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INTRODUCAO

Existe em nosso pais um movimento para inclusdo educacional, que cada vez mais toma
corpo e que, do ponto de vista pedagdgico, compreende mudancas nos curriculos, nas
formas de avaliagéo, nas abordagens didaticas, nos programas de formac&o de professores e
nos sistemas de valores escolares. Com isso, 0 que se procura € mudar a escola para que ela
possa acolher em seu interior a diversidade de repertérios dos alunos, na tentativa de
adaptar a escola aos alunos e ndo o contrario (Santos & Nogueira, 1999). A nosso ver a
mudanca das préticas escolares é, sem a menor davida, urgente, até porque ha muito que a
escola pode e deve fazer na criagcdo de condigdes efetivas de aprendizagem e, desse modo,
contribuir com o processo de inclusdo. Entretanto uma leitura, na qual o sucesso da
aprendizagem associa-se quase gue exclusivamente a mudancas de natureza metodol 6gica e
curricular, levard necessariamente a uma decepcdo por ndo considerar outros aspectos
relevantes da aprendizagem: os fatores ‘subjetivos’, muitas vezes fora do controle dos
educadores.

A idéia da relevancia da subjetividade no processo de ensinar e aprender ndo é nova
mesmo um autor como Piaget (1976), ao introduzir no processo de equilibracdo a
possibilidade de condutas de tipo a, b, g também aponta para algo mais do que a pura
racionalidade. O proprio Modelo de Mudanca Conceitual (Posner et a., 1982), sobretudo
nas versdes mais recentes (por exemplo: Strike & Posner, 1992; Hewson et al., 1992), ao
distinguir entre Concepgdes e Ecologia Conceitual e considerar como relevantes para a
aprendizagem valores, exigéncias epistemol dgicas, crengas, intuicdes e escolhas subjetivas,
também aponta na mesma diregéo.

Um avango maior na diregdo da subjetividade como fator determinante da aprendizagem
escolar, aparece no trabalho de Pintrich et al. (1993), no qual é salientado o papel essencial
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pesquisas desenvolvidas em condi¢Bes normais de classe e no contexto de propostas
didéticas inovadoras (por ex. Duschl & Gitomer, 1991; Wood et al., 1991), ja evidenciaram
0 peso significativo que variaveis ‘subjetivas desempenham no desenvolvimento do
processo. Em época mais recente, trabalhos como os de Cobern (1996) focalizam a
importéncia da ‘forca’ dasidéias e das diferencas culturais na aprendizagem. Nessa mesma
direcdo parece dirigir-se todo o movimento atual, que explora a relacéo entre cotidiano,
relevancia pessoal do conhecimento e responsabilidade do aprendiz.

Umamaneirainicial de romper a distingdo entre influéncias individuais e condicionamentos
sociais da aprendizagem, € através da incluséo de elementos inconscientes, que de alguma
forma recuperam e atualizam a histéria do individuo com tudo o que ela implica. O
inconsciente é o discurso do OUTRO (lé-se “grande outro”; Lacan, 1995). Nesse trabalho
apresentamos um esquema heuristico para poder analisar e interpretar 0s eventos
complexos de uma sala de aula, estabelecendo uma possivel relacdo, a-posteriori, entre
mudangas significativas dos alunos, o contexto sociocultural e as intervencdes do professor.
CONSTRUINDO UM ESQUEMA HEURISTICO

A grosso modo, existem situacOes que se repetem em praticamente todas salas de aula,
quase que de forma independente da intervencéo didética em curso. Mais especificamente,
tais situacOes podem ser caracterizadas de acordo com o que, a nosso ver, é fundamental no
processo educacional, ou sgja, a relacdo do sujeito com sua propria aprendizagem. Assim,
encontramos com frequéncia estudantes que recusam sistematicamente o conhecimento
apresentado, evitando qualquer relacdo de responsabilidade com a propria aprendizagem;
estudantes que atribuem ao professor a responsabilidade por sua propria aprendizagem;
estudantes engajados em seu proprio processo de aprendizagem, embora manifestem a
necessidade de apoio e orientacdo e, finalmente, estudantes que aprendem de forma
praticamente autbnoma, quase que independente da sustentacdo do professor. O que nos
interessa focalizar nesse trabalho é que essas situacdes ndo deveriam ser interpretadas como
decorrentes apenas do contexto escolar, mas também, da maneira singular pela qual esse

contexto é enfrentado pelo aprendiz. Assim, procuraremos nos colocar no referencial do
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aprendiz e, a0 mesmo tempo, buscar localizar eventuais pontos passiveis de serem
modificados pela intervencdo do professor ou dos colegas ou pelas mudancgas do contexto
institucional.

Para tanto, escolhemos inicialmente como elementos para caracterizar a aprendizagem de
um individuo ou de um grupo as Representacbes que eles elaboraram sobre o
Conhecimento a ser aprendido, sobre os Colegas de sala de aula, sobre o Professor
responsavel peladisciplina e, ainda, sobre o Resto, no qual encontram-se incluidos a escola,
a familia, os amigos e a sociedade em geral. Cada uma dessas representagdes € pensada
como um no, ponto de cruzamento de muitas relagdes. Assim, por exemplo, a
representacéo acerca do Conhecimento sintetiza o conjunto de relagdes tanto internas (das
varias partes que o compdem, e dessas partes com outros conhecimentos escolares ou
alternativos), quanto externas (do conhecimento com 0s outros elementos externos com os
quais pode ser relacionado). Analogamente a representacdo do Professor sintetiza o
conjunto de relacbes que, para o aprendiz, o caracterizam, tais como sua competéncia
disciplinar e didética, sua cultura, presenca fisica e moral, simpatia e capacidade de
relacionamento, atitudes etc.

Para dar conta das singularidades que podem estar caracterizando possiveis situacoes
comuns de aprendizagem, consideramos que, além dessas representacfes, € essencial
também fazer referéncia a dois elementos hipotéticos postulados pela psicandlise (na
vertente lacaniana): 0 OUTRO e o Gozo. O Gozo refere-se ao investimento libidinal
inconsciente que mobiliza as representacdes, provocando a ‘satisfacdo’ que amarra 0s
aprendizes & situacfes que se repetem. O OUTRO, por sua vez, refere-se afonte dos
significantes marcantes dos individuos, lugar que pode ser ocupado provisoriamente por
figuras ou elementos relacionados com a escola ou 0 contexto sociocultural.

As acdes dos aprendizes, em Ultima analise, seriam orientadas para satisfazer o OUTRO,
para ser por ELE reconhecido, para responder a SUAS demandas e, com isso, se satisfazer
inconscientemente (ver fig.1).

Esses elementos introduzem varias perguntas, que permitem relacionar muitos dados,
detectar nuances e abrir caminhos. Como os aprendizes representam o Conhecimento, 0
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Representactes? Quem ocupa o lugar do Outro? Para quem os sujeitos estdo implicitamente

prestando conta? Por quem eles querem ser reconhecidos? Que tipo de agdes se repetem? O
gue os amarra efetivamente?

Para responder, mesmo que parcialmente a essas questfes, iremos articular cada uma
daguelas representagdes com os elementos inconscientes, caracterizando, entdo, o tipo de

aprendizagem do individuo ou do grupo analisado. Assim, a particular relagdo entre o

Conhecimento, 0 OUTRO e o Gozo, ira fornecer indicagdes sobre a efetiva cultura cientifica
dos aprendizes e sobre a importancia e a responsabilidade que o conhecimento cientifico

tem para eles: reeicdo, aceitagdo passiva ou ativa, criacdo. Analogamente, no caso da
representacdo do Professor, é possivel localizar o tipo de Transferéncia Pedagdgica que os
aprendizes estabeleceram com o professor: indiferenca, transferéncia imaginaria ou
smbdlica, assessoria. No caso da representagdo dos Colegas teremos o tipo de vinculo

dominante no seu grupo: indiferenca, dependéncia ou grupo operativo (Barolli & Villani,

1998). Finamente, no caso do Resto teremos informagdes sobre os tipos de interferéncias
marcantes, externas asala de aula: cultura geral, relagdes sociais dominantes, interesses e
metas extra escolares.

Quando o conjunto das representacbes e dos elementos inconscientes atinge uma
configuracdo suficientemente estavel, na qual h& uma sustentacéo reciproca, dizemos que
constitui um patamar subjetivo de aprendizagem: nele as relacbes dos sujeitos com o
conhecimento, o tipo de transferéncia com o professor e de envolvimento com os colegas e
o tipo de influéncia do Resto assumem uma relac@o determinada. A nosso ver, aprender

envolve, nos momentos chaves, a passagem de um patamar a outro. No caso da
aprendizagem escolar consideramos quatro patamares como fundamentais:

(1) Rejeicio Direta (RD). Nesse patamar prevalece o dominio de interesses externos a
aprendizagem escolar: os alunos desprezam o Conhecimento escolar proposto, que ndo
constitui um valor para eles. As formas de realizagcdo dessa rejeicdo podem ser diferentes,

assim como diferentes devem ser as maneiras de enfrenté-l as.

Uma possibilidade é opor-se atransmissdo do conhecimento, juntando-se com amigos e
perturbando a vida da classe mediante ameagas ou até exercendo violéncia contra o

professor e/ou 0s colegas que aderem asua proposta. O Professor é representado como um



inimigo que tenta perturbar o fluxo da vida cotidiana, impondo explicita ou implicitamente
restricdes. Aderir ao novo saber implicariaimpedir que uma “ satisfagdo pulsiona” levasse &
repeticao de atos transgressivos ou a excessos sem controle, exercidos em varios campos do
Resto. Os Colegas dividem-se em amigos ou inimigos. Com os amigos a relacéo é
estruturada normal mente a partir da dependéncia de um lider que organiza agdes contra 0s
inimigos e que ocupa o lugar de OUTRO. A escola é vista como o campo de batalha ou
objeto de destruicdo e o exercicio dessas atividades, de alguma forma violentas, estaria
investido pelo Gozo, sustentando sua repeticdo. Uma maneira semelhante de recusar o
conhecimento é tentar sistematicamente de obter a aprovacdo institucional por meio da
burla. A meta é ficar impune e tirar vantagens. O Professor, entdo, € representado como um
otério que deve ser enganado: conseguir a promogdo nessa perspectiva € a fonte
realimentadora da satisfagdo do individuo, apesar dos esforgos e riscos. Nesse caso a
relagdo com os Colegas é orientada pelas liderancas que conseguem capturar a adesdo do
restante da turma e projetar o Professor apenas como representante da instituicéo e de suas
exigéncias de controle, sendo totalmente desprezado seu papel de auxilio na aprendizagem.
Boa parte do trabalho a que o individuo e seus colegas iréo se dedicar encontra-se na
procura dos pontos fracos do professor e no teste de seus limites. Também nesse caso 0
OUTRO encontra-se fora da escola e certamente pode ser localizado em alguém ou algo
muito em consonancia com uma cultura e uma sociedade dominada pelaimpunidade.

Outra possibilidade de afastamento do Conhecimento escolar, mas que ndo implica
necessariamente uma rejeicdo do Conhecimento cientifico, é constituida pela apatia e
desinteresse frente & colocagOes do professor e as correspondentes tarefas escolares. A
fonte das emogdes importantes encontra-se fora da escola, no Resto. Também fora da vida
escolar encontra-se 0 OUTRO, aguele por quem é importante ser reconhecido. O Professor
€ representado como uma pessoa insignificante e, & vezes, infeliz, condenada a um trabalho
sem sentido vital; a relacdo com os Colegas ndo envolve o Conhecimento escolar como
mediador. Eventuais grupos sao constituidos ao redor de interesses alheios aescola e a
escola é vista como um lugar de encontro para plangjar outras atividades, ndo

necessariamente alheias acultura. A sensagdo de inutilidade do Conhecimento escolar e do



correspondente trabalho de se dispor a aprender constitui 0 maior obstédculo para o
envolvimento nas tarefas escolares.

Apesar desses dois tipos de rejeicdo do conhecimento escolar excluirem os aprendizes do
circuito da aprendizagem, eles podem envolver tipos diferentes de Gozo. No caso da
presenca de componentes de violéncia ou impunidade podemos ter tragos de perversidade,
gue tornam a possibilidade de mudanga muito mais dificil. Pelo contrério, a presenca da
apatia pode significar um gosto saudavel de uma cultura gue néo esta presente nas salas de
aula.

(2) Um outro patamar foi denominado de Demanda Passiva (DP), pois os aunos
apresentam um relativo interesse no saber e imaginam que suas esperangas de
conhecimento serdo satisfeitas pelo Professor ou por Colegas. O Conhecimento escolar é
visto como objeto de consumo, ndo sendo considerado como instrumento de pensamento e
de trabalho nas decisbes do dia a dia. Essa situacdo é regulada pela crenca de que para
aprender basta prestar atencéo afala do professor ou de outro: ele deverater a capacidade de
simplificar e organizar o assunto, eliminando possiveis dificuldades, e de expd-lo de
maneira clara e motivadora. Durante as aulas ele ocupa o lugar de OUTRO, do qual tudo se
espera. A ELE é atribuida a responsabilidade do progresso ou da falta de aprendizagem,
pois os aprendizes imaginam que, de seu lado, poderdo absorver este conhecimento de
maneira tranqlila e com pouco esfor¢o. Enfim, a relacdo entre os alunos e professor,
marcada por uma dependéncia total, € de tipo transferencial, onde o professor € visto
aproximadamente como um mégico ou um artista, no qual se deposita total confianca
guanto aos resultados da empreitada (transferéncia pedagdgica imaginaria). Em geral, os
aprendizes preferem ndo se expor para ndo confrontar seu ganho de conhecimento com as
eventuais exigéncias do professor, na ilusdo de que, se seus pensamentos ficarem
escondidos, maior sera a possibilidade do saber do professor tomar o lugar dagueles. Cabe
notar que essa crenga de que aprender as respostas que o professor quer ouvir é equivaente
aapropriar-se do saber, é & vezes reforgada pelo proprio professor.

Quando os alunos percebem que ndo conseguem articular o conhecimento novo, seu Gozo
esta na queixa continua e na repeticdo de esguemas alternativos proprios. O professor

deveria ensinar melhor e ser mais claro. Os Colegas tornam-se companheiros de sofrimento



e arelagdo com o grupo é marcada pela suposicdo basica de dependéncia, que espera do
professor que aceite esse papel. A queixa pode, ainda, se estender & autoridades,
consideradas omissas por n&o providenciarem uma situagio de aprendizagem mais facil. As
vezes essa situacdo € a marca de uma determinada escola e poucos se subtraem a ela.

Pelo contrario, se o professor consegue atrair a atencdo do estudante, ele fica encantado
com suas palavras e/ou suas agoes, e tenta incansavelmente repeti-las. O Gozo esta no
escutar e no olhar a habilidade do professor, fonte inesgotavel de conhecimento eideal a ser
imitado. Nesse caso a relagdo com os colegas € marcada pela suposicdo béasica de
acasalamento (Barolli & Villani, 1998): a esperanca utopica de compartilhar o saber do
professor. A escola é o lugar privilegiado onde a magia ou o espetaculo acontecem. Todos
sentem-se satisfeitos, mesmo gue o0s alunos ndo aprendam.

(3) Um terceiro patamar, que chamamos de Aprendizagem Ativa (AA), € marcado pela
aceitacdo da procura do conhecimento (com o professor, nos livros, com os colegas) a partir
das indicacfes do professor e das opcles por ele oferecidas. O Conhecimento deve ser
conguistado e elaborado: por isso ele ocupa um lugar de destaque junto com o Professor,
ainda considerado como o0 OUTRO, do qual se espera reconhecimento. O Gozo esta no
desfrutar desse reconhecimento e daguele dos Colegas. O trabalho efetivo dos aprendizes
os implica numa “satisfacdo” que se alimenta na procura do conhecimento e no
enfrentamento de desafios que visam fundamentalmente o reconhecimento por parte do
professor. Por causa dessa dependéncia a relacdo entre eles e o professor ainda é de tipo
transferencial, porém ela envolve uma mutua implicac@o, na qual € atribuida ao professor a
funcéo de sustentar e realimentar o processo. Os alunos operam ativamente em sua busca,
confiando que o professor ndo permitira que se percam num trabalho sem saida. A
transferéncia pedagdgica é de tipo simbdlico, pois envolve o reconhecimento de um
compromisso e de um trabalho por parte de todos. O Conhecimento a ser aprendido se
apresenta como algo significativo, tanto por estar ligado a algum tipo de interesse cultural,
guanto por responder a alguma necessidade (institucional, estética, pessoal). Nos trabalhos
em grupos, a dindmica mais comum é a continua oscilac&o entre uma dependéncia de um

lider ou do professor e o grupo de trabalho operativo (Bleger, 1991).



(4) Finamente, um quarto patamar, que denominamos de Pesquisa Criativa (PC), &
caracterizado pelo esforgo sistematico dos alunos em produzirem conhecimentos novos ao
resolverem algum problema encontrado. O ponto importante a ser destacado ndo € a
amplitude ou o alcance do conhecimento produzido, mas a relagdo de paternidade e de
responsabilidade dos alunos com o Conhecimento. Nessa busca ndo dependem mais de
maneira essencial da atuacdo do Professor, que é representado como assessor e como
referéncia que auxilia principalmente na localizagdo e avaliagdo das informagdes. A relacéo
de tipo transferencial com o professor dissolve-se progressivamente, pois ele ndo ocupa
mais o lugar de OUTRO. O gozo € agora limitado e orientado pelo desgjo de resolver o
problema que esta intrigando. Ele serealiza na tensdo de ultrapassar o conhecido, de aceitar
a ansiedade e o desconhecimento implicitos ao enfrentar a procura do novo. Nao sendo
mais limitado pela procura implicita de agradar ao professor, satisfazendo aquilo que eles
consideram ser a expectativa daguel e, os aprendizes acabam aumentando notavel mente sua
capacidade criativa e surpreendendo com suas reflexdes, propostas e atuacOes. Nesse
momento 0 Unico guia é realizar sua busca; a 'Verdade' ou as exigéncias da realidade
assumiram o lugar de QUTRO ao qual se presta conta. O Resto € representado como o
beneficiario dltimo do trabalho. Quando o trabalho é realizado em grupo, consegue-se
rapidamente colaborar com os Colegas e se colocar na perspectiva de um grupo operativo,
onde a tarefa a ser redizada estimula cada um a contribuir com suas capacidades e
inventivas individuais.

Além desses patamares fundamentais, definimos também alguns intermediarios, assim
denominados por compartilharem das caracteristicas de diferentes patamares; desse modo,
eles podem auxiliar na interpretacdo de situagdes de aprendizagem caracterizadas por uma
relativa instabilidade. Definimos, entdo, trés patamares intermediérios. Indecisio, Risco e
Avanco.

i) Entre a rejeicdo e a aceitacdo do conhecimento (patamares RD e DP), hd um patamar de
transicdo, que denominamos de Indecisdo (1), no qual os aunos oscilam entre o
envolvimento com o Conhecimento e as atividades sem compromisso, entre a confianga no
Professor e 0 afastamento dele. Os alunos, como borboletas, gostariam de aproveitar de

todas as flores, inclusive, desfrutar do conhecimento quando atraente. O gozo esta em néo



se comprometer. Os companheiros favoritos sdo aqueles que compartilham dessa aventura.
Quando se trabalha em grupo, geralmente o esfor¢co € minimo e prefere-se dar vazéo a
espontaneidade: a reunido é uma ocasido para COnversas sem Compromisso ou para se
divertir, mas em circunstancias favoraveis pode até levar a alguma organizacéo. Trata-se de
um patamar no qual os alunos sdo particularmente sensiveis a acdo do Professor e da
Instituicdo; se este for habil ou aguela inclusiva, haverd uma aproximacdo maior ao
conhecimento, caso contrario os alunos se decidiréo para arejeicéo.

ii) Um outro patamar intermedidrio, de transicdo entre a Demanda Passiva e a
Aprendizagem Ativa, foi denominado de Risco (R), pois nele os alunos aceitam mostrar seu
conhecimento, sem tentar esconder-se, mesmo que tenham duvidas a respeito. 1sso
acontece de duas maneiras. fazendo perguntas ou tentando respostas.

No primeiro caso o Professor é representado como aquele que fomenta as questfes e sabe
responder quando necessario. O Gozo dos aprendizes estéd em se fazer notar pelo Professor
e pelos Colegas. Quando se trabalha em grupo, oscila-se entre a dependéncia e a
colaborac8o, mas esta Ultima € eventual; & vezes os aprendizes levantam dividas para
movimentar, ndo para avangar na resolucdo dos problemas. No segundo caso o professor é
representado como aquele que faz perguntas, que escuta, que espera a resposta com
paciéncia. Para os alunos, o conhecimento € possuido parcialmente, mas ndo € estavel. Seu
gozo esta em viver na incerteza, arriscando errar e se mostrando. Esse patamar € pouco
estavel, pois ao se expor, os alunos facilmente percebem suas falhas e podem fazer uma
escolha entre recuar para que o professor volte a ser 0 mestre gue liberta da ignorancia ou
envolver-se ativamente na procura. Numa situacdo de grupo, os alunos, apesar do apego a
justificativas baseadas em esguemas conceituais alternativos, mantém o mesmo
movimento: oscilagdo entre pedir auxilio para que o professor ou alguém do grupo resolva
as dificuldades e colaborar para que o grupo entre numa dinamica operativa.

iii) H4, também, um outro patamar intermediario de transi¢éo entre a Aprendizagem Ativae
a Procura Criativa que denominamos de Avanco (A). Os alunos comegam a experimentar
um trabalho original de procura. O Gozo oscila entre a procura do novo e o reconhecimento
do professor. Eles comecam a se responsabilizar pela procura e a realizar escolhas em

relacdo isso. Comega a se estabelecer uma relagdo singular dos alunos com o
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Conhecimento, pois nos momentos de maior autonomia, eles estdo produzindo, ao menos
de seu ponto de vista, um conhecimento original. Nestes momentos o Professor € visto
como um auxiliar (para avaliar as escolhas e assessorar com sugestdes novas) e os Colegas
sd0 companheiros de trabalho. Quando participam de um grupo os aprendizes que estdo
nesse patamar, colaboram para que O grupo Se torne operativo: a percepcdo do
Compromisso reciproco sustenta a procura comum. A escola € vista como um lugar
privilegiado de experiéncias intelectuais marcantes e envolvimento com o Conhecimento.
Porém, em momentos de maiores dificuldades a relacdo pedagdgica transferencial volta a
ser dominante e o Professor volta a ocupar o lugar do OUTRO, na esperanca de serem por
Ele reconhecidos.

O esguema proposto, apesar de logicamente sequencial (ou sgja envolvendo etapas com
responsabilidades progressivamente maiores dos alunos), de nenhuma maneira implica que
no processo de aprendizagem, os alunos passem por todos 0s patamares e menos ainda que
a passagem segja sequencial. Em principio as mudangas podem ocorrer de um patamar
qualquer para outro qualquer, sendo mais dificeis as mudancas a partir dos patamares mais
estaveis. Por isso elaboramos uma representacdo grafica dos patamares, que pode ser
encontrada na figura 2 do Apéndice, a qual mais se aproxima de uma rede do que de uma
sequéncia linear. O caminho RD-I-DP-R-AA-A-PC, no qual se passa progressivamente para
patamares mais envolventes do ponto de vista de uma aprendizagem auténoma, foi
marcado por uma conexdo mais evidente; entretanto também foram tragcadas as mudancas
possiveis entre todos patamares. Esse esquema grafico nos servira inclusive para visualizar
as mudancas efetivas nos casos analisados.

DESCREVENDO E ANALISANDO ALGUMASSITUAQOES DIDATICAS

Neste item procuraremos descrever algumas situacOes didéticas referentes ao ensino de
ciéncias e matemética e analisa-las utilizando as categorias de nosso esguema heuristico,
mediante questdes do tipo: O que mudou na representacdo do Conteido, do Professor, dos
Colegas e do Resto? Quem foi dedocado para o lugar do Outro? O que mudou no
investimento do(s) sujeito(s)?

(1) Uma Mudanca Efémera. Uma classe de segundo grau era composta por dois grupos
distintos de alunos, quanto ao envolvimento com o curso de Fisica (Gircoreano, 1998).
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Existia uma gangue de cinco alunos que, além de ndo participar das atividades
didaticas propostas, perturbava o andamento do curso, proferindo ameacas a todos. As
ligacOes desses alunos com o crime organizado faziam supor que eventuais ameacas
deveriam ser tomadas a sério. A maioria dos alunos, quando ndo infernizada pela
gangue, participava das atividades e experiéncias, relacionadas a dptica e a visao,
propostas pelo professor, envolvendo-se com bastante interesse nas discussdes. Durante
uma aula na qual se estava discutindo o papel da luz na visdo, apenas um componente
da gangue estava presente. Ele se encontrava em siléncio no fundo da classe,
parecendo desinteressado. De repente, talvez para variar de programa, aproximou-se
dos que discutiam e, pouco depois, fez uma pergunta, deixando o grupo surpreso. O
professor, aproveitando-se da pergunta, chamou atencdo para o paradoxo de que
precisamos da luz para ver, mas ndo podemos ver a luz o aluno ficou intrigado.
Comecou, entdo, a dar sugestfes, participando da aula até seu final. Toda a classe
ficou surpresa pelo comportamento do aluno. Infelizmente, nas aulas seguintes os
amigos o convidaram a participar de atividades fora da escola e ele voltou a fazer
bloco com eles.

Nesse caso, certamente a gangue era estavel num patamar de Rejeicdo direta, caracterizada
pela violéncia contra os colegas e o professor, pela presenca, no grupo, de uma “ suposi¢éo
basica’ de luta e fuga ( Barolli & Villani, 1998) e pelo desprezo do conhecimento cientifico
gue circulava e gue atraia o resto da classe. As atividades interessantes do professor
sustentavam a maioria da classe num patamar de Demanda Passiva ou de Risco, 0 primeiro
sinalizado pela atencdo dos alunos nas demonstracdes propostas e o0 segundo pelas
discussdes e questdes por eles levantadas. O ponto que queremos analisar € a mudanca de
um dos componentes da gangue, representado na figura 3 do Apéndice pelas flechas em
vermelho. Quando ele se encontrou fora do circuito da suposi¢do basica do grupo
abandonou a Rejeicdo Direta e passou pela Indecisdo e, progressivamente mais seguro,
colocou-se huma situacdo de interesse em relagdo & atividades propostas e de respeito em
relacdo ao Professor e aos colegas. Podemos dizer que estava passando para um patamar de
Demanda Passiva. A intervencéo feliz do professor, nesse caso baseada na exploracéo do
conteudo cientifico, parece ter criado um laco com ele, condi¢cdo para a transicdo desse
aluno para um patamar de Risco, sinalizada pelas perguntas que o intrigavam e pela
participagdo na discussdo com os colegas e o professor. Entretanto, a mudanca desse aluno
foi rapidamente abortada pela resisténcia das liderancas da gangue, que o envolveram
novamente numa suposicdo bésica. Ele voltou para a indiferenca em relagdo ao

conhecimento da Optica, certamente ndo sem ter passado por momentos de Indeciséo. Fica
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uma pergunta: serd que algo poderia ter sido feito para segurar esse duno no circuito da
aprendizagem? Algum convite especia do professor ou dos colegas? Alguma iniciativa ou

intervencéo das autoridades escolares ou dos pais?

(2) Uma Mudanca Parcial. - O inicio de um curso de segundo grau sobre leis de
Newton foi considerado interessante pelos alunos (Ferreira, 1997), que estavam
acostumados a aulas tradicionais, com formulas e resolucéo de exercicios do livro
texto. A professora era nova e portanto despertava um interesse natural; o método de
trabalho por ela utilizado também era novo, pois discutia-se abundantemente e cada um
podia expressar sua opinido; sobretudo, 0 assunto era novidade. A professora estava
muito atenta para entender e interpretar o que os estudantes falavam; além disso,
estava preocupada em ajuda-los a se organizarem em pequenos grupos. O clima
modificou-se quando os estudantes, que achavam ter cumprido com sucesso a tarefa de
analisar um certo experimento, defrontaram-se com a tentativa radical da professora
de desestruturar a idéia de “ forca impressa” por eles utilizada. Comegaram a duvidar
do processo de ensino, a se preocupar com as provas iminentes e rejeitaram o esforgo
da professora, que procurava forga-los a refletirem sobre suas respostas. Com medo de
ficar totalmente sozinha na empreitada, e enfrentar simultaneamente os alunos, a
direcdo da escola e, eventualmente as queixas dos pais, a professora recuou
parcialmente no seu plangamento, resolvendo atender mais as exigéncias dos
estudantes e propor atividades mais tradicionais. Aos poucos, a professora voltou a
confiar em seu plangiamento inicial e foi retomando os experimentos qualitativos, as
discussdes em grupos e em plenaria, o aprofundamento dos conceitos e abandonando os
exercicios mais rotineiros. A participacdo dos estudantes foi efetivamente maior nesse
periodo e o envolvimento dos mesmos nas discussdes sustentou a esperanca da
professora num resultado decisivo, mesmo que parcial. De fato, configuraram-se
grupos distintos, um dos quais, mais participante, nos momentos de conflito procurava
utilizar analogias para resolver os impasses, fazia afirmacdes seguras e cuidava em
garantir a coeréncia entre elas; as dificuldades despertavam interesse e dificilmente
abandonava-se um problema sem propor um caminho de solugdo. Durante uma
entrevista alguns alunos desse grupo pensaram efetivamente sobre os problemas
apresentados, abandonaram o apelo amemorizacdo e surpreenderam-se com o proprio
desempenho que parecia nunca ter ocorrido anteriormente. No entanto, o questionario
e a avaliagdo final mostraram a ambiglidade da situacdo cognitiva desses alunos;
guase todos responderam procurando as palavras gque a professora gostava, e evitando
as frases consideradas inadequadas. Nessa situacdo ndo forneceram indicios
convincentes de terem alcancado uma nova compreensao.

O episddio relata o caso de uma professora empenhada em obter um envolvimento ativo
dos alunos por meio de atividades de reflexao e de trabalho em grupo. Essas atividades,
repletas de novidades, parecem ter criado condic¢des para que a maioria dos estudantes, que

inicialmente mantinha-se num patamar de Demanda Passiva, pudesse se expor tanto nas
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plenérias, como nos pequenos grupos, sinalizando uma possivel transi¢do para um patamar
intermediario, no caso 0 de Risco. Essa inferéncia é sustentada pdo fato de que, logo
depois, devido adificuldade da professora em gerir a transferéncia pedagdgica, o grupo volta
& queixas e lamentagOes costumeiras, caracteristicas de um patamar de Demanda Passiva.
A retomada de atividades interessantes e das negociagdes, parece ter conseguido levar
rapidamente pelo menos uma parte dos alunos para o Risco e depois para o patamar de
Aprendizagem Ativa (figura 4, setas verdes). Nas Ultimas atividades de avaliac&o, entretanto,
esse grupo mostrou uma preocupacdo em agradar a professora para obter bons resultados.
Esse movimento parece revelar uma fraca ligagdo com o conhecimento adquirido, com os
efeitos do trabalho com os colegas e com uma relagdo mais profunda com o professor. Foi
uma volta para a Demanda Passiva. O contexto escolar (0 Resto) novamente tornou-se
dominante. Sera que uma disponibilidade maior da professora, numa relacdo mais proxima
com 0s alunos e uma preocupacdo menor com o planejamento teria favorecido mudancas
mais estaveis nos alunos? Sera que ela de fato poderia ter trabalhado melhor o contexto

institucional, para que seu peso efetivo na aprendizagem diminuisse?

(3) Aceitando o Desafio. Durante um curso de Prética de Ensino de Biologia
(Franzoni, 1999) foi adotada uma dindmica de trabalho na qual se buscava a
participacdo dos futuros professores no plangjamento e na realizacdo de um mini-curso
durante o correspondente Estagio. Inicialmente os alunos, frente & informactes
referentes ao curso, ao estagio e a pesguisa gque seria desenvolvida, mostraram um
baixo interesse e uma certa desconfiangca. Para romper com essa inércia a professora
escolheu uma série de atividades bastante dindmicas, nas quais a leitura de textos
deveria ser acompanhada pela interpretacdo do seu significado através do uso de uma
linguagem corporal por parte dos alunos e da professora. O efeito da proposta reverteu
o clima . Em particular, o grupo que escolheu como tema: ‘A sociedade do lixo’
procurou inicialmente repetir o plangjamento elaborado em outra ocasido, reduzindo
dessa forma o trabalho de preparagdo. A professora interveio sugerindo novas
atividades, mas 0 grupo recusou essa e outras sugestées que implicariam em mudar o
plano inicial. Entretanto, ao refletir sobre a etapa inicial do mini-curso, o grupo
percebeu a necessidade de mudancas que favoreciam o didlogo com os alunos e que
resultaram num trabalho de preparacdo maior do que o previsto. Estimuladas pela
professora a ousarem mais, as licenciandas procuraram sensibilizar ainda mais seus
alunos. Assm, a sugestéo inicial da professora de utilizar o teatro foi retomada e
colocada em pratica. Ao relatar para a classe o efeito da peca de teatro, uma
licencianda com um sorriso comentou: “ Os alunos gostaram muito da pega e fizeram
comentarios. Um deles disse que na firma onde esta trabalhando tinha um problema
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grande de desperdicio. Convidou a gente a fazer uma palestra para ajudar a resolver ” .
Ao ser questionada por ndo ter dado continuidade ao pedido do aluno, comentou:
“ Podemos telefonar na firma dele e conversar sobre o que € possivel fazer. Quem
concorda, comigo?” As outras componentes do grupo concordaram em participar numa
acao de apoio. Na entrevista final uma delas afirmou que no inicio do curso ndo queria
ser professora, mas que havia mudado deidéa.

Esse caso constitui um exemplo de transi¢c8o progressiva para patamares mais envolventes.
No grupo focalizado, as licenciandas comegaram num patamar de Indecisdo e, a partir das
atividades propostas pela professora, passaram para um patamar de Demanda Passiva: até o
inicio do mini-curso: a meta era trabalhar com o minimo esforgo aproveitando as sugestdes
recebidas. A reagdo de seus alunos e a discussdo sobre a gravagdo de suas aulas criaram
condi¢des para um patamar intermedi&rio de Risco, propiciando maior interagdo com 0s
alunos. Essa situagdo exigiu mais participacdo, tornando possivel mudar para a
Aprendizagem Ativa que durou até quase o final da disciplina. O envolvimento nas
atividades finais, tanto durante o mini-curso quanto durante as reunides plenarias da
discipling, foi ainda maior; o grupo manifestou um comprometimento além das exigéncias
académicas, posicionando-se num patamar de Avanco além da aprendizagem escolar. O
movimento do grupo no episodio do pedido do aluno pode ser interpretado como uma
oscilagdo entre Aprendizagem Ativa e Avanco (Fig. 3, seta azul). Qual o papel da atitude da
professora e da ruptura dos moldes tradicionai s do ensino nas mudancas das licenciandas?
ALGUMASCONSI DERAQC)ES FINAIS

Esse primeiro conjunto de resultados, aponta algumas questdes relevantes: As mudancas dos
sujeitos relacionam-se com intervengdes de que natureza? Quem interveio? Funcionou? Ha
intervengdes semel hantes em outros momentos? Produzem o mesmo efeito? Qual o papel das
mudancas nas estratégias didaticas, nos vincul os institucionais e no contexto escolar?

Essas questbes ajudam a localizar as intervengdes que facilitaram o trabalho num
determinado patamar e as que estimularam uma mudanca em determinadas situagoes.
Nosso esquema, ao introduzir elementos inconscientes, aprofunda o caréter de risco e
incerteza que tornaimprevisivel o resultado da prética docente (Cabral & Villani, 1998); faz,
ainda, referéncia & maneiras como 0s aunos sentem-se recebidos, protegidos ou
pressionados pela instituicdo escolar. De fato, o processo ce aprendizagem ao depender,

simultaneamente, da decisdo consciente e inconsciente dos sujeitos, torna sem efeito
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qualquer tentativa de controlar o ambiente humano, cuja evolucdo é sobre-determinada.
Noutras palavras, as tentativas de controlar a sala de aula via conhecimento das varidveis
gue a determinam, tornam-se fadadas ao insucesso pela presenca de elementos
inconscientes que sO podem ser conhecidos a-posteriori. 1sso aponta, entdo, para a
perspectiva de diminuir a confianga nos programas rigidos e fortalecer o trabalho de escuta
e de diagndstico on-line para responder aos eventos de maneira mais apropriada (Villani,
1999).

O esquema apresentado nos parece ser abrangente, flexivel e heuristico. Pode ser utilizado
como interpretacdo de uma situagdo de gorendizagem de um individuo ou de um grupo,
gue compartilha de um determinado percurso de aprendizagem. O esquema também pode
ser desdobrado, dependendo da especificidade das variadas situagfes de sala de aula. Ao
analisarmos o0 caso de uma disciplina para a formagdo de professores (Villani & Freitas,
1998), por exemplo, o Conhecimento foi dividido em Cientifico e Pedagdgico e o Resto
incluiu um destaque para os Alunos dos futuros professores (durante o Estagio). O esquema
pode ser utilizado parainterpretar situagdes, de curta ou longa duracéo, procurando capturar
o0 sentido das mudangas, resisténcias, transi ¢des oscilantes e momentos de consolidagéo.

Em sintese, os patamares fundamentais constituiriam niveis quase estaveis, sendo a
passagem de um patamar a outro um problema néo s6 de razdes, mas também de escol has
nem sempre conscientes. O aluno sempre pode ter razdes subjetivas paraficar num patamar
e resistir aos eventuais apelos ou exigéncias do professor ou da contexto para mudar. Sao
inlmeros o0s casos de turmas que se recusaram a entrar no esguema “construtivista’ do
professor, obrigando-0 a recuar para situagcbes mais tradicionais (por ex., Villani et al.,
1997). Nosso esquema sugere, ainda, que as relacdes que se estabelecem entre 0s sujeitos
no interior de um determinado patamar, sdo marcadas por vincul os relativamente fortes, ja
gue nessa situacdo as escol has subjetivas estdo dadas, mesmo que momentaneamente.
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APENDICE
1. ELEMENTOSFUNDAMENTAISDA APRENDIZAGEM

ASREPRESENTACOES: Cn= Conhecimento; Pr=Professor; Cl= Colegas, Re= Resto

ELMENTOSINCONSCIENTES: O = OUTRO,; Gozo = Gozo

Gozo

P

FIGURA 1: ESQUEMA GRAFICO DOSELEMENTOS*“CHAVE” DA APRENDIZAGEM
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2. OSPATAMARESDE APRENDIZAGEM

OSPATAMARES FUNDAMENTAIS: RD= Recusa Direta; DP= Demanda Passiva; AA= Aprendizagem Ativa; PC= Procura
Criativa;
OSNOSINTERMEDIARIOS: A= Avanco; R=Risco; | = Indecisio

e

FIGURA 2. OS PATAMARES DE APRENDIZAGEM
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3. ANALISE DE SITUACOESDE SALA DE AULA

PC ‘
tﬁ.’,‘_:: "am,

FIGURA 3—-ASMUDANCAS DE UM ALUNO (A): Caso1leDE UM GRUPO (A): Caso3

RD
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4. ANALISE DAS MUDANCAS DE UM GRUPO DE SEGUNDO GRAU

PC

FIGURA 4. OUTRA SITUACAO: Caso 2
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