outras areas das Ciéncias Humanas, como a
Antropologia, a Filosofia e a Sociologia, confirmando sua compreensdo de Ciéncias como

processo em construcao.

Para Laura e Fernanda, aprender Ciéncias de maneira diferente e com profundidade
foi possivel devido aos momentos de pesquisa e discussao dos temas abordados no projeto.
Para Leite, Oliveira e Maldonado (1998), os projetos possibilitam um aprendizado
diferenciado, ja que o contetudo estudado é visto dentro de um contexto que dé sentido ao
aluno, no qual o nivel de abordagem e aprofundamento depende das possibilidades dos

estudantes.

A possibilidade de trabalhar um contetdo de Ciéncias, como o sistema esquelético, e
abordar temas relevantes como drogas e bullying, utilizando o teatro como espaco para
discussdo, expressdo e pesquisa, favoreceu, na opinido das estudantes, para que sua

aprendizagem se tornasse divertida, diferente e interessante.
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Os sentidos subjetivos produzidos pelos estudantes, principalmente no caso das
alunas do projeto “O Sistema Esquelético, Drogas e Bullying na escola”, foram fundamentais
para 0 bom desempenho da peca teatral. Pelas experiéncias relatadas sobre bullying e
consumo de drogas, foi possivel construir um texto com envolvimento emocional, que

abordou essas questdes de maneira elucidativa.

As emocdes representam um momento essencial na definicdo do sentido
subjetivo dos processos e relagBes do sujeito. Uma experiéncia ou agdo s
tem sentido quando é portadora de uma carga emocional (GONZALEZ
REY, 2003, p.249).

8.2 Trabalhar com projetos cria espagos para reflexdo

Em relagdo a reflexdo, a possibilidade de promové-la no trabalho com projetos foi
evidenciada nos sentidos subjetivos de Dulce ao usar projetos como meio de formar
estudantes reflexivos e criticos. Para Marilia, essa reflexdo foi direcionada a possiveis
discussdes sobre as questdes sociais €, na motivacdo de Fernanda, para tratar temas politicos e
de salde publica. As duas alunas pareceram estar dispostas a continuar o projeto nos anos
seguintes. A dedicacdo das estudantes encontra amparo em Cortesdo, Leite e Pacheco (2002,

p.38), quando asseguram que

Os alunos que, habitualmente, trabalham em projeto desenvolvem
competéncias capazes de questionar, conceber, realizar e avaliar
intervencdes e que sdo mais reflexivos do que aqueles a quem apenas é
solicitado que acumulem informagdes.

Dulce, ao considerar que a aprendizagem tem a ver com a formacdo de alunos
criticos e reflexivos, concorda com Gonzdlez Rey quando afirma que “O aluno torna-se
sujeito de sua aprendizagem quando € capaz de desenvolver um roteiro diferenciado em
relacdo ao que aprende e a se posicionar critica e reflexivamente em relagdo a aprendizagem”
(GONZALEZ REY, 2006, p.40).

Para Gonzalez Rey (2006) o momento central da aprendizagem ocorre quando o
contato com a informac&o leva o aluno a se envolver com a reflex&o e producdo de ideias.

Deste modo, o autor adverte que

A sala de aula tem que se converter em um espaco de dialogo e reflexdo.
Para isso, podem ser empregadas opcBes muito diversas, como a discussdo
em pequenos grupos [...], a apresentacdo de painéis e mesas redondas [...],
apresentacdo de filmes ou trechos de filmes com seu correspondente debate
etc. (GONZALEZ REY, 2006, p.40).

Em nossos encontros com os estudantes, exibimos videos e promovemos debates

para refletir sobre a questdo das drogas e do bullying, discutindo as causas e as consequéncias



147

que levam uma pessoa a se envolver em tais situaces. Desta forma, pretendiamos sensibilizar
os alunos sobre os temas abordados e que por meio do teatro eles se tornassem agentes
replicadores conscientes dessas informacdes, levando em consideracdo que “educar ndo ¢é
apenas transmitir conteddos, mas formar seres reflexivos e atuantes na sociedade, ou seja,
formar cidadaos” (FONTE, 2014, p,36).

8.3 Trabalhar com projetos incentiva maior envolvimento e autonomia de
professores e alunos

Nas falas dos estudantes, os sentidos subjetivos produzidos na experiéncia estiveram
relacionados com a possibilidade de se expressar e poder abordar assuntos téo presentes, mas
pouco discutidos em casa ou na escola.

Entende-se que a participacéo ativa em sala ndo estd na sequéncia das a¢des
empreendidas, mas na possibilidade de as pessoas que compartilham esse
espaco expressarem seus pensamentos e ouvirem a comunicagdo do outro,
tendo em vista uma construgdo conjunta de conhecimento (TACCA, 2006,
p.49).
A oportunidade de poder falar sem se sentirem censurados ou questionados contribuiu
para que os alunos tivessem menos vergonha de se expor, mas tal liberdade também
ocasionou momentos de conflitos, que precisaram ser resolvidos. Segundo Martins (2013,

p.29), “o teatro ¢ um espago em que conflitos e emogdes sdo profundos e podem vir a tona”.

Sobre os conflitos na execucdo dos projetos, Behrens (2008, p.50) sugere que

No caso de existirem situacdes iniciais conflituosas, os alunos devem ser
convidados para refletirem sobre as multiplas possibilidades de resolverem o
problema proposto. Ao conviverem com 0 grupo, aprendem que O Processo
de negociacdo e de entreajuda tende a apresentar qualidade na aprendizagem.

Para que houvesse uma relacdo saudavel na producdo de conhecimento e na partilha
de saberes, priorizamos estabelecer o local que nos reuniamos como um espaco de
comunicacdo e reflexdo, em que o dialogo aberto constituiu um dos pontos decisivos para o

desenvolvimento do projeto.

A comunicagdo propiciada nas atividades em grupo determinard que 0s
alunos percebam a necessidade de dialogar, resolver mal-entendidos,
ressaltar diferencas e semelhangas, explicar e exemplificar, apropriando-se
de conhecimentos (MARTINS, 2013, p.32).

Ao optar em trabalhar com a Pedagogia de Projetos, em particular com a utilizagdo
do teatro, tive como propdésito envolver os estudantes de forma que pudessem estar
comprometidos com a sua aprendizagem, o que vai além dos aspectos cognitivos, dando

oportunidades de participarem nas escolhas e decisfes para o desenvolvimento do projeto, de
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aprenderem a trabalhar em grupo, de opinarem e discutir abertamente os temas propostos e,
assim, desenvolverem sua autonomia. Oliveira (2006, p.18) afirma que ao trabalhar com
projetos possibilitamos ao aluno “praticar o ouvir e refletir sobre fatos; defender a si mesmo e
suas idéias de forma apropriada; tomar providéncias para concretizar objetivos; dizer a

verdade, honrar compromissos e servir de exemplo”.

Para os estudantes de maneira geral, penso que a subjetividade social construida
durante o projeto — relacionada a aspectos como o clima emocional, as formas de relacao, a
descontracdo e o carater ndo formal de aprendizagem — contribuiu para a producédo de sentidos
subjetivos que vieram a ser manifestos na perspectiva de que trabalhar com projetos
proporciona maior liberdade, participagéo e envolvimento.

Proporcionar este espaco de interacdo, pensando em uma nova proposta pedagogica
para a escola, possibilita criar um ambiente favoravel para compreender os sentidos subjetivos
construidos nesse modelo diferenciado e criativo de ensinar e aprender. Mitjans Martinez
(2006) ao avaliar as mudancas introduzidas no trabalho pedagdgico afirma que

O valor das mudancas e das novidades introduzidas no trabalho pedagdgico
esta dado, essencialmente, pela sua significacdo para a aprendizagem e
desenvolvimento dos alunos: envolvimento com o processo de aprender,
aprendizagem significativa, aquisicdo de habilidades e competéncias,
superacdo das dificuldades escolares, desenvolvimento de outros importantes
elementos da subjetividade como valores, autovalorizagdo adequada,
projetos, capacidade de reflexdo, criatividade, etc. (MITJANS MARTINEZ,
2006, p.73).

Neste aspecto, com base nos sentidos subjetivos construidos a partir das informagdes
produzidas na pesquisa, penso que a experiéncia na escola com o projeto de teatro contribuiu
para a fruicdo da motivacdo dos estudantes, promovendo maior autonomia dos sujeitos
envolvidos, liberdade para expressar sugestdes e criticas, possibilitando o dialogo aberto dos
estudantes com a equipe coordenadora, que esteve sempre disposta a ouvir e pronta para

resolver conflitos.

Para a professora Dulce, no trabalho com projetos ela se sente mais a vontade para
selecionar os temas que acha mais interessante desenvolver com o0s alunos e conduzir as
atividades, sem ter que enfatizar uma avaliacdo classificatoria. Para ela, o trabalho com
projetos vai além dos contetdos dos livros didaticos e devem se relacionar com outras areas
de conhecimentos, além de Ciéncias. Ter a liberdade para trabalhar com projetos possibilita a

Dulce ensinar de acordo com 0s conceitos que ela acredita serem importantes e que estdo
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relacionados aos valores sociais, & questdo ambiental, aos valores cristdos, a ética e a

cidadania.

8.4 Trabalhar com projetos promove valores sociais e afetividade

Para Dulce, a afetividade € importante no processo educacional. Ao valorizar a
interacdo professor-aluno ela acredita proporcionar espagos para que 0s sonhos, a esperanca e
a fé sejam contempladas. Da mesma maneira, ela procura, por meio dos projetos, enfatizar a

boa relacdo entre os estudantes.

Na primeira etapa do projeto de teatro, a professora de Ciéncias da turma constatou,
perante o envolvimento, um nivel maior de afetuosidade entre eles, fato que era pouco
percebido em sala de aula. Para Fonte (2014, p.36) “sentir-se acolhido, incluido e integrado
facilita a construcdo de uma autoestima positiva, elemento fundamental para o sucesso

escolar”.

Nas expressdes dos alunos que participaram dessa primeira etapa, o teatro esteve
relacionado com a promocdo da integracdo social, do trabalho em equipe, da inclusdo e
respeito. Estas manifestacGes estiveram relacionadas com as atividades realizadas na oficina
de teatro. Tais atividades foram essenciais para que os alunos desenvolvessem um trabalho
em conjunto, respeitando as diferencas e esforcando-se para ajudar uns aos outros e, dessa
maneira, comunicar a um publico espectador, de forma esclarecedora os temas abordados.
Para Martins (2013, p.32)

O trabalho em grupo para valorizar a interagdo como instrumento de
desenvolvimento pessoal exige que os alunos considerem as diferencas
individuais, tragam contribuicfes, respeitem as regras estabelecidas,
proponham outras atitudes que propiciam o desenvolvimento da autonomia
na dimenséo grupal.

A respeito dessa comunicagdo, Gardner (1995, p.102) afirma:

Os projetos oferecem uma oportunidade para os alunos se comunicarem com
uma audiéncia mais ampla; com os colegas em esfor¢os colaborativos, com
os professores e outros adultos, e com eles mesmos. As vezes, a
comunicacao é bastante clara, como num desempenho teatral ou musical [...]

Contudo, nesta experiéncia com teatro, a equipe coordenadora concordou que o
empenho dos estudantes e o desenvolvimento do trabalho em equipe foram fundamentais para
que a comunicagdo dos temas fosse feita com maior nitidez e de maneira didética,
principalmente na segunda etapa do projeto, em que houve mais tempo para os debates e
discussbes. Relacionado a este aspecto, Gonzalez Rey (2009a) afirma que & necessario
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redesenhar o ambiente escolar como espaco que favorega intercambio, reflexdo e debate,
possibilitando maior participacdo dos estudantes, e suas diversas formas de organizacdo
psicoldgicas, promovendo acles educativas para além da escola, alcancando maior nivel

social e comunitario.

O desenvolvimento de relagdes afetivas aparece como indicadores de motivagéo de
Laura e Fernanda, visto que, para elas, o teatro favorece compartilhar vivéncias e desenvolver

amizades. Segundo Oliveira (2006, p.17)

Uma das possibilidades de desenvolver a afetividade que potencializa o
ensino e aprendizagem, é resgatando o componente ludico que ha no
trabalho com projetos e que propicia um ensino voltado para a acdo, a
pesquisa, a vivéncia de experiéncias reais.

A importancia do outro e as relacGes de amizade, que apareceram nas configuracoes
de sentido de Laura e Fernanda, mostram que “a aprendizagem ndo ¢ um processo solitario,
que acontece independentemente do vinculo com o outro”, mas que a necessidade do outro
aponta para a “importancia da troca na sala de aula e do vinculo que se estabelece com o

professor e com os colegas, evidenciando o carater relacional do processo de aprendizagem”

(AMARAL; MITJANS MARTINEZ, 2009, p.188).

O valor que atribuia a amizade, que aparece nos momentos de conversas com 0
grupo e na interacdo com as outras estudantes que participaram do projeto, representou para
Laura uma fonte de producdo de sentidos subjetivos que a valorizavam como pessoa e a
motivava a estar atuante no projeto. Esses sentidos ora eram dominantes e ora eram
subordinados a realidade vivida em sua casa, mantendo uma relacdo de tensdo entre si, 0 que
permite compreender a organizacdo subjetiva em seu carater processual, singular e

contraditorio.

Neste sentido, a proposta deu protagonismo ao aluno enquanto sujeito historico-
cultural, que possui experiéncias e conflitos que deseja compartilhar, que muitas vezes sente-

se desvalorizado, mas encontra refligio no contexto escolar.

8.5 Trabalhar com projetos possibilita envolver a escola e a familia no
desenvolvimento do estudante

Para a professora Dulce, um projeto so € realmente eficaz quando todos na escola
decidem participar, tendo total apoio da gestdo escolar. Da mesma forma, Marilia acredita que
0s projetos ndo devam ser privilégio de uma disciplina ou de um grupo restrito de alunos, mas

gue deveriam envolver todos os estudantes em todas as séries e em varias disciplinas.
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Assim como Marilia e a professora Dulce, concordo que os trabalhos com projetos
ndo sejam vistos apenas como uma agéo isolada de um grupo e de maneira extracurricular,
muitas vezes direcionada para um evento especifico, como as feiras culturais ou as feiras de
ciéncias, mas que sejam compreendidos como uma atividade permanente, incluida na matriz

curricular da escola, abrangendo toda a comunidade escolar.

Ao considerar a importancia da familia no processo de ensino-aprendizagem e a
necessidade de inclui-la nos projetos escolares, me reporto aos momentos de emoc¢do por
parte dos alunos quando conversamos sobre suas relagdes familiares e as implicacdes

advindas dessa relacdo. Segundo Gonzélez Rey (2003, p.237)

Quando nos orientamos a estudar o aprendizado, considerando a condicdo
subjetiva do sujeito que o empreende, temos acesso a emocles geradas em
diferentes espacos de sua vida social que aparecem em sala de aula,
constituindo momentos de sentido do sujeito dentro desse espaco, 0 que é
essencial na compreensdo das emoc8es produzidas na aprendizagem.

Na primeira etapa, com o projeto “Drogas, T6 Fora!”, ao perceber a existéncia de
conflitos familiares que possivelmente afetariam o comportamento dos alunos e, por
consequéncia, 0 processo de ensino-aprendizagem, a equipe coordenadora criou um espaco
para gue o0s estudantes pudessem expressar seus sentimentos e discutir a importancia de dar e
receber carinho para promover um melhor relacionamento em casa. A emocdo também esteve
bem presente na segunda etapa, com o projeto “O Sistema Esquelético, Drogas e Bullying na
escola”, nos momentos em que as alunas se reportavam as suas familias. Nesse aspecto, 0
projeto realizado com praticas teatrais trouxe beneficios emocionais que dificilmente seriam

alcancados em um sistema de ensino mais conservador, assim

as mudangas no trabalho pedagdgico podem ser importantes para favorecer o
clima emocional em sala de aula ou o bem-estar emocional dos
participantes, aspectos ndo apenas importantes para aprendizagem, mas
também para a satide (MITJANS MARTINEZ, 2006, p.73).

A importancia que os estudantes davam as suas relacdes familiares aponta a
necessidade de se criarem mais projetos nas escolas que consigam atrair o interesse e 0
envolvimento dos pais. Em nosso projeto, tivemos o cuidado de convidar principalmente os
pais das alunas protagonistas, mas pelo fato da peca ser apresentada nos dias Uteis (j& que no
sébado seria invidvel uma apresentacdo da peca na escola, por diversas questdes burocréticas),

nem mesmo 0s pais puderam estar presentes alegando estarem trabalhando no horario.

Ainda sobre a familia e sua contribuicdo para a aprendizagem dos estudantes, a

professora Dulce ja apontava a necessidade da escola integrar os pais aos projetos
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educacionais. A importancia da familia para o bom desenvolvimento do aluno, enfatizado por
Dulce, esta relacionada ao fato de ela mesma ter sido influenciada, positivamente, neste
ambiente. Suas referéncias familiares e recordacbes da escola, aliadas a um forte valor
religioso, convergiram para uma interpretacdo do uso de projetos para enfatizar valores
morais e familiares que, em sua perspectiva, sdo poucos desenvolvidos nas escolas, essa
condigdo a impulsiona a ndo querer desistir de trabalhar com projetos, mesmo diante das
dificuldades.

Educadores e educando ensinam e aprendem ndo s6 no contexto de sala de
aula. Sao sujeitos de muitos outros contextos de suas vidas, onde vivéncias e
relacBes se organizam de forma interdependente. E por isso que as relacdes
familiares podem ser responsaveis por sentidos emocionais que interferem
nas relacdes de sala de aula e/ou no processo de ensino-aprendizagem
(MARTINS, 2013, p.36).

Nas falas de Laura e de Fernanda, a questdo familiar também pareceu ser um fator
que afeta a motivacao das alunas para aprendizagem. Laura considera a opinido de sua tia, em
relacdo as possibilidades que o estudo pode trazer para uma vida melhor, ja Fernanda se

empenha nos estudos por gratiddo, em reconhecimento a tudo que sua mée fez por ela.

Embora a questdo familiar apareca como um relevante indicador de motivacédo para a
aprendizagem das alunas, na andlise que fiz, optei por uma configuracdo subjetiva que
valorizasse a influéncia da experiéncia teatral na aprendizagem. Se por um lado, a familia ndo
apareceu como um indicador na motivacdo para aprender por meio do teatro, por outro lado,
ndo podemos desprezar o fato de que, em alguns aspectos, as questdes familiares contribuiram
para que Laura e Fernanda preferissem estar na escola, desenvolvendo qualquer atividade, ao
invés de estarem em suas respectivas casas. No caso de Laura, a dificuldade de ser ouvida e
compreendida em casa, colaborou em sua decisao para entrar no teatro. No caso de Fernanda,

0 desejo de chegar tarde em casa, para evitar conflitos familiares, a fez optar em participar do

grupo.

8.6 Um novo olhar para a motivacdo na Pedagogia de Projetos

Compreender a motivacdo de estudantes e professores no processo de ensino-
aprendizagem, que tém oportunidade de trabalhar com projetos, como produgéo de sentidos
subjetivos construidos nas interacdes e experiéncias vivenciadas dentro e fora da sala de aula,

abre um novo campo de possibilidades para a pesquisa no ensino de Ciéncias.

Neste trabalho, propus apresentar uma perspectiva diferenciada para compreender a

motivacdo no ensino e aprendizagem de Ciéncias com projetos. A Pedagogia de Projetos
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defende alguns principios que também sdo fundamentais para o processo de ensinar e
aprender, no ambito da Teoria da Subjetividade. Esses principios dizem respeito ao
protagonismo do aluno, a concepcao de estudante como sujeito ativo no processo de ensino e
aprendizagem. Tanto a Pedagogia de Projetos quanto a Teoria da Subjetividade concebem o
estudante como sujeito singular, complexo, atuante, que possui uma histéria de vida e

experiéncias singulares, que 0 acompanham no espaco escolar.

Ao levar em consideracgdo o carater complexo do processo de ensino-aprendizagem e
a valorizacdo do estudante como sujeito ativo na construcdo do conhecimento,
compreendendo-o como um sujeito constituido culturalmente, cuja histéria de vida produz
sentidos que irdo influenciar o seu processo de aprendizagem, esperava que esses aspectos
fossem contemplados nos trabalhos com projetos. Contudo, na revisao de artigos que realizei,
embora houvesse a preocupacao tedrica em conceber os estudantes como sujeitos complexos,
nos resultados e discussdes eles eram analisados de maneira fragmentada, além do predominio
da concepgdo de Ciéncias como conhecimento objetivo, em detrimento da concepcdo de

conhecimento como construcao de sujeitos histéricos.

Além disso, ainda que valorizada na proposta dos projetos, a motivacdo era
compreendida como resultante das atividades realizadas e evidenciada nas expressdes
relacionadas ao interesse, curiosidade e satisfacdo. Essa perspectiva de motivacdo encontra
respaldo nas teorias cognitivas sobre a aprendizagem, em que

0S processos cognitivos e motivacionais eram definidos como
variaveis operacionais que se relacionavam com uma melhor ou pior
execucdo de determinadas operagdes, entre as quais aparece a
aprendizagem, processo que por muito tempo foi estudado em termos
comportamentais e depois cognitivo-intelectuais (GONZALEZ REY,
2012a, p.22).

Por um caminho diferente, propus utilizar a Teoria da Subjetividade de Gonzélez
Rey para compreender a motivacao na Pedagogia de Projetos, para isso era necessario olhar o
sujeito em sua complexidade e singularidade, enfatizando a relacdo indissociavel entre o
cognitivo-intelectual e o afetivo-relacional. As pesquisas com projetos apesar de abordarem as
representagcdes cognitivas e as emocOes que participam do sentido subjetivo, analisavam-nas
de maneira isolada e, assim, ndo contemplavam a unidade afetivo-cognitiva de forma
dindmica, no processo de ensino e aprendizagem. Deste modo, busquei para além de
identificar a relacdo afeto-cognicdo, compreender a dindmica no processo de ensinar e

aprender com projetos.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo geral compreender a construgdo de
configuracBes de sentidos subjetivos, que constituem a motivacdo para 0 ensino e a
aprendizagem dos sujeitos envolvidos em experiéncias com projetos na escola. Ao
desenvolvé-la, pude trazer a discussdo um enfoque diferente sobre a motivagéo, gerando uma
nova zona de inteligibilidade (GONZALEZ REY, 2005b) para ensinar e aprender Ciéncias de
acordo com alguns dos principios da Pedagogia de Projetos, que permite incluir o sujeito no
processo, buscando compreendé-lo de maneira integral. Tal abordagem permitiu compreender
a motivagdo na Pedagogia de Projetos por uma perspectiva qualitativa e epistemologicamente

nova.

Os sentidos subjetivos dos sujeitos que participaram dos estudos desenvolvidos
foram congruentes com os principais fundamentos da Pedagogia de Projetos e permitiu
entender a motivagdo do sujeito para além da satisfacdo pontual com as atividades realizadas,
0 que ndo era considerado nas propostas com projetos. Os dois estudos apresentados, uma
com a professora Dulce e a outra com os estudantes, me ajudaram a confirmar que a
Pedagogia de Projetos tera diferentes sentidos subjetivos para os sujeitos envolvidos no
processo e eles terdo diferentes aspectos e énfases para pratica-la em funcao de sua histéria
pessoal e/ou profissional.

Deste modo, defendo a tese de que a Teoria da Subjetividade amplia nossa
compreensdo sobre a motivacdo para ensinar e aprender Ciéncias no contexto da
Pedagogia de Projetos, ao possibilitar a interpretacdo de configuracdes de sentidos
subjetivos complexos, singulares e que emergem em diferentes contextos. Isto significa que
compreender a motivacdo no ensino e aprendizagem com projetos implica em valorizar a
subjetividade de professores e alunos inseridos no contexto. Ao abordar a motivacdo desta
maneira damos visibilidade para fatores que nem sempre aparecem nas pesquisas, mas sao
relevantes no processo de ensino e aprendizagem, propondo novos modos de pensar 0 ensino

e a pesquisa sobre a Pedagogia de Projetos.

A Pedagogia de Projetos e a Teoria da Subjetividade concordam que a padronizagao
da aprendizagem € indesejavel e propdem que cada aluno se torne protagonista de sua prépria
aprendizagem. Ensinar e aprender Ciéncias na Pedagogia de Projetos € produzir sentidos
subjetivos e ndo conhecimentos objetivos. Significa propor espagos criativos que possibilitem

a interacdo, facilitem o didlogo, instiguem a reflexdo, incentivem a livre expressdo de
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sentimentos. Nesses espacos, ao valorizar o sujeito que ensina e aprende, busca-se conhecer e
respeitar suas historias de vida, seus sonhos, seus anseios, suas dificuldades, contribuindo

para a eclosdo de sua emocionalidade.

Nesta perspectiva, propor o uso da Pedagogia de Projetos na escola implicaria uma
nova visdo de ensino e aprendizagem, que relaciona o “reconhecimento da aprendizagem
como uma fun¢do construtiva que implica em sua integridade o sujeito que aprende”
(GONZALEZ REY, 2006, p.43), o que significa integrar os valores sociais, culturais e
familiares do estudante, uma vez que “nos seres humanos a natureza psicoldgica do aprender

é inseparavel da subjetividade” (GONZALEZ REY, 2012a, p.33).

Ao constatar que ainda ha resisténcia na utilizacdo de projetos em sala de aula,
apesar das orientacfes educacionais para que seu uso seja mais frequente, conhecer a maneira
como professores e alunos ddo sentidos ao uso de projetos pode abrir um campo de pesquisa
que venha suscitar discussfes e possibilitar maior adesdo da comunidade escolar a esta
abordagem de ensino e aprendizagem. O trabalho com projetos é considerado uma préatica
criativa e produtiva (MOURAO; MITJANS MARTINEZ, 2006) que deve culminar com a

apresentacdo de um produto final, o que demanda bons niveis de motivacao e persisténcia.

A dificuldade em propor atividades com projetos na escola pode estar relacionada a
fatores como a formacédo inicial do docente e a cultura escolar, na qual ele esté inserido. Em
sua formacao inicial, quantos professores tiveram oportunidade de desenvolver algum tipo de
projeto? No caso da professora Dulce, suas experiéncias anteriores na graduacdo e na
Secretaria de Meio Ambiente foram importantes para que ela escolhesse trabalhar dessa
maneira. Mas ela também pontuou a dificuldade em ter o apoio da gestdo da escola e
encontrar parceiros para realizar as atividades interdisciplinares, 0 que pode trazer a questao
da cultura escolar para a discussdo, visto que muitas escolas ainda ndo tém o héabito de
trabalhar com projetos. Este fato pode corroborar para que estudantes também criem
resisténcias para trabalhar com projetos, isto ficou evidenciado na pesquisa que realizei com
0s estudantes, mostrando a dificuldade em formar um grupo expressivo para trabalhar no

projeto de teatro.

Essa abordagem permitiu conhecer uma série de motivos da professora, que nem
sempre os formadores, que atuam na formacao inicial e/ou continuada dos professores, estao
cientes e que sdo importantes para desenvolver propostas de formacéo, que levem em conta 0s
motivos, histérias e experiéncias singulares dos sujeitos. Desta maneira, dar visibilidade a

como professores reais atribuem sentido ao trabalho com projetos e de como isso motiva suas
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praticas, pode nos auxiliar a pensar condi¢des de formacdo, que favorecam a motivacdo de
outros professores para trabalharem com projetos na escola.

Em relacdo aos estudantes, apesar do bom trabalho desenvolvido com o projeto de
teatro, somente oito alunas chegaram ao final do projeto, havendo desisténcia de todos os
rapazes, na segunda etapa. Mesmo na primeira etapa, com maior nimero de participantes e
havendo diversidade de atividades, que ndo se restringiam apenas ao teatro, foram necessarios
varios momentos de negociacdo para que os resultados fossem alcangados. Isto significa dizer
que proporcionar maior liberdade de escolhas e autonomia ndo garante o envolvimento e a
motivacdo dos estudantes para trabalhar com projetos, podem aparecer desafios que precisam

ser superados.

Como sugestbes para futuras pesquisas, considero pertinente compreender quais
motivos sdo alegados pelos professores para evitar trabalhos com metodologias ativas como a
Pedagogia de Projetos. Investigar de que maneira e em que momento 0s cursos de licenciatura
trabalham a questdo dos projetos em sala de aula, saber em que medida estes cursos valorizam
0s aspectos subjetivos e a motivacdo dos futuros professores para trabalharem com projetos,
sdo algumas questdes que podem ser respondidas em trabalhos futuros. Buscar compreender
em que medida a subjetividade social da escola, a relagdo professor-aluno e as interagdes em
sala de aula afetam a motivacdo do estudante para trabalhar os projetos escolares de maneira

exitosa, também é uma questdo que pode ser desenvolvida em futuras investigacoes.

Esta tese, ao considerar este novo enfoque sobre a motivacéo no processo de ensino e
aprendizagem, contribui para ampliar as discussdes no ensino de Ciéncias em contexto de
projetos, levando em consideracao a subjetividade dos professores e dos alunos, presentes no
processo, considerando que o ensino e a aprendizagem também se relacionam a fatores
afetivos e emocionais e ndo apenas com 0s aspectos cognitivos-intelectuais e a transmissao de

conhecimentos objetivos.

Distante de querer apresentar uma vers&o final e conclusiva sobre a questao abordada,
este trabalho abre espagos para propor novas investigagdes e um continuo processo de

producdo de conhecimento sobre a Motivagéo e a Pedagogia de Projetos.
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Apéndice A — Termo de livre consentimento

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA
INSTITUTO DE EDUCACAO MATEMATICA E CIENTIFICA
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO EM CIENCIAS E

MATEMATICAS

Este projeto é parte do processo de pesquisa em nivel de Doutorado junto ao
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas da Universidade
Federal do Para. A pesquisa tem como foco investigar a motivacdo para aprender Ciéncias
durante a realizacdo de um projeto de ensino com atividades teatrais na escola, com um grupo
de alunos do 7°, 8° e 9° anos de uma escola publica estadual, localizada em Belém — PA. Para
alcancar este objetivo, serdo realizados, na primeira etapa, questionarios, entrevistas e
conversas informais com os participantes. Na segunda etapa da pesquisa, sera desenvolvido o
projeto junto com os alunos e registro de imagens em video de algumas aulas. Na terceira
etapa serdo apresentados os resultados do projeto para a comunidade escolar e realizados
outros questionarios e entrevistas. Procedimentos semelhantes tém sido realizados em varias
pesquisas, sem nenhum prejuizo a salde e ao bem estar dos sujeitos. Além disso, ndo serdo
revelados os nomes de professores e dos alunos envolvidos na pesquisa e 0s resultados da
mesma serdo usados, exclusivamente, para fins cientificos e didaticos.

Pesquisador Responsavel: Marcello Paul Casanoval
Doutorando do Programa de Pés-Graduagdo em Educacdo em Ciéncias e Matematicas
CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro que li as informacGes acima sobre a pesquisa, que me sinto perfeitamente
esclarecido sobre o conteudo da mesma. Declaro ainda que, por minha livre vontade autorizo
a participacao do(a) aluno(a)
na presente pesquisa.

Belém, / /

Assinatura do responsavel

1 CEP 66093-020 Fone: 91 981338944 e-mail: mcpaul@hotmail.com
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Apéndice B — Questionario inicial para os alunos

Nome:

Vocé acha interessante sua escola?

( )sim ( ) néo

Por qué?

Que atividades vocé gosta de fazer dentro e fora da escola?
Que sonhos vocé tem para o futuro?

Com quem vocé mora?

Vocé se considera um(a) bom (boa) aluno(a)? Por qué?

Cite uma aula de Ciéncias gue voceé tenha gostado. Por que ela foi interessante?
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Apéndice C — Questionario sobre o tema “drogas”

Nome:

Responda de maneira sincera as perguntas abaixo:

\océ conhece alguém que usa drogas?

\Vocé tem algum parente que usa drogas?

Alguém ja Ihe ofereceu drogas? Qual foi a droga?

Que tipos de drogas vocé ja ouviu falar?

\Vocé saberia dizer o que as drogas podem causar no ser humano?



Apéndice D — Questionario sobre o projeto com teatro

Nome:
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Responda as perguntas espontaneamente, esteja livre para expressar a sua opiniao:

O que voce sentiu ao trabalhar com TEATRO na escola?
() gostei () nédo gostei () mais ou menos
Por qué?

\Vocé acha que mudou alguma coisa depois que vocé fez TEATRO na escola?
( )sim ( )ndo () mais ou menos
Por qué?

Vocé acha que pode aprender CIENCIAS trabalhando com TEATRO na escola?
( )sim ( )néo () mais ou menos
Por qué?

\océ gostaria de continuar trabalhando com TEATRO na escola?
( )sim ( )ndo () mais ou menos
Por qué?
O que vocé estd achando dessa maneira de trabalhar Ciéncias com teatro? Por qué?
O que voceé tem aprendido com essa experiéncia?
O que voceé sugere para melhorar este projeto?
O gue vocé mais gosta nas aulas de teatro?
O que vocé menos gosta nas aulas de teatro?
Como é sua relacdo com os outros alunos em sala de aula?

Explique o que mudou ou 0 que serviu para voceé as aulas de teatro:

Que assuntos vocé gostaria que fossem abordados na escola ou em sala de aula?
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Apéndice E — Complemento de frases

Nome:

Complete as frases de maneira livre e espontanea:

Eu gosto:

Né&o quero:

Eu aprendo quando:

Pra mim, estudar:

Sou o tipo de aluno(a) que:

O teatro:

Hoje eu penso que:

As aulas de Ciéncias:

Tenho dificuldade:

Minha maior alegria na escola:
Antes de conhecer o teatro:
Lamento:

Eu prefiro:

Acredito que minhas melhores atitudes:
Sinto dificuldade:

O que eu gosto no teatro:
Gostaria de saber:

Meu maior medo:

Diariamente me esforco:

A felicidade:

Perco a calma:

Minha maior tristeza na escola:
Considero que posso:

Sempre quis:

Eu gosto quando:

Minha vida futura:

Dedico grande parte do meu tempo:
Quando estou ensaiando a peca:
Sonho que um dia eu:

Me decepciono:

Aprender Ciéncias com teatro:
Farei o0 possivel para conseguir:
Meu maior prazer:

Nunca vou esquecer:
Representar no teatro:

Minha casa:

Me arrependo:

O melhor presente que eu ganhei:



A parte mais dificil no teatro:
Sei que sou capaz de:

Eu sou:

Fico feliz quando:

Aqui na escola:

Aulas de Ciéncias:

Meus colegas:

Fico triste quando:
Odeio:

E fécil aprender quando:
Meu maior problema:
Gostaria que minha mae:
Fracassei:

O que mais quero:

Minha familia:

E dificil aprender quando:
Meus estudos:

Gostaria que meu pai:
Algumas vezes:

A professora de Ciéncias:
N&o posso:

Amo:

Quando ndo consigo aprender:

Teatro:

Sofro:

Secretamente eu:

O tempo mais feliz:

Desejo:

Minha preocupacéo principal:
N&o esqueco da aula quando:
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